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1 Einleitung 

1.1 Problemdarstellung und Ausgangslage:  

„Offener Unterricht in Theorie, Forschung und Praxis - Notwendigkeit eines neuen 

analytischen Bezugsrahmens: Qualitätsdifferenzierende Prozessanalyse offener Lehr-

Lernformen“ 

Das Thema Unterrichtsqualität ist spätestens seit den Ergebnissen der internationalen 

Schulleistungsstudien PISA und TIMSS aktueller denn je und erhält sowohl in der 

Öffentlichkeit als auch in der Wissenschaft verstärkt Aufmerksamkeit. Auch wenn die 

Leistungsstudien wichtige Erkenntnisse zu den Ergebnissen der Bildungssysteme liefern, 

können sie dennoch keine konkreten Aussagen über die Qualität des Unterrichts und damit 

über den wesentlichsten Faktor der Schule machen, denn sie untersuchen keine 

unterrichtlichen Prozessmerkmale (z. B. Helmke, 2005, 2017; Helmke & Schrader, 2006; 

Reusser, Pauli, & Waldis, 2010). Dabei sind es gerade die Mikroprozesse des Unterrichts, 

von denen Schüler/innen im Schulalltag am meisten profitieren können (z. B. Helmke & 

Weinert, 1997; Helmke & Schrader, 1998; Hattie, 2003, 2009; Klieme, 2006). Deshalb hat 

sich die Unterrichtsforschung in den letzten Jahren besonders auf die Erforschung der 

Qualität unterrichtlicher Prozesse konzentriert und die unterschiedlichsten Aspekte und 

Strukturen des Unterrichts sowie sämtliche unterrichtliche Aktivitäten bzw. Interaktionen 

und Handlungen untersucht. 

Inzwischen haben zahlreiche empirische Untersuchungen verschiedenste Merkmale guten, 

d. h. lernförderlichen Unterrichtens herausgestellt. Diese Ergebnisse verweisen auf die 

hohe Bedeutung einer strukturierten und effektiven Unterrichtsführung, einer 

schülerorientierten und individualisierten Unterrichtsgestaltung sowie sämtlicher 

Merkmale des Lehrerhandeln, die den Lernenden eine vertiefte inhaltliche kognitive 

Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ermöglichen (z. B. Helmke & Schrader, 

1998; Gruehn, 2000; Einsiedler, 2002; Helmke 2005, 2017; Meyer, 2011; Kunter & Ewald, 

2016; Lipowsky & Bleck, 2019). Allerdings sind diese Qualitätsmerkmale bisher fast 

ausschließlich in lehrerzentrierten Unterrichtsformen untersucht worden und das obwohl 

der Offene Unterricht
1
 aus der heutigen schulpädagogischen Diskussion um guten 

Unterricht nicht mehr wegzudenken ist und im schulischen Unterrichtsalltag inzwischen 

als angemessener Unterricht für heterogene Lerngruppen und differenziertes Lernen 

durchaus verbreitet ist (Brügelmann, 2001; Lipowsky, 2002; Bohl, 2001, 2009; Bohl & 

Kucharz, 2010; Kansteiner & Traub, 2016). 

Die Forschungslage zum offenen und differenzierten Lernen ist indes uneinheitlich und 

lückenhaft, und insbesondere hinsichtlich seiner Effektivität besteht nach wie vor eine 

empirische Forschungslücke (z. B. Saldern, 1998; Einsiedler, 1997; Hanke, 2001b; 

                                                           
1
 Der Begriff Offener Unterricht wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit fortlaufend groß geschrieben, um 

diese Unterrichtsform gegenüber traditionellen instruktionalen und lehrerzentrierten Formen abzugrenzen. 
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Lipowsky, 2002; Hartinger, 2005). Die Gründe hierfür liegen vor allem in der Komplexität 

und Verschiedenheit offener Unterrichtssituationen. Zudem erschweren Unterschiede im 

Begriffsverständnis und in den konzeptionellen Anlagen die Erforschung offener Lehr-

Lernformen (z. B. Jürgens, 1997; Blumberg, Möller, & Hardy, 2004; Bohl, 2009; Peschel 

2009a, Bohl & Kucharz, 2010; Bohl, Batzel, & Richey, 2011). Aktuelle nationale wie 

internationale Studien sind daher selten (Lipowsky, 2015; Lipowsky & Lotz, 2015). 

Hatties Meta-Meta-Analyse fasst zusammen, dass offene Unterrichtsformen nicht 

effektiver sind als lehrerzentrierte instruktionale Lehr-Lehrformen, insbesondere im 

Hinblick auf die Steigerung fachlicher Lernleistungen (Hattie, 2009, S. 105 ff., 234 ff., 242 

ff.). Allerdings können Hatties Ergebnisse dahingehend bilanziert werden, dass es weniger 

auf die strukturellen, organisatorischen und methodischen Aspekte ankommt, als vielmehr 

auf die Qualität des unterrichtlichen Handelns der Lehrkräfte (Steffens & Höfer, 2012, S. 7 

f.), worauf auch Hattie selbst hinweist (Hattie, 2009, S. 42). Die Analyse der derzeit 

vorliegenden und inzwischen auch älteren Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit des 

offenen Lernens verdeutlicht jedoch, dass in Anlehnung an die Organisationsform bisher 

häufig äußere Merkmale des Offenen Unterrichts untersucht wurden und gerade die 

konkreten unterrichtlichen Strukturen, Ereignisse und Qualitäten (Durchführungsqualität) 

hingegen weitestgehend vernachlässigt wurden (Lipowsky, 2002; Hattie, 2009; Bohl & 

Kucharz, 2010). Sie fordern dazu auf, die konkreten unterrichtlichen Prozesse Offenen 

Unterrichts und die Qualität im Umfeld des Offenen Unterrichts inhaltlich genauer zu 

beschreiben und damit offene Unterrichtsformen zu präzisieren. 

Die hier vorliegende Studie
2
 beschäftigt sich deshalb mit der Erforschung und Erfassung 

der Durchführungsqualität des derzeit praktizierten Offenen Unterrichts in der 

Grundschule und der qualitätsdifferenzierenden Prozessbeschreibung offener 

Unterrichtsrealitäten. 

 

 

1.2 Zielsetzung und Forschungsanliegen dieser Arbeit 

Auf der Basis eines deskriptiv-explorativen Designs greift die Videostudie das 

Forschungsdesiderat auf, Tiefenstrukturen und Mikroprozesse offener Unterrichtsformen 

                                                           
2 Diese Studie ist eingebettet in das interdisziplinäre Forschungsprojekt “Wirksamkeit offener Lehr-

Lernformen (WOLLF)“ der Pädagogischen Hochschule Weingarten. Dieses Projekt hat sich das Ziel gesetzt, 

die Wirkungen offener Lehr-Lernformen zu untersuchen, um zu prüfen, welche Merkmale im Offenen 

Unterricht lernförderlich sind. In einer bereits im Auftrag der Baden-Württemberg-Stiftung durchgeführten 

Pilotstudie (Kucharz, Küster, Müller, & Schnebel, 2008) wurden Erhebungsverfahren und 

Auswertungsmöglichkeiten erprobt, um die Möglichkeiten und Grenzen von Beobachtungsverfahren in 

offenen Lehr-Lernformen abzuwägen. Die Videostudie aus dem Jahr 2008 sollte mit einer anspruchsvollen 

Erhebungsmethode das Handlungsgeschehen in offenen Lehr-Lernformen abbilden. Deutlich wurde dabei 

unter anderem, dass die Sicht- bzw. Oberflächenstrukturen videografierter offener Unterrichtssequenzen 

mithilfe eines Kodierverfahrens, das für einen lehrerzentrierten Unterricht entwickelt wurde, nicht 

hinreichend erfasst werden. Bei der hohen Bedeutung, die offenen Lehr-Lernformen jedoch für die 

Unterrichtspraxis zugesprochen wird und die damit notwendige weitere Erforschung dieses vom 

traditionellen instruktionalen und lehrerzentrierten Unterricht abgekehrten Unterrichts, sind derartige 

Erkenntnisse zu den beobachtbaren Aspekten offener Unterrichtrealitäten jedoch unerlässlich. (vgl. hierzu 

auch Kap. 5.1, S. 81 ff.) 
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differenziert zu untersuchen und sie systematisch zu beschreiben. Das Ziel der 

vorliegenden Arbeit ist daher, ein Kategoriensystem einzusetzen, das Offenem Unterricht 

angemessen ist, um ein differenziertes Bild der unterrichtlichen Strukturen und Qualitäten 

abzubilden. In Anknüpfung an die Unterrichtsqualitätsmerkmale nach Helmke (2005, 

2017) und die Basisdimensionen guten, qualitativ hochwertigen Unterrichts nach Klieme, 

Schümer und Knoll (2001), die Merkmale für lernwirksamen, lehrerzentrierten Unterricht 

benannt haben, werden hier die Qualitätsmerkmale Klassenführung, Strukturierung, 

Adaptivität und Kognitive Aktivierung aufgegriffen, auf offene Lehr-Lernformen 

übertragen und für die videobasierte Unterrichtsbeobachtung operationalisiert. Die 

induktiv, am Material der Pilotstudie des WOLLF-Projekts erschlossenen Kategorien (aus 

ursprünglich lehrergesteuertem Unterricht) wurden mit deduktiv erarbeiteten Kriterien auf 

der Basis theoretisch relevanter Merkmale der Unterrichtsqualitätsforschung ergänzend 

kombiniert, um auf diese Weise ausgehend von der aktuellen Fachdiskussion ein 

angemessenes Kodierverfahren zu entwickeln und offene Unterrichtssituationen in ihrer 

Umsetzung qualitätsdifferenziert beschreiben zu können. 

Die Studie erhebt deskriptive Daten über die beobachtbaren Prozesse und Merkmale des 

Unterrichtsgeschehens und Lernens in offenen Lehr-Lernformen, um darauf basierend eine 

qualitätsdifferenzierte Typisierung offener Unterrichtsformen vorzunehmen. Dazu werden 

sowohl die Sichtstrukturen des Unterrichts (z. B. Oser & Baeriswyl, 2001; Seidel, 2003, 

Seidel et al., 2006; Klieme, 2006, Pauli, 2012; Kunter & Trautwein, 2013; Lotz, Gabriel, & 

Lipowsky, 2013; Hess & Lipowsky, 2016; Kunter & Ewald, 2016), also die Sozialformen 

und die unterschiedlichen inhaltsbezogenen Lehrer- und Schüleraktivitäten sowie deren 

Anordnung im zeitlichen Verlauf des Unterrichts analysiert, als auch die Tiefenstrukturen 

und Qualitäten der individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung der 

Lernenden beurteilt. Auf diese Weise sollen Muster offener Lehr-Lernformen erfasst und 

systematisch beschrieben werden, die voraussichtlich qualitätsdifferenzierte Typen als 

neue Formen Offenen Unterrichts herausarbeiten lassen. 

 

Unter der zentralen Fragestellung, welche direkt beobachtbaren Unterrichtsmerkmale die 

Gesamtstruktur offener Lehr-Lernprozesse qualitätsdifferenziert abbilden und wie diese 

erfasst werden können, verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, auf der Basis 

videografierter offener Unterrichtssituationen
3
 eine Typologie offener Lehr-Lernformen zu 

erstellen, die eine differenziertere Beschreibung der sonst üblicherweise in Freiarbeit, 

Stationslernen, Wochenplanarbeit, Projektunterricht und Werkstattarbeit grob 

unterschiedenen Formen Offenen Unterrichts (z. B. Laudenbach, 1997; Niggli, 2000; 

Hanke, 2005; Bönsch, 2008; Knauf, 2009; Jürgens, 2009) zu geben. Als Datenbasis für die 

empirischen Untersuchungen der Prozesse und Strukturen in offenen Unterrichtsformen 

stehen insgesamt 60 Videoaufnahmen und ergänzend 20 leitfadengestützte 

Lehrerinterviews von 20 Lehrer/innen aus Baden-Württemberg zur Verfügung. Die 

                                                           
3
 Ergänzend zu den Videoaufnahmen werden mit allen Lehrkräften leitfadengestützte Interviews 

durchgeführt, um die Rahmenbedingungen und eventuellen Besonderheiten der jeweiligen offenen 

Unterrichtssituation zu erfassen und zu dokumentieren (s. Kap. 11.4, S. 259). 
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videobasierte Analyse der Sicht- und Tiefenstrukturen offener Unterrichtsprozesse erfolgt 

mittels eines theorie- und datengeleitet erarbeiteten Kategoriensystems und erlaubt 

Aussagen über die Strukturen und die Qualitäten offener Unterrichtsformen. Im Rahmen 

der qualitativen Typenbildung nach Kluge (Kluge, 1999, 2000; Kelle & Kluge, 2010) 

werden die quantitativen Daten der Videostudie zu neuen Typen Offenen Lernens 

verdichtet. 

Durch die Typologie werden die bisherigen Erkenntnisse zu offenen Lehr-Lernformen 

ergänzt. Außerdem gewinnt der didaktische Diskurs damit eine differenziertere Ebene, um 

die Durchführungsqualität Offenen Unterrichts, also die konkreten Prozesse und das 

Lehrerhandeln in offenen Unterrichtsrealitäten angemessen zu beschreiben, zu reflektieren 

und schließlich perspektivisch qualitativ auch weiterzuentwickeln, indem mögliche 

Verbesserungsmaßnahmen für einen qualitativ hochwertigen Offenen Unterricht abgeleitet 

werden können. 

 

 

1.3 Gliederung der Arbeit 

Zur Beantwortung der Fragestellung ist die Arbeit in drei Teile untergliedert:  

 

Theoretischer Teil 

Der erste, theoretische Teil der Arbeit (Theoretische Grundlagen - Prozessqualität offener 

Lehr-Lernformen: Annäherung an ein komplexes Konstrukt, vgl. Kapitel 2 und Kapitel 3) 

gliedert sich in zwei zentrale Abschnitte:  

Zu Beginn werden in Kapitel 2 neben allgemeinen begrifflichen Klärungen zunächst 

gängige Grundformen des offenen Lehrens und Lernens in ihren Grundprinzipien 

beschrieben, um das Konzept des offenen Lernens auszuleuchten und die Angemessenheit 

Offenen Unterrichts für heterogene Lerngruppen zu diskutieren. Anschließend wird der 

derzeitige Forschungsstand zum Offenen Unterricht, insbesondere zur Wirksamkeit offener 

Lehr-Lernformen dargestellt. Obwohl die empirische Unterrichtsforschung inzwischen 

viele Aspekte des offenen Lernens untersucht hat, bleiben die Forschungsergebnisse zu den 

Wirkungen Offenen Unterrichts auf die Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung von 

Schüler/innen weiterhin uneinheitlich. Die Unterrichtsqualitätsforschung und insbesondere 

die videobasierte Unterrichtsforschung bieten neue, gezieltere und systematische 

Ansatzpunkte, um die unterrichtliche Umsetzung und Qualität offener Lehr-Lernformen 

untersuchen zu können. Im darauffolgenden Kapitel 3 werden deshalb zentrale Aspekte der 

Unterrichtsqualitätsforschung dargelegt, indem neben der Beschreibung des Angebots-

Nutzungs-Modells unterrichtlicher Wirkungen als grundlegender theoretischer Rahmen für 

das Verständnis der Zusammenhänge unterrichtlicher Wirkfaktoren auf das Lernen und 

den Lernerfolg der Schüler/innen auch fachübergreifend gültige Merkmale qualitativ 

hochwertigen Unterrichtens benannt werden. Anschließend werden die in der aktuellen 

Forschung besonders bekannten Qualitätsmerkmale Klassenführung, Strukturierung, 

Adaptivität und Kognitive Aktivierung in ihrer Bedeutung und Besonderheit in offenen 
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Lehr-Lernformen diskutiert. Aus diesen theoretischen Grundlagen werden im weiteren 

Verlauf der Arbeit erste Analysekriterien für die inhaltliche Auswertung videografierter 

offener Unterrichtssituationen abgeleitet. 

 

Empirischer Teil 

Der zweite Teil der Arbeit (Methodische Grundlagen - Anlage der Studie und methodische 

Vorgehensweise, vgl. Kapitel 4 und Kapitel 5) dokumentiert den in dieser Arbeit 

durchlaufenen Entwicklungsprozess und beschreibt den Gesamtaufbau der Videostudie zur 

qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen.  

Zunächst werden in Kapitel 4 auf der Basis des theoretischen Hintergrunds zentrale 

Zielsetzungen und Fragestellungen, die mit dieser Studie verfolgt werden, dargelegt. Im 

Anschluss daran folgt in Kapitel 5 die Darstellung der angewandten Methoden. Um die 

Ausgangslage des Entwicklungsprozesses zu verdeutlichen, werden einleitend die 

Rahmenbedingungen der vorliegenden Studie (WOLLF-Projekt, Pilotstudie 2008, 

Teilprojekt Lernberatung, Videoanalysesoftware Videograph) beschrieben. Anschließend 

beschäftigt sich das Kapitel ausführlich mit der Methode der Videografie in der 

empirischen Unterrichtsforschung. Dazu werden zu Beginn allgemeine Überlegungen zur 

videogestützten Unterrichtsbeobachtung angeführt sowie Vor- und Nachteile der 

Videografie diskutiert, um schließlich die Technik der Videoanalyse an sich und damit den 

Ablauf einer Videostudie, insbesondere das Vorgehen bei der Entwicklung eines 

Beobachtungssystems, detailliert zu beschreiben. Danach wird die untersuchte Stichprobe 

erläutert, anschließend das methodische Vorgehen bei der Entwicklung des 

Kodierverfahrens dokumentiert, wobei vor allem die Aufstellung erster vorläufiger 

Analyseaspekte und die Testung der Güte des Kodierverfahrens aufgezeigt werden, bevor 

abschließend der Aufbau des neu entwickelten Kodierverfahrens beschrieben wird und 

neben allgemeinen Kodieranweisungen auch die einzelnen Kategoriensysteme genauer 

vorgestellt werden. 

 

Ergebnisse und Diskussion 

Der dritte Teil der Arbeit (Empirischer Teil - Ergebnisse, vertiefende Analysen und 

Diskussion zentraler Ergebnisse, vgl. Kapitel 6, Kapitel 7 und Kapitel 8) fasst wesentliche 

Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zusammen und führt Überlegungen zum weiteren 

Vorgehen an: 

In Kapitel 6 werden zentrale Ergebnisse im Hinblick auf die für diese Studie relevanten 

Fragestellungen berichtet. Dazu werden die Strukturen offener Lehr-Lernformen 

(Interaktionsformen, Aktivitäten, Sozialformen, etc.) erforscht und es werden Unterschiede 

exploriert, z. B. aufgrund des Unterrichtsstils und der Unterrichtsqualitäten bezogen auf die 

Basisdimensionen Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive Aktivierung, 

sowie Gemeinsamkeiten benannt, die eine Rekonstruktion verschiedener 

qualitätsdifferenzierter Typen offener Lehr-Lernformen versprechen. Kapitel 7 verdichtet 
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die aufgeführten Einzelbefunde im Hinblick auf neue Typen Offenen Lernens. 

Abschließend erfolgt in Kapitel 8 die Diskussion der Ergebnisse unter methodischen, 

theoretischen und anwendungsorientierten Gesichtspunkten, bevor ein Fazit gezogen und 

ein Ausblick für weitere, zukünftige Forschungen auf diesem Gebiet gegeben wird und 

Perspektiven für die Unterrichtsentwicklung aufgezeigt werden.  

 

Im Anhang dieser Arbeit befinden sich die beiden Handbücher, die für das Verfahren der 

vorliegenden Studie zur qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-

Lernformen mit Hilfe von Videodaten entwickelt wurden. Im ersten Handbuch zur 

qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen sind sämtliche 

Kategoriensysteme dargestellt und detailliert beschrieben, die zur Kodierung der 

Videoaufnahmen offener Unterrichtssituationen eingesetzt wurden. Das zweite Handbuch 

für die Aufzeichnung offener Unterrichtssituationen dokumentiert Standards für die 

Vorbereitung und den Verlauf der Videoaufzeichnung sowie die Schulung des 

Videopersonals. Zusätzlich sind im Anhang sämtliche Informationsbriefe und 

Einverständniserklärungen enthalten, welche die Lehrpersonen und die Eltern der 

teilnehmenden Schüler/innen zu Beginn der Studie erhalten haben. 
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2 Darstellung und Analyse des aktuellen wissenschaftlichen 

Diskussionsstandes über Offenen Unterricht in der Grundschule 

Das Konzept des Offenen Unterrichts ist in den letzten Jahrzehnten ausgiebig diskutiert 

und vielfältig ausprobiert worden. Aufbauend auf die Vorstellungen der Reformpädagogik
4
 

soll der Offene Unterricht von den individuellen Interessen und Fähigkeiten der Lernenden 

ausgehen, eine möglichst weitgehende selbstgesteuerte und aktive Auseinandersetzung mit 

dem Lerngegenstand zulassen und das ganzheitliche Lernen mit allen Sinnen ermöglichen, 

um sowohl der Individualität und Heterogenität der Schüler/innen
5
 gerechter zu werden, 

als auch deren Selbstständigkeit, Entscheidungsfähigkeit und soziale sowie persönliche 

Kompetenzen zu fördern. Neben Freiarbeit, Stationslernen und Werkstattunterricht sind 

projektorientierte Unterrichtsformen und die Arbeit mit Wochenplänen elementarer 

Bestandteil eines solchen individuellen und schülerorientierten Unterrichts (z. B. 

Laudenbach, 1997; Niggli, 2000; Hanke, 2005; Bönsch, 2008; Knauf, 2009; Jürgens, 

2009). Mittlerweile sind diese Lehr-Lernformen auch zum Forschungsgegenstand der 

empirischen Forschung geworden. Allerdings bleibt die Forschungslage, trotz zahlreicher 

Studien, die inzwischen die verschiedensten Aspekte des offenen und selbstgesteuerten 

Lernens untersucht haben, weiterhin uneinheitlich, nicht zuletzt, weil es keine 

vergleichbare Basis der untersuchten Formen gibt und über weitere Merkmale des 

Unterrichts häufig keine Informationen zur Verfügung gestellt werden (z. B. Lipowsky, 

2002; Jürgens, 2009; Bohl & Kucharz, 2010).
6
  

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit dem gegenwärtigen Diskussionstand zum Thema 

Offener Unterricht in der Grundschule. Zunächst werden die geschichtlichen und 

begrifflichen Entwicklungen des pädagogisch-didaktischen Konzepts des Offenen 

Unterrichts beschrieben (Kapitel 2.1) und verschiedene offene Unterrichtsformen benannt 

(Kapitel 2.2). Daran anschließend folgt in einem zweiten Schritt eine kritische 

                                                           
4
 Im Rahmen dieser Arbeit werden weder die Reformpädagogik an sich noch einzelne reformpädagogische 

Konzepte ausführlicher dargestellt. Da die pädagogischen Grundprinzipien dieser Zeit allerdings im Kern 

denen des Offenen Unterrichts entsprechen und die Reformpädagogik deshalb häufig als Vorläufer des 

Offenen Unterrichts bezeichnet wird, soll folgende von Skiera formulierte Definition den Begriff an sich 

einführend klären: „Reformpädagogik heute, soweit sie die Schule betrifft, ist der Versuch, in radikaler 

Abkehr vom Bild der „Alten Schule“ mit ihren autoritären, lebensfernen einengenden, lebens- und 

lernfeindlichen … Momenten einer demgegenüber „Neuen Schule“ zum Durchbruch zu verhelfen, die die 

folgenden pädagogischen Motive ernst nimmt: Berücksichtigung der Interessen und Bedürfnisse des Kindes; 

aktives, kreatives, lebensverbundenes Lernen; Schule als Lebensgemeinschaft, als Ort kooperativen, selbst- 

und mitverantwortlichen Lernens und Lebens; Erziehung des „ganzen“ Menschen („Kopf, Herz, Hand“).“ 

(Skiera, 2003, S. 422) Weitere Ausführungen zu Unterrichtsformen, welche die Individualisierung und innere 

Differenzierung in der damaligen Zeit ausbreiten, finden sich z. B. bei Montessori (1926/1976, 1928, 

1930/1988), Petersen (1937/1951, 1980), Dewey (1899/1905, 1916/1944), Gaudig (1917/1922), Otto 

(1907/1963), Freinet (1965/1979) und Parkhurst (1926) (vgl. hierzu auch Kap. 2.1.2, S. 15-20). 
5
 An einigen Stellen wird das generische Maskulinum für beide Geschlechter verwendet, um die Lesbarkeit 

zu verbessern. 
6
 Auch Hatties Meta-Meta-Analyse bezieht die Durchführungsqualität nicht mit ein (Kansteiner & Traub, 

2016, S. 126 f.). 
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Auseinandersetzung mit den zahlreichen und vielfältigen bisherigen Untersuchungen und 

Studien zu offenen Unterrichtsformen und deren zentralen Ergebnissen. Dabei werden 

zunächst allgemeine Probleme benannt, die mit der Erforschung des 

Forschungsgegenstandes an sich in Verbindung stehen (Kapitel 2.3), um vor diesem 

Hintergrund den aktuellen Stand der Forschung sowohl zur Verbreitung und Umsetzung 

des Offenen Unterrichts in der Schulpraxis als auch zur Wirksamkeit offener Lehr-

Lernformen sowie zu den Bedingungen einer qualifizierten Praxis zu diskutieren und zu 

reflektieren (Kapitel 2.4). Abschließend werden zentrale Ergebnisse der heutigen 

Diskussion über Offenen Unterricht zusammengefasst und bislang unerforschte Bereiche 

identifiziert, um davon ausgehend schließlich das Ziel der vorliegenden Studie zu 

benennen und jene Aspekte herauszustellen, die für eine qualitätsdifferenzierende 

Beschreibung offener Lehr-Lernformen von zentraler Bedeutung sind (Kapitel 2.5). 

 

 

2.1 Offener Unterricht: Begriffsklärung 

2.1.1 Annäherung an den Begriff 

Offener Unterricht wird in der Fachliteratur häufig als Sammelbegriff (Wallrabenstein, 

1993, S. 54) bzw. Oberbegriff (Kasper, 1994, S. 15) beschrieben, der sich einer 

konkreteren Definition zu entziehen scheint (Peschel, 2010a, S. 64) und somit immer noch 

unscharf und ohne eindeutige Konturen ist (Lipowsky, 2002, S. 127; Jürgens, 2009, S. 40). 

Insgesamt stellt sich das Konzept des Offenen Unterrichts heute als ein vielfältiges dar, 

dem es auch nach mehreren Jahrzehnten theoretischer und praktischer Weiterentwicklung 

nicht nur an einer einheitlichen Begrifflichkeit
7
 mangelt, sondern auch an einem 

gemeinsamen Begriffs- bzw. Konzeptverständnis. In den letzten Jahrzehnten haben sich 

zahlreiche Schulpraktiker/innen und Wissenschaftler/innen intensiv mit den Möglichkeiten 

einer Öffnung von Schule und Unterricht auseinandergesetzt. Viele versuchen im Rahmen 

von Monografien und Herausgeberbänden ihr Verständnis des Offenen Unterrichts 

angemessen darzulegen und wollen dieses abschließend mit einer Definition und bzw. oder 

mit Hilfe von Merkmalen, Thesen oder Dimensionen näher beschreiben (z. B. Wagner, 

1978; Wallrabenstein, 1993; Ramseger, 1992; Brügelmann, 1996; Jürgens, 2009; Peschel, 

2009b). Andere Autor/innen verzichten hingegen ausdrücklich auf derartige 

Definitionsversuche und stellen die Notwendigkeit einer Definition sogar grundlegend in 

Frage (z. B. Haarmann, 1988; Sennlaub, 1990; Kasper, 1994; Knauf, 2009).  

                                                           
7
 In engem Zusammenhang mit Offenem Unterricht stehen folgende, häufig auch synonym verwendete 

Bezeichnungen und Konzepte: schülerorientierter Unterricht (Gruehn, 2000, S. 48), erweiterte Lehr-

Lernformen (Pauli, Reusser, Waldis, & Grob, 2003, S. 292) oder selbstgesteuertes Lernen, selbstorganisiertes 

Lernen, schülerzentrierter Unterricht, informeller Unterricht, handlungsorientierter Unterricht, 

erfahrungsbezogener Unterricht, ganzheitlicher Unterricht, etc.. Diese Bezeichnungen sind allerdings nicht 

immer deckungsgleich zu verstehen und sind häufig mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen 

verbunden. 
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Eine zu offene Begrifflichkeit bestärkt jedoch Unsicherheiten und Missverständnisse und 

führt dazu, dass Pädagog/innen und Wissenschaftler/innen unterschiedliche Vorstellungen 

davon haben, was unter Offenem Unterricht zu verstehen ist und welche Unterrichtsformen 

mit diesem Begriff erfasst werden sollen. Für die empirische Forschung ist ein solcher 

Mangel an begrifflicher Schärfe besonders problematisch, da weder der 

Forschungsgegenstand eindeutig zu sein scheint, noch sinnvoll über die hervorgebrachten 

Untersuchungsergebnisse reflektiert und diskutiert werden kann.
8
 Einzelne Verfasser/innen 

fordern deshalb zu Recht eine präzisere Begriffsbestimmung (z. B. Goetze, 1992; Winkel, 

1993; Heid, 1996). 

 

Aus diesem Grund wird zu Beginn dieser Arbeit der Begriff Offener Unterricht 

eingehender thematisiert. Es wird eine Arbeitsdefinition vorgelegt, die es erlaubt, offene 

Unterrichtssituationen qualitätsdifferenziert zu erforschen, die dabei für sich jedoch keinen 

endgültigen Charakter beansprucht. Folgendes Kapitel gibt vielmehr einen Einblick in die 

Fülle und Vielfalt begrifflicher Klärungsversuche
9
 und beschreibt ein Grundverständnis 

des Offenen Unterrichts, das für den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit und für die 

durchgeführte Studie zugrunde gelegt wird. 

 

 

2.1.2 Historische Wurzeln Offenen Unterrichts und seine Entwicklungen in Deutschland 

Die historischen Wurzeln, auf die sich Offener Unterricht zurückführen lässt, sind 

uneinheitlich und nicht eindeutig festzustellen (z. B. Göhlich, 1997b, S. 26; Peschel, 

2009a, S. 67). Sie sind vor allem in den zahlreichen reformpädagogischen Bewegungen der 

ersten drei Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts zu finden, beziehen sich aber ebenso auch auf 

pädagogische Reformansätze aus England und den USA
10

 (Göhlich, 1997b, S. 26). 

 

a) Ausgewählte reformpädagogische Ansätze zur offeneren Gestaltung des Unterrichts 

Die Reformpädagogik (Scheibe, 1969; Schonig, 1973; Oelkers, 1989; Röhrs, 1991; 

Winkel, 1993) ist eine Sammelbezeichnung für zahlreiche weltweite Bestrebungen zur 

Reform von Schule, Unterricht und allgemeiner Erziehung seit Anfang des 20. 

Jahrhunderts (Oelkers, 2010, S. 10; Barz, 2018, S. 1; Koerrenz, 2018, S. 157; Link, 2018, 

                                                           
8
 Rabenstein & Reh (2007) schreiben hierzu Folgendes:  

In neueren Überblicksdarstellungen zur empirischen Unterrichtsforschung wird bislang nur zwischen 

Frontal- oder Klassenunterricht und anderen, dazu alternativen Unterrichtsmethoden unterschieden, ohne 

die Gruppe der alternativen Unterrichtsmethoden wiederum hinreichend zu differenzieren (Rabenstein & 

Reh, 2007, S. 24). 
9
 Die nachfolgend genannten Definitionsversuche stellen eine Auswahl dar. Weitere Vorschläge sowie eine 

detaillierte inhaltliche Auseinandersetzung mit den einzelnen Klärungsversuchen sind in der jeweiligen 

Primärliteratur oder zusammenfassend bspw. bei Kunert (1978), Lipowsky (1999), Jürgens (2009) oder Bohl 

& Kucharz (2010) zu finden. 
10

 Auf weitere spezifischere Wurzeln wird bei der Vorstellung einzelner Formen Offenen Unterrichts 

eingegangen (vgl. Kap. 2.2, S. 26-35). 
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S. 16), die auf einem neuen pädagogischen Grundkonzept (Wertschätzung des einzelnen 

Kindes als eigenständige Persönlichkeit) (Oelkers, 2010, S. 14) beruhte und damit auch zu 

neuen schulischen Formen führte (z. B. Gesamtunterricht, Gruppenunterricht, 

Schülermitverwaltung, Arbeitsgemeinschaften, Werken, Gymnastik) (Oelkers, 2010; Link, 

2009). Die Ideen und Strömungen der reformpädagogischen Bewegung richteten sich in 

ihrer massiven Kritik im Wesentlichen gegen das bestehende Schul- und Bildungswesen, 

also gegen die alte Lern- und Buchschule, die nicht das aktive und selbstgesteuerte Kind 

zum Ausgangspunkt aller Entscheidungen machte, sondern sich einzig am Unterrichtsstoff 

orientierte und lehrerzentrierte gleichförmige Unterrichtskonzeptionen einsetzte (Schonig, 

1998, S. 319). Schule sollte stattdessen schülergerechter gestaltet und die Individualität des 

einzelnen Kindes stärker wertgeschätzt und gefördert werden, indem pädagogische 

Prinzipien, wie Selbstständigkeit, Selbstbildung, Eigenverantwortung, Selbsttätigkeit, 

eigenständiges und autonomes Lernen und entdeckendes Lernen eingesetzt werden (Link, 

2018, S. 18). Der/die einzelne Lernende sollte eine aktive Rolle im Lernprozess einnehmen 

und zunehmend Eigenverantwortung übernehmen, um sich dadurch für das Lernen selbst 

verantwortlich zu fühlen (Oelkers, 2010, S. 17). Die Aufgabe der Lehrkraft bestand darin 

eine lern- und entwicklungsfördernde Umgebung für die Kinder zu schaffen (Hansen-

Schaberg, 2005, S. 12) und sie in ihrem Lernprozess zu begleiten und zu unterstützen. 

Bekannte und bedeutende Vertreter/innen dieser internationalen reformpädagogischen 

Bewegung waren unter anderem die Schwedin Ellen Key (1849-1926), die Deutschen 

Berthold Otto (1859-1933), Hugo Gaudig (1860-1923), Wilhelm Kircher (1898-1968) und 

Peter Petersen (1888-1952), der Schweizer Jean Piaget (1896-1980), die Italienerin Maria 

Montessori (1870-1952), der Franzose Célestin Freinet (1896-1966) und die Amerikaner 

John Dewey (1859-1952) und Helen Parkhurst (1886-1973). Bei aller Verschiedenheit 

ihrer Konzepte ist allen gemeinsam eine Pädagogik vom Kinde aus und eine Bemühung 

um eine kindzentrierte Veränderung der Lernbedingungen in den Schulen (Schonig, 2007, 

S. 22). Vier Reformpädagog/innen sind hier zu nennen und sollen im Folgenden dargestellt 

werden
11

: 
 

Maria Montessori (1870-1952) und die Freie Arbeit 

Die italienische Ärztin und Pädagogin Maria Montessori stellt in ihrem pädagogischen 

Konzept das Prinzip der Freiheit als eine unabdingbare Voraussetzung für die Entwicklung 

des Kindes in den Mittelpunkt aller Überlegungen. Das Ziel aller Bemühungen besteht 

darin, die Eigenständigkeit und Selbsttätigkeit des Kindes anzuregen und zu fördern, seine 

Persönlichkeit zu achten und seine Bedürfnisse wahrzunehmen. Gemäß diesem 

Grundgedanken und entsprechend ihrer Leitidee Hilf mir, es selbst zu tun gilt es, das Kind 

                                                           
11

 In den folgenden Ausführungen werden jene Reformpädagog/innen dargestellt, die eine starke Verbindung 

zu offenen Lehr-Lernformen haben. Außerdem wird darauf verzichtet die jeweiligen Ansätze umfassend 

darzustellen. Es werden lediglich Elemente ausgewählt, die sich auf die unterrichtlichen Prozesse beziehen 

und den jeweiligen Unterrichtsverlauf charakterisieren. Andere schulpädagogische Entwicklungen, die auch 

von reformorientierten Pädagog/innen dieser Zeit angestoßen wurden, wie bspw. Summerhill bei A. S. Neill 

(1883-1973) (Neill, 1986; Appleton, 2003) oder die Landerziehungsheime bei Lietz (1868-1919) und Geheeb 

(1870-1961) (Potthoff, 1994; Lietz, 2005; Geheeb, 2010), bleiben hier undiskutiert. 
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in seiner Entwicklung entsprechend dem eigenen inneren Bauplan zu unterstützen und das 

selbstständige Handeln, Tun und Lernen zu fördern (Montessori, 1985, S. 8; Oelkers, 2010, 

S. 10). Grundlegende Arbeitsform der reformpädagogischen Bildung Montessoris ist 

hierfür die Freie Arbeit. Dazu benötigen die Kinder eine gestaltete Umgebung (Elsner, 

2007, 79 f.), in der sie entsprechend ihrer individuellen Lernbedürfnissen wählen können, 

womit sie sich beschäftigen und auseinandersetzen möchten und so lernen ihre 

Lernprozesse zunehmend selbst zu gestalten mit dem Ziel selbstständig die Fähigkeiten zu 

erwerben, die sie für ihre Unabhängigkeit und die Entwicklung ihrer eigenen 

Persönlichkeit benötigen (Montessori, 1985, S. 41 f.). Nachdem Montessori bei jedem 

Kind den Wunsch zur Entdeckung und tätigen Auseinandersetzung mit seiner Umgebung 

feststellen konnte, ist es beim Lernen besonders wichtig, dass die Neugier der Kinder 

geweckt und ihre Aufmerksamkeit und Konzentrationsfähigkeit angeregt wird, um das 

Kind zum freien Handeln zu bewegen (Montessori, 1926/1976, S. 29 f.; Schulz-Benesch, 

2007, S. 66 f.): Dies soll durch spezielle Anregungen und mit besonderen 

Arbeitsmaterialien, den sogenannten Sinnesmaterialen (Elsner, 2007, S. 77 f.), gelingen. 

Die dabei stattfindende kindliche Konzentrationsfähigkeit, das Phänomen der Polarisation 

der Aufmerksamkeit als Kernstück der Montessoripädagogik, vollzieht sich in drei Phasen 

(Phase der Vorbereitung oder Einübung, Phase der großen Arbeit, Phase der Ruhe) und ist 

an vier Bedingungen (Freie Wahl der Beschäftigung, Entwicklung der Sinne, Bewegung 

und körperliche Betätigung, Vorbereitete Umgebung) gebunden. Das Klassenzimmer muss 

ein wohnlicher Raum sein mit Tischgruppen verschiedener Größen, offenen Regalen an 

den Wänden, die das Material enthalten, sodass sich die Kinder wohl fühlen können 

(Montessori, 1928, S. 21). Das einmalige Vorhandensein des Materials verdeutlicht den 

Wert eines einzelnen Materials und fördert die sozialen Lernprozesse. Die Lehrperson ist 

Beobachter/in, Helfer/in sowie Begleiter/in und Unterstützer/in. (Montessori, 1985, S. 23) 
 

Peter Petersen (1884-1952) und die Jena-Plan-Schule 

Der deutsche Pädagoge Peter Petersen gründete von der Idee einer Lebens- und 

Gemeinschaftsschule geleitet das pädagogische Konzept der Jena-Plan-Schule, in die 

Eltern, Lehrer/innen und Schüler/innen einbezogen wurden, um ein vielfältiges Schulleben 

und Lernen innerhalb einer Gemeinschaft entfalten zu können (Petersen, 1937/1951, S. 48 

ff.; Seitz, 2018, S. 23). Der wichtigste Kerngedanke der Jena-Plan-Pädagogik ist das 

gemeinschaftliche Zusammenarbeiten und -leben in jahrgangsübergreifenden, also alters- 

und begabungsgemischten Lerngruppen, den sogenannten Stammgruppen (Petersen, 

1937/1951, S. 136 f.; Seitz, 2018, S. 28). Gleichzeitig fordert Petersen aber auch 

eigenständiges und individuelles Lernen. In den Freien Arbeiten bearbeitet jede 

Stammgruppe ein Rahmenthema weitgehend selbstständig und in freier Kooperation, 

während die Freie Arbeit den Kindern erlaubt individuellen Aufgaben nachzugehen und so 

auch auf die unterschiedlichen Interessen und Fähigkeiten der Kinder besonders Rücksicht 

genommen wird. Den traditionellen Stundenplan ersetzt er durch einen rhythmischen 

Wochenarbeitsplan, der die Urformen des Lernens und Sich-Bildens, nämlich Arbeit, 

http://de.wikipedia.org/wiki/Neugier#Neugier_in_der_P.C3.A4dagogik
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Spiel, Gespräch und Feier, enthält und die Basis für ganzheitliches und 

fächerübergreifendes Lernen bildet (Petersen, 1980, S. 56 ff.). Das Klassenzimmer gleicht 

einer Art Schulwohnstube, also eine von den Kindern mitgestaltete wohnliche und 

gemütliche Lern- und Arbeitsstätten. Die Lehrkraft ist Helfer/in, Organisator/in und 

Führer/in. 
 

Célestin Freinet (1896-1966) und die Arbeitsschule “transformons L´école“ 

Der französische Volksschullehrer und Sozialist Freinet strebte in seinem praxisbezogenen 

pädagogischen Konzept danach, die künstliche Trennung zwischen Schule und Leben 

aufzuheben und den Kindern in der Schule einen Bezug zur Wirklichkeit und zum Leben 

zu geben (Kock, 2006, S. 41; Teigeler, 2007, S. 115 f.). Projektartiges und entdeckendes 

Lernen, freies Arbeiten an selbstgestellte Aufgaben aus der Lebenswirklichkeit der Kinder 

sollen dazu beitragen, dass Kinder vor dem Hintergrund der Anforderungen des wirklichen 

Lebens mit Freude eigene Erfahrungen machen und ihren eigenen Lernprozess selbst in die 

Hand nehmen (Brocke et al., 2007, S. 152). Zentrales Arbeitsmittel der Freinet-Pädagogik 

ist die Schuldruckerei (Bosse, 2005, S. 86; Kock, 2006, S. 74; Seitz, 2018, S. 38). Hier 

können die Kinder ihre Arbeitsergebnisse, in der Regel freie Texte selbst setzen und 

drucken und so festhalten, um sie später anderen bspw. in der Klassenzeitung oder in 

Klassenkorrespondenzen (Kock, 2006, S. 75) mit anderen Schulen und Klassen an anderen 

Orten zu präsentieren und so auch mit anderen zu kommunizieren. In wöchentlichen 

Kreisgesprächen werden die Arbeitsvorhaben gemeinsam geplant und in 

Klassenarbeitsplänen, aus denen jedes Kind zusätzlich einen persönlichen Arbeitsplan 

(Riemer, 2005, S. 70) entwickelt, festgehalten. Klassenzimmer werden in eine Art 

Werkstatt mit verschiedenen Raum- und Arbeitszonen (Ateliers) (Kock, 2006, S. 75) 

umgebaut und aufgeteilt. Die Lehrkraft soll als Helfer/in und Unterstützer/in durch ein 

partnerschaftliches Verhältnis zwischen Lehrer/innen und Schüler/innen eine Umgebung 

schaffen, die die Interessen der Schüler/innen fördert (Freinet, 1979, S. 82). 
 

Helen Parkhurst (1886-1973) und der Dalton-Plan 

Helen Parkhurst war eine amerikanische Lehrerin, die ausgehend von der Notwendigkeit 

einklassiger Landschulen und der unterschiedlichen Voraussetzungen der Kinder im Jahr 

1923 den Dalton-Plan entwickelte, um damit vor allem das unterrichtliche methodische 

Vorgehen im Schulalltag umzugestalten (Steinhaus, 1925, S. 3). In den Mittelpunkt ihrer 

Überlegungen stellt sie neben die Prinzipien der Freiheit und Zusammenarbeit vor allem 

das Prinzip der Individualisierung im Unterricht. Klare, schriftlich ausgearbeitete 

Aufgabenstellungen und Arbeitsanweisungen (assignments) werden von den Schüler/innen 

in vorbereiteten Facharbeitsräumen (Laboratorien) einzeln oder in der Gruppe 

selbstständig und selbsttätig bearbeitet (Steinhaus, 1925, S. 17). So wird die persönliche 

Wahl und Entscheidung erlaubt und sogar gefordert und dadurch individuelles Lernen 

ermöglicht. Gelichzeitig soll soziales Lernen in der Gemeinschaft erfolgen und 

demokratisches Verhalten gelernt werden. Ein auf jedes Kind abgestimmter Arbeitsplan, 
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der sogenannte Dalton-Plan dient in freien Arbeitsphasen dem individualisierten 

Wissenserwerb. Jedes Kind kann im Rahmen der vorgegebenen Pensen nach seinem 

individuellen Lerntempo lernen. Dabei kann es sich frei im Klassenzimmer und in der 

Schule bewegen, wobei die Räume der Schule jeweils für ein bestimmtes Fach eingerichtet 

sind (Steinhaus, 1925, S. 45). Die Lehrkraft tritt in den Hintergrund und wird zum/zur 

Beobachter/in, Berater/in und Unterstützer/in (Parkhurst, 1926). 

 

 

b) Konzepte der “informal education“ (England) und der “open education“ (USA) im 

angelsächsischen Raum und ihre Rezeption in Deutschland 

Der Begriff Offener Unterricht geht auf die in den USA begründeten Ansätze der open 

education zurück (Jürgens, 2009, S. 41). Dieser Ansatz ist wiederum aus dem Konzept der 

informal education in England entstanden, das bis in die Anfänge des 19. Jahrhunderts 

zurückreicht (Göhlich, 1997b, S. 26 ff.). Wichtige Ausgangspunkte für die Entwicklungen 

der englischen Primarstufenreform und den damit einhergehenden 

Curriculumsdiskussionen waren die Ergebnisse und Forderungen der Hadow-Kommission 

und insbesondere der Plowden-Kommission. Beide wurden offiziell vom britischen 

Erziehungsministerium eingesetzt, um das englischen Primarschulwesen zu untersuchen. 

Die Ergebnisse wurden in umfassenden Berichten (Hadow Report 1931
12

, Plowden Report 

1967
13

) festgehalten und enthielten Empfehlungen für die Umgestaltungen des Unterrichts. 

Obwohl sich bereits die Untersuchungskommission um die Psychologin und Pädagogin 

Susan Isaacs unter Berufung auf Piaget im Hadow-Report von 1931 für ein Bemühen um 

eine am individuellen Kind orientierte Erziehung und Schulbildung ausgesprochen hatte 

und die Idee des selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens befürwortete, nahm das 

Konzept der Kindzentrierung und des informellen Lernens erst mit der Veröffentlichung 

der Ergebnisse des sogenannten Plowden-Reports Children and their Primary schools im 

Jahr 1967 einen neuen Anlauf und hatte entscheidenden Einfluss auf die weitere 

Entwicklung in der Schule. Der Bericht fordert insgesamt eine Hinwendung des 

Unterrichts zur Ganzheitlichkeit und zum Spielerischen und empfiehlt hinsichtlich der 

schulischen Organisation eine Kombination von Klein- und Klassenunterricht. Unterricht 

in der Grundschule im Sinne des Plowden-Berichts weist folgende konkrete Merkmale auf: 

kleine und überschaubare Schulen, entdeckendes Lernen, werkstattähnliche 

Lernumgebungen, fächerübergreifende Curriculum, individuelle Arbeit und Gruppenarbeit, 

gleitende Einschulung in meist altersübergreifende Klassen, Eltern als Helfer, Fortbildung 

am Arbeitsplatz. 

Bereits Ende der 60er Jahre wurden diese Ideen und Ansätze des Plowden-Reports in 

amerikanischen Grundschulen aufgegriffen und Offener Unterricht ausprobiert. In den 

                                                           
12

 Verfügbar unter: http://www.educationengland.org.uk/documents/hadow1931/hadow1931.html (Zugriff 

am 12.08.2011) 
13

 Verfügbar unter: http://www.educationengland.org.uk/documents/plowden/plowden1967-1.html (Zugriff 

am 12.08.2011) 

http://www.educationengland.org.uk/documents/hadow1931/hadow1931.html
http://www.educationengland.org.uk/documents/plowden/plowden1967-1.html
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darauffolgenden Jahren hat sich der Offene Unterricht in England und den USA weiter 

verbreitet und konnte sich etablieren, wurde jedoch Ende der 1980er-Jahre durch eine 

konservative Gegenbewegung gebremst. (Göhlich, 1997b; Kasper, 1992) 

 

Obwohl Kasper bereits im Jahr 1967 einen Artikel über den Plowden-Report in der 

Zeitschrift für Pädagogik veröffentlichte (1967, S. 474 ff.) und so auf den englischen 

Ansatz aufmerksam machte, wurde dieses Konzept bezüglich der Öffnung von Schule und 

Unterricht in Deutschland ebenso wenig wie Jungs Artikel (1968) über das Nuffield 

Projekt kaum wahrgenommen und nur langsam aufgenommen. Erst der 1972 

veröffentlichte Aufsatz von Brügelmann unter der Überschrift Offene Curricula und die 

darin beschriebenen englischen Unterrichtsprojekte verbunden mit Brügelmanns Kritik an 

geschlossenen Curricula (Brügelmann, 1972) führten begleitet von den ersten 

auszugsweisen deutschen Übersetzungen des Plowden-Reports zu einer allmählichen 

Etablierung des Offenen Unterrichts in Deutschland (Göhlich, 1997b, S. 30). Das im Jahr 

1974 begonnene Tempelhofer Projekt an der Berliner Paul-Klee-Schule versuchte dann 

erstmalig das englische Konzept der informal education bewusst umzusetzen.  

Seit Anfang der achtziger Jahre erwachten auch die reformpädagogischen Ideen 

zunehmend, insbesondere die Freinet- und Montessoripädagogik, und somit veränderte 

sich das Verständnis von Offenem Unterricht zu Beginn der neunziger Jahre hin zu einem 

stärkeren Bezug auf die neu auflebende Reformpädagogik. Seitdem entwickelt sich der 

Offene Unterricht zu einem Sammelsurium verschiedenster reformpädagogischer Ideen, 

welche anscheinend beliebig ausgewählt werden können (Wopp, 1991, S. 323). Allerdings 

muss zugleich einschränkend festgehalten werden, dass die zunehmende Verbreitung der 

Öffnung des Unterrichts mit einer starken Abschwächung des Konzeptes einhergeht 

(Göhlich, 1997b, S. 28). 

 

 

2.1.3 Vorliegende Definitionsversuche, Merkmale und Öffnungsdimensionen 

Ebenso wie die Entwicklungsgeschichte hat auch die Auseinandersetzung um den Begriff 

Offener Unterricht eine lange Tradition. Bereits in einer der frühesten deutschen 

Monografien zum Offenen Unterricht (Kunert, 1978) zeichnete sich eine intensive und 

zudem sehr unterschiedlich geführte Diskussion des Begriffs ab. Auch 40 Jahre später ist, 

trotz zahlreicher und vielfältiger Bemühungen, keine einheitliche Definition erkennbar. 

Walberg und Thomas (1972), Giaconia und Hedges (1982) sowie Schittko (1980)
14

 

versuchen die Definitionsproblematik zu lösen, indem sie Offenen Unterricht mit Hilfe von 

Merkmalen näher beschreiben (vgl. Tab. 2.1). Während Walberg und Thomas sowie 

Giaconia und Hedges teilweise von allgemeinen und sehr weit gefassten Merkmalen bzw. 

Kriterien ausgehen (z. B. vorbereitete Lernumgebung, schülerorientierter Unterricht), 

fokussiert Schittko hingegen auf die Rolle der Lernenden und benennt vier 

                                                           
14

 Ähnliche Merkmalskataloge des Offenen Unterrichts finden sich bspw. bei Stephens (1974), Bönsch 

(1976), Dieterich (1977), Bennett (1979), Wallrabenstein (1993) und Jürgens (2009). 
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schülerbezogene Merkmale des Offenen Unterrichts (Mitbestimmung, 

Erfahrungsbezogenheit, Differenzierung, Sozialität).  
 

Walberg und Thomas  

(1972, S. 200 f.):  

Giaconia und Hedges  

(1982, S. 593): 

Schittko  

(1980, S. 655): 

 eine vorbereitete Lernumgebung 

mit vielfältigen Lernangeboten 

 Wahlfreiheit bezüglich 

verschiedener Dimensionen 

 eine freundliche Atmosphäre 

 eine umfassende Diagnose der 

Lernfortschritte 

 eine differenzierte Evaluation der 

gesammelten diagnostischen 

Informationen 

 einen fächerübergreifenden und 

schülerorientierten Unterricht 

 eine bestimmte Einstellung der 

Lehrperson gegenüber den 

Schüler/innen und gegenüber dem 

Lernen 

  aktive Steuerung des 

Lernprozesses durch den 

Lernenden 

 individuelle Rückmeldung und 

diagnostische Evaluation durch 

die Lehrperson 

 stimulierendes Medienangebot, 

das zum entdeckenden Lernen 

anregt 

 individualisiertes Lernen 

 altersgemischte Lerngruppen 

 Flexibilität in der Raumnutzung 

und Einrichtung von Ecken und 

Zonen 

 Team-teaching 

 Beteiligung der 

Schüler/innen an den 

unterrichtlichen 

Entscheidungen 

 Einbeziehung der 

Erfahrungen, Fragen 

und Anliegen der 

Schüler/innen 

 Berücksichtigung der 

unterschiedlichen 

Ausgangslagen der 

Schüler/innen 

 Förderung der sozialen 

Beziehungen und des 

kooperativen 

Verhaltens 

Tabelle 2.1: Ausgewählte begriffliche Klärungsversuche (Merkmalskataloge) 

 

Wagner (1978), Ramseger (1992), Brügelmann (1996) und Peschel (2009b)
15

 wählen 

hingegen einen anderen Weg, um das Konzept des Offenen Unterrichts begrifflich schärfer 

fassen zu können. Sie untersuchen den Unterricht nach möglichen Öffnungsstellen und 

benennen verschiedene Öffnungsdimensionen (vgl. Tab. 2.2). Offener Unterricht bzw. 

offene Unterrichtsformen sind demnach eine mehr oder weniger qualitative Umsetzung 

dieser Öffnungen in verschiedenen Bereichen. Peschel hebt in diesem Zusammenhang die 

Überschaubarkeit und Operationalisierbarkeit solcher Dimensionen hervor. 
 

Wagner  

(1978, S. 53 ff.): 

Ramseger  

(1992, S. 22 ff.): 

Brügelmann  

(1996, S. 9 f.): 

Peschel  

(2009b, S. 77) 

5 Dimensionen: 

Offenheit 

 im organisatorischen 

Bereich 

 im inhaltlichen Bereich 

 im kognitiven Bereich 

 im sozio-emotionalen 

Bereich 

 gegenüber der Welt 

außerhalb der Schule 

3 Dimensionen: 

 inhaltliche 

Offenheit 

 methodische 

Offenheit 

 institutionelle 

Offenheit 

3 Dimensionen: 

 methodisch-

organisatorische Öffnung 

des Unterrichts 

 didaktisch-inhaltliche 

Öffnung von Unterricht 

 pädagogisch-politische 

Öffnung der Schule 

5 Dimensionen: 

 organisatorische 

Öffnung 

 methodische 

Öffnung 

 inhaltliche 

Offenheit 

 soziale Offenheit 

 persönliche 

Offenheit 

Tabelle 2.2: Ausgewählte begriffliche Klärungsversuche (Öffnungsdimensionen) 
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 Ähnliche Dimensionskonzepte finden sich außerdem bei Schittko (1979), Benner (1989), Goetze (1992), 

etc. 
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Zusammen mit anderen Autor/innen
16

 versuchen sie außerdem alternativ oder zusätzlich zu 

derartigen Auflistungen von Merkmalen bzw. Öffnungsdimensionen eine Definition ihres 

Verständnisses von Offenem Unterricht zu formulieren (vgl. Tab. 2.3). Neben radikalen 

Vertreter/innen, die eine umfangreiche Öffnung von Schule und Unterricht fordern und 

gemäßigten Vertreter/innen, die den Offenen Unterricht als notwendige und sinnvolle 

Ergänzung zum lehrerzentrierten Unterricht sehen, lassen sich diese Begriffsbestimmungen 

zudem in eher pädagogisch (z. B. Wallrabenstein, 1993; Kasper, 1994) und eher 

methodisch-didaktisch orientierte Definitionsansätze (z. B. Schittko, 1980; Neuhaus-

Siemon, 1989; Kerkhoff & Dupuis, 1993; Kurz, 1997) klassifizieren. Hanke benennt beide 

Definitionsansätze in ihrer Begriffsbestimmung (Hanke, 2001a, 2005). 
 

Bohl, Batzel, & 

Richey  

(2011, S. 9) 

Offener Unterricht ist definiert durch das Ausmaß an Selbst- und 

Mitbestimmungsmöglichkeiten der Schüler, etwa in organisatorischer, methodischer, 

inhaltlicher oder politisch-partizipativer Hinsicht. 

Peschel  

(2009a, S. 78): 

Offener Unterricht gestattet es dem Schüler, sich unter Freigabe von Raum, Zeit und 

Sozialform Wissen und Können innerhalb eines ’offenen Lernplanes’ an selbst 

gewählten Inhalten auf methodisch individuellem Weg anzueignen. Offener Unterricht 

zielt im sozialen Bereich auf eine möglichst hohe Mitbestimmung bzw. 

Mitverantwortung des Schülers bezüglich der Infrastruktur der Klasse, der 

Regelfindung innerhalb der Klassengemeinschaft sowie der gemeinsamen Gestaltung 

der Schulzeit ab. 

Hanke  

(2005, S. 38): 

Die Öffnung des Unterrichts erweist sich als eine innovative pädagogische Bewegung 

allgemein sowie in deren Rahmen als ein pädagogisch-orientierter Ansatz von 

Unterricht insbesondere. 

Gudjons  

(1997, S. 25): 

Das Konzept des offenen Unterrichts … ist weniger ein von Theoretikern 

ausgearbeitetes komplexes Modell, sondern eher eine praktisch gewordene 

Erziehungsphilosophie …. Es (geht) um die Verwirklichung von Selbstbestimmung, 

Selbstständigkeit in der Umweltauseinandersetzung, Kritikfähigkeit, … um Kreativität, 

undogmatisches Denken, Kommunikationsfähigkeit und Selbstvertrauen, - kurz um die 

Fähigkeit, sein Leben und Handeln selbstständig zu steuern. 

Kurz  

(1997, S. 140): 

Offener Unterricht steht für ein Lernen, in dem das Kind bzw. der Jugendliche mit 

seinen individuellen Interessen, Möglichkeiten und Befindlichkeiten in den Mittelpunkt 

des Unterrichtsgeschehens gestellt wird. (…). Im offenen Unterricht sollen Schüler/-

innen ihr Lernen eigenverantwortlich in die Hand nehmen und möglichst selbständig in 

Lernsituationen agieren. 

Kasper  

(1994, S. 15): 

’Offener Unterricht’ ist ein Oberbegriff zur Bezeichnung eines deutlich differenzierten 

Spektrums von Handlungsformen. 

Kerkhoff & 

Dupuis  

(1993, S. 457): 

Offener Unterricht ist eine unscharfe, uneinheitlich gebrauchte Bezeichnung für 

Unterrichtsformen und Lernsituationen, deren gemeinsames Kennzeichen eine 

Aktivitätsverlagerung vom Lehrer auf den Schüler ist. 

Ramseger 

(1992, S. 44): 

’Open Education’ ist der Versuch, den Schulunterricht attraktiver zu gestalten, indem 

man sich konsequent darauf konzentriert, für jedes Kind ein individuelles 

Lernprogramm bereitzustellen. Neben dem Wunsch die Kinder als Individuen zu 

betreuen, haben die Einsicht in die Unwirksamkeit herkömmlicher Schulpraxis und die 

Absicht, die Aufsplitterung der Lerngegenstände in fachspezifische Einzelerfahrungen 

zu überwinden, solche Veränderungsbemühungen ausgelöst. 

Wallrabenstein … Sammelbegriff für unterschiedliche Reformansätze in vielfältigen Formen 
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 Weitere Definitionsversuche siehe Wopp (1991), Franke (1995), Kurz (1997), etc. 
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(1993, S. 54): inhaltlicher, methodischer und organisatorischer Öffnung mit dem Ziel eines 

veränderten Umgangs mit dem Kind auf der Grundlage eines veränderten 

Lernbegriffs. 

Neuhaus-

Siemon  

(1989, S. 407): 

Mit dem Terminus ’offener Unterricht’ wird im Unterschied zum geschlossenen 

Unterricht ein Unterricht bezeichnet, dessen Unterrichtsinhalt, -durchführung und -

verlauf nicht primär vom Lehrer, sondern von den Interessen, Wünschen und 

Fähigkeiten der Schüler bestimmt wird. Je mehr Selbst- und Mitbestimmung dem 

Schüler in der Frage, wann er was und wie lernen will, zugebilligt wird, um so offener 

ist der Unterricht. Der Grad der Selbst- und Mitbestimmung des zu Lernenden durch 

den Schüler wird zum entscheidenden Kriterium des offenen Unterrichts. 

Schittko  

(1980, S. 655): 

Offener Unterricht ist als ein Unterricht zu verstehen, der durch den Planungsentwurf 

und die Art der Unterrichtssteuerung in seinem Verlauf und seinen Ergebnissen nicht 

für die Beteiligten vorweg festgelegt ist, der vielmehr dem Lehrer und den Schülern 

eine Mitwirkung bei der Gestaltung der Unterrichtssituationen und bei der 

Bestimmung der Ziele/Inhalte gestattet. 

Klewitz & 

Mitzkat  

(1977, S. 7/8): 

Der offene Unterricht geht von der Prämisse aus, daß jede Planung immer nur 

beschränkte Gültigkeit beanspruchen kann. Unterricht ist in seiner Komplexität nur 

begrenzt analytisch erfaßbar und in einem Verlauf nicht kalkulierbaren Einflüssen 

unterworfen, so daß er sich nur in Grenzen antizipieren läßt. Diese Tatsache wird aber 

keineswegs als Mangel empfunden, da der Offene Unterricht den spontanen 

Aktivitäten der Kinder möglichst freien Raum geben möchte, ohne allerdings das 

Lernen dem Zufall zu überlassen. (…) In engem Zusammenhang mit dem Offenen 

Unterricht steht das entdeckende Lernen, das gleichsam als das methodische 

Grundprinzip dieser Auffassung von Unterricht betrachtet werden kann. 

Tabelle 2.3: Ausgewählte begriffliche Klärungsversuche (Definitionen) 

 

Aufgrund der schwierigen Sachlage versuchten Kunert (1978), Nauck (1993) und Jürgens 

(2009) über eine vergleichende Analyse der jeweils vorliegenden Definitionsversuche 

übereinstimmende Kennzeichen herauszuarbeiten. Während Nauck und Kunert diese 

abschließend lediglich benennen, entwirft Jürgens eine Rahmenkonzeption Offenen 

Unterrichts (vgl. Tab. 2.4), die folgende Elemente enthält: 
 

 

1. Schülerverhalten: 

 Eigenständigkeit hinsichtlich Entscheidungen über Arbeitsformen und Arbeitsmöglichkeiten, 

soziale Beziehungen, Kooperationsformen o. ä., 

 Selbst- bzw. Mitbestimmung bei der Auswahl von Unterrichtsinhalten, der 

Unterrichtsdurchführung und des Unterrichtsverlaufs, 

 Selbstständigkeit in Planung, Auswahl und Durchführung von Aktivitäten. 
 

 

2. Lehrerverhalten: 

 Zulassung von Handlungsspielräumen und Förderung von (spontanen) Schüleraktivitäten, 

 Preisgabe bzw. Relativierung des Planungsmonopols, 

 Orientierung an den Interessen, Ansprüchen, Wünschen und Fähigkeiten der Schülerinnen und 

Schüler. 
 

 

3. Methodisches Grundprinzip: 

 Entdeckendes, problemlösendes und handlungsorientiertes sowie selbstverantwortliches 

Lernen. 
 
 

4. Lern-/Unterrichtsformen: 

 Freie Arbeit 
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 Arbeit nach einem Wochenplan 

 Projektunterricht. 
 

Tabelle 2.4: Rahmenkonzeption Offenen Unterrichts (Jürgens, 2009, S. 45 f.) 

Diese Liste ist nach Jürgens bewusst offen zu halten und durch weitere Merkmale zu 

ergänzen, um das „Lebendige“ des Ansatzes zu verdeutlichen. Demzufolge beschreibt sie 

keine enge methodische Definition, sondern nennt lediglich relevante Merkmale, die für 

die verschiedenen Praxiskonzepte Offenen Unterrichts - zwar in Zahl und 

Schwerpunktsetzung unterschiedlich - kennzeichnend sind. So lässt sie einerseits 

vielfältige Zugänge und unterrichtspraktische Realisierungsmöglichkeiten zu, bietet aber 

dennoch eine Orientierung für Praktiker/innen und Wissenschaftler/innen, anhand der sie 

ihre Vorstellung von Offenem Unterricht ausrichten können. Als wesentlich erachtet 

Jürgens innerhalb dieser Rahmenkonzeption eine veränderte Beziehungsstruktur zwischen 

Lehrenden und Lernenden (Subjekt-Subjekt-Verhältnis), einen veränderten bzw. 

erweiterten Lernbegriff (erfahrungsoffen/handlungsorientiert) und eine veränderte 

Lernorganisation. Zudem beschreibt er die Tatsache, dass sich diese Grundkategorien 

nahezu vollständig mit den Merkmalen schülerzentrierter Unterrichtsarrangements decken 

(Jürgens, 2009, S. 44-51). 

 

Die genannten begrifflichen Klärungsversuche verdeutlichen die Schwierigkeit das 

Konzept des Offenen Unterrichts in seiner Vielgestaltigkeit und Vollständigkeit inhaltlich 

fassen zu können. In den folgenden abschließenden Bemerkungen, wird der Offene 

Unterricht deshalb zusammenfassend umschrieben und der Kerngedanke des offenen und 

selbstgesteuerten Lernens benannt, um dann im darauffolgenden Kapitel anhand der 

Formen des Offenen Unterrichts konkretisiert zu werden. 

 

 

2.1.4 Grundlegende Prinzipen des Offenen Unterrichts 

Der Offene Unterricht ist, wie gezeigt, kein in sich geschlossenes Konzept, das sich 

ausgehend von einer bestimmten Vorstellung von Schule und Unterricht weiterentwickelt 

hat, sondern vielmehr eine pädagogische Bewegung bzw. Ideengruppe unterschiedlichster 

Wurzeln und Vorläufer, denen allgemein gesehen die Idee einer Beteiligung der Lernenden 

an unterrichtlichen didaktisch-methodischen Entscheidungen gemeinsam ist.  

Neuhaus-Siemon hat diesen Kerngedanken des offenen Lernens (Selbst- und 

Mitbestimmung der Schüler/innen) bereits 1989 in ihrer Begriffsbestimmung sehr deutlich 

formuliert
17

: 
 

Mit dem Terminus ’offener Unterricht’ wird im Unterschied zum geschlossenen Unterricht 

ein Unterricht bezeichnet, dessen Unterrichtsinhalt, -durchführung und -verlauf nicht primär 

vom Lehrer, sondern von den Interessen, Wünschen und Fähigkeiten der Schüler bestimmt 
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 Auch Ramseger (1992), Wallrabenstein (2002), Bohl & Kucharz (2010) und Bohl et al. (2011) stellen in 

ihren begrifflichen Klärungsversuchen dieses Merkmal der Selbstbestimmung und Mitverantwortung für das 

Lernen in den Vordergrund. 
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wird. Je mehr Selbst- und Mitbestimmung dem Schüler in der Frage, wann er was und wie 

lernen will, zugebilligt wird, um so offener ist der Unterricht. Der Grad der Selbst- und 

Mitbestimmung des zu Lernenden durch den Schüler wird zum entscheidenden Kriterium 

des offenen Unterrichts. (Neuhaus-Siemon, 1989, S. 407) 

 

Diese Definition zeichnet sich dadurch aus, dass sie einerseits einschränkend genug ist, 

offene Settings von lehrerzentrierten Unterrichtsformen abzugrenzen, andererseits ist sie 

hinreichend offen, um dennoch die verschiedenen Praxiskonzepte offenen Lernens zu 

erfassen (vgl. Jürgens‘ Rahmenkonzeption). Darüber hinaus bietet sie die Möglichkeit, die 

Öffnung des jeweiligen Unterrichts zu quantifizieren. Je nachdem, worauf sich die Selbst- 

und Mitbestimmung der Lernenden bezieht (Zeit, Methode, Medien, Sozialform, Inhalt, 

etc.), lassen sich verschiedene Grade der Unterrichtsöffnung benennen. 

 

Diesen Ausführungen entsprechend wird der Offene Unterricht im weiteren Verlauf ganz 

allgemein als ein schülerorientierter Unterricht angesehen, der selbstreguliertes und 

selbstbestimmtes Lernen der Schüler/innen fördert und ermöglicht. Damit entspricht das 

Verständnis Offenen Unterrichts in der vorliegenden Arbeit eher einer Rahmenkonzeption 

Offenen Unterrichts (Jürgens, 2009) als einer engen methodischen Definition. Zudem wird 

im Folgenden vorrangig der Ausdruck offene Lehr-Lernformen
18

 verwendet, um zu 

verdeutlichen, dass der Offene Unterricht in der Praxis und Realität völlig unterschiedlich 

umgesetzt werden kann. Die gängigsten Formen des offenen Lernens, die auf 

unterschiedlichen Ebenen Offenheit zulassen oder gar einfordern, sollen nachfolgend in 

ihren jeweiligen Grundprinzipien beschrieben werden. Zu diesen gehören neben Freiarbeit, 

Stationslernen und Werkstattunterricht auch projektorientierte Unterrichtsformen und die 

Arbeit mit Wochenplänen (z. B. Laudenbach, 1997; Niggli, 2000; Hanke, 2005; Bönsch, 

2008; Jürgens, 2009; Knauf, 2009)
19

. 
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 oder Formen Offenen Lernens 
19

 Eine vollständige Beschreibung der jeweils genannten Formen Offenen Lernens kann in dieser Arbeit nicht 

erfolgen. Allerdings soll hier zumindest das jeweilige Grundprinzip geklärt werden, um im weiteren Verlauf 

der Arbeit einzelne Aspekte, die im Hinblick auf das Forschungsanliegen der vorliegenden Videostudie 

wichtig sind (z. B. Phasen des Unterrichts, Rolle der Lehrperson, etc.), differenzierter zu thematisieren.  
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2.2 Umsetzungsformen Offenen Unterrichts in der Realität  

2.2.1 Formen Offenen Unterrichts 

a) Freiarbeit (Selbstgesteuertes Lernen in einer vorbereiteten, durch Arbeitsmaterialien 

vorstrukturierten Lernumgebung) 

Das heutige Verständnis von Freiarbeit oder Freier Arbeit
20

 ist sehr uneinheitlich. Während 

manche Freiarbeit als Oberbegriff für alle Formen eines geöffneten, schülerorientierten 

Unterrichts ansehen, ist sie bei anderen eine Methode unter vielen, die im Wesentlichen 

darauf beruht, dass ein zur Verfügung stehendes Material innerhalb einer vorbereiteten 

Lernumgebung von jedem einzelnen Lernenden individuell und selbstständig genutzt wird 

(Bauer, 2003 S. 44; Peschel, 1997, S. 232). Zudem werden im Schulalltag verschiedenste 

Formen praktiziert, die von einer stundenweisen Freiarbeit als Ergänzung der sonst 

üblichen, eher frontalen lehrergelenkten und instruktionalen Unterrichtseinheiten, über die 

Freiarbeit als Bestandteil des Wochenplanunterrichts bis hin zur Freiarbeit als 

durchgängiges Prinzip des gesamten Unterrichts reichen (Sehrbrock, 1993, S. 11; Kleinert, 

1994, S. 71; Peschel, 1997, S. 239; Jürgens, 2009, S. 104 f.; Knauf, 2009, S. 139). 

Konstituierendes Moment der Freiarbeit ist die Realisierung einer sehr weitgehenden 

Öffnung, vor allen Dingen im inhaltlichen Bereich. Die Kinder erhalten keinerlei 

Arbeitsvorgaben, sondern dürfen ihren inneren Impulsen folgend aus einer Lernumgebung, 

die unterschiedlich aufbereitete und vorstrukturierte Arbeitsmaterialien enthält, das für sie 

passende Material auswählen (z. B. Heckt, 1993, S. 5; Wallrabenstein, 1993, S. 95; 

Jürgens, 1995, S. 107; Krieger, 1998, S. 1; Traub, 2000, S. 30; Traub, 2016, S. 71). Den 

Schüler/innen wird also die Wahl der Inhalte, der Methoden, der Sozialform, des 

Arbeitstempos und des Lernortes freigestellt (Heckt, 1993, S. 5; Kleinert, 1994, S. 72; 

Paradies & Linser, 2001, S. 52). Die auf die Themen und Inhalte der jeweiligen 

Klassenstufe abgestimmten Lern- und Übungsmaterialien (Peschel, 2009a, S. 15), die zum 

Üben, Festigen und Wiederholen, aber auch zum Vertiefen von Unterrichtsinhalten 

eingesetzt werden (Traub, 2000, S. 34; Traub, 2016, S. 72), sollten starken 

Aufforderungscharakter haben, also zu Aktivitäten ermuntern bzw. zum Arbeiten anregen 

(Jürgens, 1995, S. 106) und handlungsorientiertes und erfahrungsbezogenes Lernen 
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 Im Folgenden wird der Begriff Freiarbeit für sämtliche Begriffsvarianten gebraucht. Zudem wird diese 

Unterrichtsform als gleichberechtigte Form neben den anderen Formen des Offenen Unterrichts verstanden 

und nicht - wie im Folgenden erwähnt wird - als Oberbegriff für sämtliche Formen des Offenen Unterrichts. 

Historische Wurzeln der Freiarbeitsidee sind in vielen reformpädagogischen Konzepten zu finden (z. B. bei 

Petersen, Freinet, Gaudig, Montessori, Pestalozzi), wobei besonders die Montessori-Pädagogik diese 

Unterrichtsform prägte und verbreitete: 

 Montessoris „freie Wahl der Arbeit“ erlaubte den Schüler/innen in einer von der Lehrperson vorbereiteten 

und vorstrukturierten Umgebung das bereitgestellte Material, den Zeitpunkt und die Dauer der 

Beschäftigung selbst zu bestimmen. Auch den Arbeitspartner können die Kinder frei wählen. 

 Petersens „freies Arbeiten“ als ein Element der „Wochenarbeitspläne“, die die Schulzeit strukturierten 

sollten, waren präzise Arbeitsanweisungen, welche die Schüler/innen umgehend zu erledigen hatten. 

 Freinets „natürliches Lernen“ versteht unter Freier Arbeit, dass sich die Schüler/innen eigenständig mit 

den Lerngegenständen, die aus ihrer Lebenswelt stammen, auseinandersetzen. 
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ermöglichen (Kleinert, 1994, S. 71). Neben solchen lehrplanorientierten Arbeitsmitteln, die 

den geforderten Lernstoff enthalten und sichern, sollte die Lernumgebung auch andere 

Arbeitsmittel wie Kinderbücher, Lexika, Werkzeuge und Versuchsmaterialien enthalten, 

um eigenen Interessen nachgehen zu können bzw. Interessen zu wecken (Kleinert, 1994, S. 

71). Zudem ist es hilfreich, wenn die Materialien Möglichkeiten der Selbstkontrolle bieten, 

um ein eigenständiges Lernen ohne die kontrollierende Hilfe des Lehrenden zu 

ermöglichen (Peschel, 2009a, S. 38). Insgesamt kann Freiarbeit als die am stärksten 

geöffnete Form eines sich langsam öffnenden Unterrichts angesehen werden, da die 

Lernenden sowohl inhaltlich als auch organisatorisch und methodisch selbst entscheiden 

können, was sie arbeiten möchten (Kleinert, 1994, S. 72).  

In der Unterrichtspraxis ist Freiarbeit in der Regel kein durchgängiges Unterrichtsprinzip, 

sondern auf unterschiedlich viel Zeit am Tag bzw. innerhalb der Woche beschränkt und oft 

Teil des Wochenplans (Kleinert, 1994, S. 71; Peschel, 2009a, S. 15). Freiarbeit erfordert 

die Umgestaltung des Klassenzimmers in eine anregende, strukturierte und Wohlbefinden 

vermittelnde Lernumgebung, die für jede Sozialform geeignet ist (Jürgens, 1995, S. 108; 

Knauf, 2009, S. 141). Dafür wird das Klassenzimmer in verschiedene Aktivitätszonen bzw. 

Funktionsbereiche unterteilt, also bspw. in eine Ruhezone, eine Intensivzone, in der die 

darin beschlossenen Aufgaben gelöst und bearbeitet werden und eine Zone, die sämtliche 

Lernmaterialien anbietet (Schnabel, 1996, S. 17; Bartnitzki & Christiani, 1998, S. 79; 

Krieger, 1998, S. 28; Jürgens, 2009, S. 108). Offene, standfeste Regale bieten Platz für 

eigene Ablagen der Schüler/innen und enthalten Material und Arbeitsmittel, das gut sortiert 

und leicht zugänglich sein sollte. 

Die Durchführung der Freiarbeit im Unterricht wird idealtypisch in drei Phasen unterteilt, 

einem Vorgespräch zur Vorbereitung und Planung der Freiarbeit oder zur Besprechung 

neuer Materialien und Arbeitsweisen, gefolgt von der Phase des selbstständigen Arbeitens 

an selbst gewählten Inhalten und Aufgaben als Hauptphase der Freiarbeit und einer 

gemeinsamen Nachbesprechung mit der Vorstellung von Arbeitsergebnissen und 

Besprechung von Problemen und Fragen bzw. einer Reflexion des erlebten Morgens (z. B. 

Jürgens, 1995, S. 113 f.; Schnabel, 1996, S. 23 f.). Die Hauptphase kann mit einem 

bestimmten Ritual, das in der Klasse eingeführt wurde, beginnen, da Freiarbeit 

gemeinschaftserhaltende Regeln voraussetzt, die den Lernenden Orientierung geben 

(Bartnitzki & Christiani, 1998, S. 94; Knauf, 2009, S. 141). Am Ende werden alle 

verwendeten Materialien wieder weggeräumt und sämtliche Arbeitsergebnisse in 

persönlichen Ordnern abgeheftet oder ausgestellt. 
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b) Stationslernen (Selbstgesteuertes Lernen im Hinblick auf den Weg, die Methoden und 

Medien, die zeitliche Abfolge der Lern- und Arbeitsprozesse und die Sozialform bei 

thematischer Festlegung und zeitlicher Strukturierung) 

Stationslernen (Lernen an Stationen), Stationenarbeit oder Lernzirkel
21

 sind häufig 

synonym verstandene Bezeichnungen für eine Form des selbstständigen und 

handlungsorientierten Lernens, das an verschiedenen, zahlenmäßig jedoch meist 

überschaubaren und zuvor festgelegten, ortsfesten Lernstationen zu einem Thema erfolgt. 

Obwohl das Stationslernen eine vergleichsweise junge Form des offenen Lernens ist 

(Knauf, 2009, S. 146), zählt sie inzwischen zu den bekanntesten Formen Offenen 

Unterrichts (Hegele, 2006, S. 58). Sie stellt eine herausragende Einstiegsmöglichkeit in 

den Offenen Unterricht dar (Bauer, 2003, S. 99), da sowohl einzelne Stationen als auch das 

Stationslernen insgesamt unterschiedlich offen oder geschlossen gestaltet werden können 

(Hegele, 2006, S. 61).  

Das Grundprinzip des Stationslernens besteht darin, dass an mehreren Stellen in- und 

außerhalb des Klassenraumes, den Lernstationen, mehrere unterschiedliche, thematisch 

zusammenhängende und einem Wissensgebiet angehörende Lernangebote angeboten 

werden, die neben den erforderlichen Arbeitsmaterialien auch die entsprechenden 

Arbeitsaufträge enthalten, sodass diese von den Lernenden weitgehend selbsttätig und 

selbstständig entsprechend ihrem Tempo und ihren individuellen Voraussetzungen 

bearbeitet werden können (z. B. Faust-Siehl, 1994, S. 170 f.; Bauer, 1998, S. 25 f.; Hegele, 

2006, S. 58; Jürgens, 2009, S. 146 f.). Das heißt den Schüler/innen werden die Wahl der 

Methoden, der Sozialform, des Arbeitstempos und die Abfolge der Lern- und 

Arbeitsprozesse freigestellt. Den inhaltlichen Rahmen setzt meist ein spezieller 

Übungsschwerpunkt oder ein bestimmter übergeordneter, häufig auch fächerübergreifender 

Lerngegenstand, der von der Lehrperson so in einzelne, unterschiedliche Teilaspekte 

untergliedert wird (Bauer, 2003, S. 50; Hegele, 2006, S. 58, Traub, 2016, S. 63), dass ein 

mehrkanaliges, ganzheitliches und handlungsorientiertes Lernen auf unterschiedlichem 

Schwierigkeitsniveau und mit unterschiedlichen Interessensschwerpunkten möglich ist und 

die vorhandene Bandbreite der Fähigkeiten und Möglichkeiten der Kinder berücksichtigt 
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 Im Folgenden wird der Begriff Stationslernen in Anlehnung an die Ausführungen von Faust-Siehl (1989) 

verwendet. Zur inhaltlichen und definitorischen Abgrenzung der in der Literatur zu findenden 

Bezeichnungen siehe Jürgens, 2009, S. 140 ff. Die Idee des Lernens an Stationen stützt sich auf das von 

Morgan und Adamson 1952 für den Bereich des Sports entworfene Circuit-Training, beim dem in kurzer Zeit 

viele unterschiedliche, aneinandergereihte Übungsstationen im Wechsel von Übungs- und Erholungsphasen  

in vorab festgelegten Zeiten durchlaufen werden (Wallaschek, 1989, S. 56; Bauer, 1997, S. 26; Jürgens, 

2009, S. 142; Traub, 2016, S. 62). Seit Anfang der achtziger Jahre wurde dieser Ansatz auf andere, neue 

Unterrichtsinhalte und -fächer übertragen, zunächst von Gnoth und Mozer, anschließend von Wallaschek 

(1989), Faust-Siehl (1989) und Bauer (Bauer, 1997; 2003) (Wallaschek, 1989, S. 22; Bauer, 1997, S. 26). Die 

historischen Wurzeln des heutigen Stationslernens liegen aber schon in der Reformpädagogik bei den 

Vertreter/innen Freinet und Parkhurst:  

 Bei Freinet gab es in den Arbeitsateliers Materialien und Arbeitsanleitungen für selbstständige 

Lernaktivitäten. 

 In den Fachräumen Parkhursts fanden die Schüler/innen entsprechende Arbeitsmittel und 

Arbeitsanweisungen für das jeweilige Fach. Der Unterricht bestand darin, dass sich eine Anzahl von 

Schüler/innen in diesen Räumen aufhielt und die ausgegebenen Arbeitsaufgaben erfüllten.  
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(Bauer, 1997, S. 28; Hegele, 2006, S. 60; Peschel, 2009a, S. 36). Während im 

lehrergelenkten Unterricht die Inhalte üblicherweise im zeitlichen Nacheinander 

schrittweise vermittelt und erarbeitet werden, wird hier bereits zu Beginn der 

Unterrichtseinheit der gesamte Unterrichtsinhalt gleichzeitig, im Nebeneinander, 

angeboten (Faust-Siehl, 1989, S. 22; Bauer, 1997, S. 28; Hegele, 2006, S. 58). Je nach 

Aufbau der Stationen kann es sich um ein gebundenes Stationslernen mit und 

gemeinsamen Wechseln der Stationen handeln oder ein Stationslernen mit 

Wahlmöglichkeiten, bei dem die Stationen frei wählbar sind, der Wechsel aber dennoch 

gemeinsam erfolgt (Engelberger & Rettenmeier, 1993, S. 97). Inhaltlich systematisch 

aufeinander aufbauende Stationen, erfordern eine Vorgabe der Bearbeitungsreihenfolge 

durch die Lehrperson (Paradies & Linser, 2001, S. 56). Da die Arbeitsaufträge aber in der 

Regel nicht aufeinander aufbauen, sondern sich lediglich ergänzen, können sie in der Regel 

unabhängig voneinander und in unterschiedlicher Reihenfolge bearbeitet werden. Die 

Kinder können folglich ihren Lernweg entsprechend ihrer Voraussetzungen, Interessen und 

Fähigkeiten selbst steuern, indem sie die Reihenfolge der Arbeitsschritte sowie die 

Verweildauer an jeder Lernstation selbst bestimmen dürfen. Sogenannte Laufzettel dienen 

dabei als Orientierungshilfe, da sie angeben, welche Stationen in welcher Form insgesamt 

zu bearbeiten sind und dokumentieren zudem den jeweils aktuellen Stand des einzelnen 

Lernenden (Bauer, 1998, S. 54; Hegele, 2006, S. 63; Knauf, 2009, S. 146; Traub, 2016, S. 

63). Bei der Korrektur der erledigten Aufgaben steht die Selbstkontrolle des Schülers/der 

Schülerin im Vordergrund (Paradies & Linser 2001, S. 56). Insgesamt hat die Lehrperson 

die Möglichkeit, die Freiheitsgrade der Schüler/innen zu variieren, je nachdem wie frei die 

Lernenden zwischen unterschiedlichen Stationen wählen können und welche Sozialformen 

sie erlauben (Knauf, 2009, S. 148). Darüber hinaus können Kinder auch an der inhaltlichen 

Planung und Gestaltung der Stationen beteiligt werden und mitarbeiten (Hegele, 2006, S. 

61; Knauf, 2009, S. 147; Peschel, 2009a, S. 36 f.). So ergeben sich weitere 

Öffnungschancen innerhalb dieser Arbeitsform und es lassen sich neben relativ 

geschlossenen Formen des Stationslernens auch stark geöffnete Varianten realisieren.  

In der Praxis findet Stationslernen in der Regel im Klassenzimmer oder auf den Fluren des 

Schulgebäudes bzw. im Außenbereich der Schule statt (Bauer, 1997, S. 46; Paradies & 

Linser, 2001, S. 56) und wird häufig stundenweise eingesetzt, kann sich aber auch über 

mehrere Tage erstrecken (Bauer, 2003, S. 50).  

Der typische Ablauf des Stationslernens wird im Allgemeinen in folgende vier 

charakteristische Phasen unterteilt (z. B. Faust-Siehl, 1989, S. 22; Hegele, 2006, S. 66 ff.; 

Jürgens, 2009, S. 139 ff.): Nach der Anfangsphase, die der Hinführung zum 

übergeordneten Lerngegenstand dient und das Interesse sowie die Motivation der 

Schüler/innen wecken soll, folgt ein Rundgang entlang der Stationen, um einen Überblick 

über die Lernumgebung zu erhalten und die Stationen kennen und einschätzen zu lernen. In 

der anschließenden Arbeitsphase wechseln die Schüler/innen nach eigener Zeiteinteilung 

entsprechend ihrer Möglichkeiten die Stationen und dokumentieren den Stand ihrer Arbeit 

auf dem Laufzettel. Abschließend findet ein gemeinsames Schlussgespräch statt, bei dem 

bspw. Ergebnisse vorgestellt, aber auch Arbeitsprozesse reflektiert und Erfahrungen 
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ausgetauscht und besprochen werden. Sollten die Schüler/innen mit dem Stationslernen 

vertraut sein, erübrigt sich meist eine Einführungsphase durch das ausliegende und 

anregende Material (Knauf, 2009, S. 148). Um ein Durcheinander zu Beginn der Arbeit an 

den Stationen zu vermeiden, kann es möglicherweise hilfreich sein, die Anfangsstationen 

für alle oder einzelne Schüler/innen zu bestimmen (Bauer, 1997, S. 67). Ist die 

Stationenarbeit sehr umfangreich, empfiehlt es sich zudem, mehrere Arbeitsphasen mit 

daran anschließenden Gesprächen im Plenum vorzusehen (Hegele, 2006, S. 66). 

 

 

c) Wochenplanarbeit (Selbstgesteuertes Lernen in Bezug auf Aufgabenauswahl und -

reihenfolge, Zeiteinteilung und Lerntempo innerhalb eines vorgegebenen inhaltlichen 

Planes) 

Im Schulalltag und in der Fachliteratur gibt es höchst unterschiedliche Formen von 

Wochenplänen
22

 (Claussen, 1993b, S. 63), die sich vor allen Dingen in ihren 

Öffnungsgraden im Hinblick auf die Wahl- und Mitgestaltungsmöglichkeiten 

unterscheiden und darin, wie stark sie die individuellen Lernvoraussetzungen und 

Fähigkeiten der Kinder berücksichtigen (Morgenthau, 2003). Die Wochenplanarbeit ist 

deshalb eine gute Möglichkeit der Einstiegsform in offenes Lehren und Lernen, um den 

Unterricht zunehmend zu öffnen und den Schüler/innen mehr Selbständigkeit und 

Eigenverantwortung sowie mehr Freiheiten bei der Gestaltung des Plans zu geben (Bauer, 

2003, S. 44; Vaupel, 2006, S. 74; Vaupel 2014, S. 19). 

Kernstück der Wochenplanarbeit ist ein schriftlicher Arbeitsplan, der Pflicht-, Wahlpflicht- 

und Zusatzaufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden für einen oder 

verschiedene Lernbereiche bzw. Unterrichtsfächer enthalten kann, die in einem vorher 

festgelegten Zeitraum (z. B. einer Woche) in den dafür vorgesehenen Stunden 

eigenverantwortlich bearbeitet werden (z. B. Claussen, 1993a, S. 282; Wallrabenstein, 

1993, S. 97; Huschke & Mangelsdorf, 1995, S. 11; Jürgens, 2009, S. 110; Traub 2016, S. 

65). Jedes Kind kann mit Hilfe des Plans die zu erledigenden Pflicht- und Wahlaufgaben 

und deren Umfang überschauen und muss folglich seine Arbeit einteilen und organisieren. 
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 Historische Vorformen der heutigen Wochenplanarbeit finden sich schon Anfang des letzten Jahrhunderts 

bei den Reformpädagog/innen Parkhurst, Petersen und Freinet. Freinet erarbeitete zuerst gemeinsam mit 

ihren Schüler/innen am Ende jeder Woche im Klassenrat einen Klassenarbeitsplan („plan collectif“) für alle 

Aufgaben und Themen der folgenden Woche, ausgehend davon wurde danach von jedem Kind ein 

individueller Wochenarbeitsplan („plan individuelle“) angefertigt (Baillet, 1983; Vaupel, 2006, S.72). Bei 

Parkhurst mussten die Schüler/innen aus dem Lernstoff  eines Jahres, der in Monatspensen unterteilt und in 

Form von Materialien und Arbeitsanweisungen den Schüler/innen zur Verfügung stand, eigene 

Lernprogramme auswählen, die in einem persönlichen und festvereinbarten Arbeitsplan mit der Lehrperson, 

dem „Dalton-Plan“, dokumentiert wurden (Popp, 1995; Vaupel, 2006, S. 72). Auch Petersen hatte einen 

Wochenarbeitsplan entworfen, der jedoch keine abzuarbeitenden Aufgaben enthielt, sondern eine Abfolge 

der Bildungsgrundformen Gespräch, Feier, Spiel und Arbeit und so als Stundenplanersatz des Lehrers den 

ganzen Rhythmus des Tag bzw. die Woche regelt (Dietrich, 1991; Vaupel, 2006, S. 73 f.). Die 

Wochenplanarbeit der Gegenwart, wurde erst in den 1970er-Jahren unter anderem durch das von Klafki 

geleitete Marburger Grundschulprojekt entwickelt, als offene Unterrichtsformen erprobt wurden (Huschke & 

Mangelsdorf, 1995, S. 9 f.; Knauf, 2009, S. 142). 
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Über die Reihenfolge der Bearbeitung, das Lerntempo und die Zeiteinteilung (Vaupel, 

2006, S. 73; Jürgens, 2009, S. 101) sowie den Einsatz von Hilfsmöglichkeiten (z. B. durch 

Mitschüler/innen, Lehrer/innen, Nachschlagewerke, etc.) (Claussen, 1997, S. 105) 

entscheiden die Kinder selbstständig. Bearbeitete Aufgaben werden von den Schüler/innen 

überwiegend eigenständig anhand von Kontroll- und Lösungsblätter oder über die 

Lernmaterialien selbst kontrolliert und korrigiert und erledigte Aufgaben von jedem 

Lernenden selbst schriftlich auf dem Wochenplan protokolliert (Schloms, 1993, S. 63 f.; 

Huschke & Mangelsdorf, 1995, S. 11), abschließend werden am Ende der Woche alle 

Wochenpläne zusätzlich von der Lehrperson korrigiert. Der Wochenplan kann von der 

Lehrperson für jedes Kind der Klasse entsprechend der spezifischen Voraussetzungen und 

Fähigkeiten individuell erstellt werden. Neben solchen individuellen Wochenplänen, wird 

außerdem zwischen geschlossenen Plänen, die ausschließlich Pflichtaufgaben enthalten 

und den differenzierten Wochenplänen, bei denen die Lehrkraft die Aufgaben in 

Pflichtaufgaben, die für alle Schüler/innen verbindlich zu bearbeiten sind und Wahlpflicht- 

bzw. Wahlaufgaben, also frei zu wählenden Aufgaben, die Freiräume für eigene Interessen 

und Neigungen lassen, unterschieden (Schloms, 1993, S. 64; Knauf, 2009, S. 143). 

Daneben existieren auch sogenannte offene Wochenpläne (Schloms, 1993, S. 66; Claussen, 

1997, S. 163; Vaupel, 2006, S. 76). Hier erstellen die Kinder in Bezug auf eine bestimmte 

Thematik weitgehend selbstständig einen Arbeitsplan, indem sie ihre Aktivitäten und 

Vorhaben der folgenden Woche selbst festlegen (z. B. Schloms, 1993, S. 66). Deutlich 

wird hierbei, dass auch bei Wochenplanformen sehr unterschiedliche Öffnungsgrade 

bestehen, da sich die verschiedenen Formen von Wochenplanarbeit in ihren verschiedenen 

Öffnungsgraden und dem Ausmaß der Eigenbeteiligung unterscheiden. 

In der Praxis werden insbesondere differenzierte Wochenpläne eingesetzt (Knauf, 2009, S. 

143), die z. B. täglich in einer oder auch mehrere Stunden bearbeitet werden. In vielen 

Schulen umfasst der eingesetzte Wochenplan häufig die gesammelten Übungsaufgaben 

einer Woche (Peschel, 2010a, S. 15 f., 19) und besteht gewissermaßen aus einer 

Zusammenfassung und Ausweitung der sonst über die Woche verstreuten Kurzphasen von 

Stillarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit. Im Klassenraum müssen räumliche 

Voraussetzungen geschaffen werden, die spezielle Ordnungs-, Aktions- und 

Dokumentationsmöglichkeiten bieten (Claussen, 1993b, S. 104 f.).  

Typische Phasen der Wochenplanarbeit sind in der Regel die gemeinsame Besprechung 

des neuen Wochenarbeitsplans, die Sichtung des Materialangebots zur Orientierung und 

die Phase der selbstständigen Arbeit, gefolgt vom Aufräumen der Arbeitsmaterialien und 

der Abschlussbesprechung zum Austausch über Erfahrungen, Erfolge und Probleme mit 

der Wochenplanarbeit (Schloms, 1993, S. 69). Die Ersteinführung zur Arbeit mit dem 

Wochenplan sollte sehr gründlich verlaufen, sind die Schüler/innen mit der Arbeitsform 

vertraut, kann die Phase der Vorstellung und Besprechung des neuen Wochenplans 

entfallen (Schloms, 1993, S. 70), außer bei Neuheiten bezüglich des Inhaltes oder des 

Materials (Knauf, 2009, S. 143). 
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d) Projektunterricht (Gemeinsame Problembeschäftigung ohne Fächergrenzen in 

handelnder Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit) 

Im pädagogischen Rahmen taucht der Begriff Projektunterricht
23

 in vielerlei Ausprägungen 

auf. Die Übergänge der verschiedenen Bezeichnungen sind dabei oft fließend und nicht 

eindeutig voneinander abzugrenzen. Ebenso vielfältig sind die Wurzeln dieser Methode, 

wobei der Projektbegriff an sich dem lateinischen Wort „projectum“ entstammt und 

wörtlich übersetzt soviel wie „nach vorn Geworfenes“ heißt und im Wesentlichen ein Plan, 

ein Vorhaben, eine Absicht oder ein Entwurf bedeutet. Der Projektunterricht gilt als älteste 

Form Offenen Unterrichts (Knauf, 2009, S. 131), die einen zunehmenden Stellenwert in 

den Schulen einnimmt (Paradies & Linser, 2001, S. 67). (Hänsel, 1999, S. 54 ff.; Jürgens, 

2009, S. 118 ff.) 

Gemeinsam ist allen Ansätzen, dass mit Projektunterricht eine Form des selbstständigen 

handlungsorientierten Lernens in arbeitsteiligen Kleingruppen verstanden wird. In der 

Regel wird versucht gemeinsam ein Problem zu lösen und zu einem Ergebnis zu führen (z. 

B. Hänsel, 1999, S. 78; Paradies & Linser, 2001, S. 66; Feige, 2009, S. 193; Traub, 2012, 

S. 73; Traub, 2016, S. 75). Da es keine eindeutige Definition gibt, wird in der Schulpraxis 

Vieles als Projekt bezeichnet. Das Verständnis von Projektunterricht unterscheidet sich bei 

den verschiedenen Autor/innen hinsichtlich der Anzahl, Art und Akzentuierung der 

Merkmale (Jürgens, 1995, S. 122). Während Frey (Frey, 1995) der Projektmethode 7 

Komponenten (Projektinitiative, Projektskizze, Projektplan, Projektdurchführung, 

Projektabschluss, Fixpunkte, Metainteraktion) zuordnet und Gudjons (Bastian & Gudjons, 

1991, S. 16-26) einen 10 Punkte umfassenden Merkmalkatalog des Projektunterrichts 

erstellt (Situationsbezug und Lebensweltorientierung, Orientierung an den Interessen der 

Beteiligten, Selbstorganisation und Selbstverantwortung, Gesellschaftliche Praxisrelevanz, 

Zielgerichtete Projektplanung, Produktorientierung, Einbeziehen vieler Sinne, Soziales 

Lernen, Interdisziplinarität, Grenzen), versucht Hänsel den Projektunterricht inhaltlich und 

methodisch zu bestimmen, nämlich „(…) als Unterricht, in dem Lehrer und Schüler ein 

echtes Problem in gemeinsamer Anstrengung und in handelnder Auseinandersetzung mit 

der Wirklichkeit zu lösen suchen“ (Hänsel, 1988, S. 75).  

In der Praxis sind zwei unterrichtsorganisatorische Varianten des Projektunterrichts zu 

unterscheiden. Zum einen kann Projektunterricht im Rahmen einer Projektwoche oder 

mehreren Projekttagen an einer Schule durchgeführt werden. Zum anderen lässt sich diese 

Unterrichtsform ebenso als eine Form des alltäglichen Unterrichts realisieren, die in den 

Schulalltag integriert wird und den herkömmlichen, lehrerzentrierten Unterricht auflöst.  

                                                           
23

 Die projektorientierten Unterrichtsformen basieren im Wesentlichen auf den Ideen und Vorstellungen von 

Dewey und dessen Schüler Kilpatrick. Sie betrachteten den aus den Kunst- und Architekturakademien 

Frankreichs und Italiens stammenden Projektbegriff erstmals unter lernpsychologischen und pädagogischen 

Aspekten. In den 80er Jahren setzten sich Frey, Gudjons und Hänsel verstärkt mit Begriffen wie 

Projektunterricht, Projektmethode, projektartiger oder projektorientierter Unterricht auseinander. Während 

Dewey durchaus die Lehrperson in einer zentralen, lenkenden Rolle sieht, ist Kilpatrick der demokratische 

Prozess der Themenfindung und Problemlösung besonders wichtig. Die verschiedenen Auffassungen von 

Projektunterricht werden hier nicht aufgegriffen. Diese werden bspw. bei Hänsel (1999) ausführlich 

thematisiert.  
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Projektunterricht zeichnet sich durch folgende, vier zentrale Phasen aus (Gudjons, 1997, S. 

81 ff.; Hänsel, 1999, S. 54 ff.; Jürgens, 2009, S. 127-136; Traub, 2016, S. 75 f.): Nach der 

Projektinitiative und Themenfindung in der anstehende Probleme identifiziert werden und 

der Projektplanung, die der Entwicklung eines Bearbeitungsplan dient, folgt die Phase der 

Projektdurchführung einschließlich der Informationsbeschaffung und einer Arbeitsphase 

unter Beachtung von selbst gesetzten Regeln, bevor abschließend die Auswertung und 

Präsentation der Arbeitsergebnisse mit einem Austausch von stattgefundenen Lern- und 

Arbeitsprozessen ein Projekt beendet.  

 

 

e) Werkstattarbeit (Selbstgesteuertes Lernen hinsichtlich der Aufgabenauswahl, 

Zeiteinteilung und Sozialform in einer vorbereiteten Lernumgebung mit vielfältigen 

Lernangeboten und Arbeitsmaterialien) 

Werkstattarbeit oder andere Bezeichnungen wie Werkstattunterricht und Lernwerkstatt
24

 

sind synonym verwendbare Bezeichnungen für einen „Unterricht in der Art einer 

Werkstatt“ (Reichen, 1992, S. 61). Der Begriff lehnt sich an das Prinzip der 

handwerklichen Werkstatt an (Pallasch & Reimers, 1990), bezieht sich dabei aber weniger 

auf die Herstellung von Gegenständen, sondern verweist vielmehr auf die 

Arbeitsgestaltung in Handwerksbetrieben (Peschel, 2009, S. 29) und stellt das konkrete 

Handeln und Tun in den Mittelpunkt (Meier, 1996, S. 34). Bei der Werkstattarbeit handelt 

es sich um eine junge und noch wenig verbreitete Form der unterrichtlichen Gestaltung 

offenen Lernens (Pallasch, 2006, S. 148; Knauf, 2009, S. 149).  

Insgesamt stellt der Werkstattunterricht eine Lernumwelt dar, in der die Lernenden an 

verschiedenen und vielfältigen Aufgabenstellungen und Lernmaterialien zu einem 

bestimmten, häufig fächergemischten bzw. fächerübergreifenden Thema in Einzel-, 

Partner- oder Gruppenarbeit selbständig und eigenverantwortlich arbeiten, um auf diese 

Weise „theoretische Zusammenhänge durch praktisches Handeln kognitiv zu begreifen“ 

(Paradies & Linser, 2001, S. 55) (z. B. Reichen, 1992, S. 61; Peschel, 2003, S. 30; 

Dühlmeier, 2009, S. 268; Knauf, 2009, S. 150). Dabei bestimmen die Schüler/innen 

weitgehend selbst über Zeitpunkt, Arbeitstempo und Rhythmus von An- und Entspannung, 

Sozialform und ihren Arbeitsplatz (Reichen, 1992, S. 61) und können darüber hinaus 

persönlichen Lerninteressen nachgehen und eigene Ideen in die Werkstatt einbringen 

(Peschel, 2003, S. 30). Zur Übersicht über die einzelnen Angebote und zur Orientierung 

innerhalb der Werkstatt kann ein Wandplakat, ein Laufpass oder ein Werkstattbuch 

eingesetzt werden (Peschel, 2003, S. 30 f.). Ein besonderes und wesentliches Element der 

Werkstattarbeit ist die Kompetenz- und Aufgabendelegation des Lehrenden an die 

Schüler/innen (Reichen, 1992, S. 74). Dabei wird jedem Lernenden je nach Interesse und 
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 Ende der 1970er-Jahre wurde die reformpädagogisch geprägte Werkstattarbeit (Freinets Arbeitsateliers, 

Parkhursts Laboratorien und Montessoris vorbereitete Lernumgebung) nahezu zeitgleich von den Schweizern 

Zürcher und Schär entwickelt und von Reichen durch seinen Ansatz „Lesen durch Schreiben“ geprägt und zu 

der heutigen Form weiterentwickelt und bekannt gemacht (Zürcher, 1991; Reichen, 1992) 
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Fähigkeit die Zuständigkeit für ein Werkstattangebot übertragen. Dieses Angebot 

bearbeitet er zu Beginn der Werkstattarbeit zuallererst, um es kennen zu lernen und 

eventuell auftauchende Probleme mit der Lehrperson besprechen und klären zu können 

(Reichen, 1992, S. 74 f.; Peschel, 2003, S. 32). Danach wird er zum Experten bzw. Chef 

für dieses Lernangebots ernannt, d. h. er steht Mitschüler/innen im weiteren Verlauf der 

Werkstattarbeit bei Schwierigkeiten oder für Rückfragen zur Verfügung und kümmert sich 

zusätzlich um die Verwaltung der dazugehörigen Materialien, nimmt Arbeitsergebnisse 

entgegen und beurteilt diese (Peschel, 2010a, S. 32). Neben dem zeitlichen und 

inhaltlichen Aspekt kann die Werkstattarbeit auch unter dem Aspekt der 

Wahlmöglichkeiten und Entscheidungsspielräume variiert werden. Je nach 

Selbständigkeitsgrad lässt sich zwischen einer programmierten Werkstattarbeit mit 

Lernangeboten zur Bearbeitung in einer bestimmten Reihenfolge und der reinen 

Werkstattarbeit unterscheiden, bei der die Lehrperson keine Vorgaben macht und die 

Schüler/innen sich frei für die Bearbeitung von Lernangeboten aus einem bereitgestellten 

Angebot entscheiden (Reichen, 1992, S. 64 f.).  

In der Praxis hat sich ein Mischtyp durchgesetzt, bei dem es neben bestimmten 

Pflichtangeboten, die für einzelne oder alle Schüler/innen verpflichtend sind, auch 

Freiräume für eigene Interessen und Neigungen gibt (Reichen, 1992, S. 64). 

Werkstattarbeit kann in dafür vorgesehenen Räumen oder in den Klassenräumen 

stattfinden (Paradies & Linser, 2001, S. 54), die so eingerichtet und gestaltet werden, dass 

die Arbeitsplätze die Werkstatt räumlich und inhaltlich gliedern (Knauf, 2009, S. 145). Die 

Arbeit in der Werkstatt kann sich entweder auf ein bis zwei Stunden pro Tag, vielleicht 

auch zwei Tage in der Woche beschränken oder in einem Block von in ein bis zwei 

Wochen durchgeführt werden (Reichen, 1992, S. 64; Knauf, 2009, S. 150). 

Für das Gelingen der Werkstattarbeit ist eine gut organisierte Startphase mit einer 

übersichtlichen Materialrepräsentation und wenigen Erklärungen der Lehrperson 

ausschlaggebend (Reichen, 1992, S. 78 f.; Knauf, 2009, S. 152). Ebenso bedeutend sind 

Phasen gemeinsamer Tätigkeiten wie Kreisgespräche, Singen oder Bewegungs-, 

Entspannungs- und Stilleübungen (Reichen, 1992, S. 79). Am Ende der Werkstattarbeit 

sollte nach dem Aufräumen des Materials (Reichen, 1992, S. 79) eine 

Abschlussbesprechung die Möglichkeit geben, auf die geleistete Arbeit zurückzublicken 

(Knauf, 2009, S. 152). 

 

 

2.2.2 Verwandte Konzepte offener Lehr-Lernformen 

In der Schulpraxis und wissenschaftlichen Diskussion sind neben den offenen 

Unterrichtsformen verschiedene weitere Begrifflichkeiten und Konzepte zu finden, die alle 

den produktiven Umgang mit den wachsenden heterogenen Lernvoraussetzungen und -
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bedürfnissen der Schülerschaft beschreiben
25

. Das zentrale Konzept, das Individualisierung 

und Differenzierung umfasst, heißt hier Adaptiver Unterricht. Adaptivität, mit einem 

anderen Wort Passung
26

 (Helmke, 2005), ist die Anpassung des Lernangebots an die 

individuellen Voraussetzungen der Lernenden (z. B. Weinert, 1996; Bönsch, 2000; Beck et 

al., 2008; Rogalla & Vogt, 2008; Leutner, 2010, Bohl et al., 2011). Adaptiver Unterricht 

kann als „Sammelbezeichnung für den unterrichtlichen Umgang mit interindividuellen 

Differenzen“ (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 253) bezeichnet werden und umfasst damit alle 

Strategien und Verfahren der Differenzierung und Individualisierung von Unterricht. 

Insgesamt geht es darum, die Lernangebote im Unterricht weniger auf die 

Durchschnittsschüler/innen zu fokussieren, sondern vielmehr an die individuellen 

Differenzen in den Lernvoraussetzungen der Schüler/innen anzupassen und die 

Lernprozesse individualisiert zu organisieren (Helmke, 2013, S. 34). Gelingen kann 

Adaptivität indem der Schwierigkeitsgrad von Unterrichtsmaßnahmen, Fragen, Projekte, 

Unterrichtsthemen und Aufgaben auf die Lernvoraussetzungen der Schüler/innen 

abgestimmt wird sowie das Unterrichtsangebot im Hinblick auf Geschlecht, 

Sprachherkunft und Interesse angepasst wird. Zugleich bedeutet es, dass sich 

Unterrichtstempo und -anforderungen in einem ausgewogenen Verhältnis zwischen 

Unterforderung und Überforderung bewegen.  

Adaptiver Unterricht kann folglich sowohl ein individualisierender, als auch ein 

differenzierender Unterricht
27

 oder ein Offener Unterricht sein - oder ganz allgemein als 

Unterricht umgesetzt werden, der über variable Angebote versucht auf die verschiedenen 

Voraussetzungen und Bedürfnisse der Lernenden einzugehen. 

 

 

2.3 Forschungsstand zum Offenen Unterricht 

2.3.1 Probleme der empirischen Erforschung Offenen Unterrichts 

Die Forschungslage zum Offenen Unterricht ist und bleibt trotz einiger neuerer und 

aufwändiger empirischer Studien (z. B. Hanke, 2005; Hartinger, 2005; Peschel, 2009a) aus 

den verschiedensten Gründen weiterhin problematisch und in mancher Hinsicht defizitär 

(z. B. Jürgens, 1997, S. 679; Brügelmann, 1998; Lipowsky, 2002, S. 126; Blumberg, 

Möller, & Hardy, 2004, S. 43; Bohl, 2009, S. 6; Peschel, 2010b, S. 298). In den 

zahlreichen Bemühungen der letzten Jahre die empirischen Einzelbefunde der Forschung 

zusammenzutragen und die Forschungslage insbesondere hinsichtlich der Wirksamkeit 
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 Lipowsky und Lotz sprechen in diesem Zusammenhang von verschiedenen Strategien im Umgang mit 

Heterogenität und zählen dazu Folgende: Innere Differenzierung, Individualisierung, Adaptiver Unterricht, 

Offene Unterrichtsformen und Entdeckendes Lernen (Lipowsky & Lotz, 2015). 
26

 vgl. hierzu auch Kap. 3.3.3, S. 68 ff. 
27

 Während im individualisierten Unterricht die Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse einzelner 

Schüler/innen als Ausgangspunkt passender individueller Lernangebote genommen werden, zielt der 

differenzierte Unterricht im Gegensatz zur Individualisierung nicht zwangsläufig auf das einzelne Kind in 

seinen jeweiligen Voraussetzungen, sondern bezieht sich auf mehrere Kinder der Klasse (Bohl et al., 2011). 
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offener Lehr-Lernformen zu bilanzieren, wird seit langem - abgesehen von den typischen 

Schwierigkeiten, einen so komplexen pädagogischen Ansatz in der Praxis zu erforschen 

(unterschiedliche Untersuchungsvariablen und Unterrichtskontexte, Variantenreichtum des 

Offenen Unterrichts, nicht miteinander vergleichbare und zu kleine Stichproben)
28

 - 

konstant auf die großen Unterschiede in der Konzeption und der Begrifflichkeit verwiesen 

(Jürgens, 1997, S. 667; Lipowsky, 1999, S. 67 f.; Einsiedler, 2001; Hanke, 2005). Eine 

einheitliche, allgemeingültige und wissenschaftlich fundierte Definition für den Begriff des 

Offenen Unterrichts oder gar eine klare und übereinstimmende Merkmals- bzw. 

Kriterienbeschreibung dessen, was theoretisch unter diesem Konzept zu verstehen ist und 

wie eine eindeutige Abgrenzung zu anderen Unterrichtskonzepten erfolgen kann, gibt es in 

der umfangreichen Fachliteratur bislang nicht (Jürgens, 1997, S. 667; Rabenstein & Reh, 

2007, S. 26; Peschel, 2010a, S. 5; Bohl & Kucharz, 2010, S. 55). Beispielsweise kritisieren 

Rabenstein und Reh in diesem Zusammenhang die „nach wie vor häufige Verwendung 

unscharfer Begriffe wie ‚offener‘ oder ‚schülerorientierter‘ Unterricht“ (Rabenstein & Reh, 

2007, S, 26). Diejenigen Autor/innen, die versuchen Offenen Unterricht begrifflich zu 

bestimmen, sprechen auch von einem Ober- bzw. Sammelbegriff (Kasper, 1994; 

Wallrabenstein, 1994) oder einer Bewegung (Schulz, 1989; Jürgens, 1994) und bemühen 

sich, zunächst eine Rahmenkonzeption aufzustellen, die es erlaubt die ausgeprägte Vielfalt 

der tatsächlich realisierten Formen und Ausprägungen offener Lernsituationen in der 

Praxis zu fassen (vgl. Kapitel 2.1.3, S. 20-24). Ausgangspunkt ist die Wahrnehmung, dass 

Unterricht nicht nur auf verschiedenen Ebenen stufenweise unterschiedlich geöffnet wird, 

sondern zudem auch qualitativ aufgrund personen- und situationsspezifischer 

Charakteristika deutlich variiert (Lipowsky, 2002, S. 126), was die vielschichtige und 

qualitativ unterschiedliche praktische Umsetzung Offenen Unterrichts erklärt. In einer 

Befragung von Brügelmann (2005) von 1011 Grundschullehrer/innen im Rahmen des 

OASE-Projekts
29

 wird deutlich, dass die Vorstellungen über die Öffnung des Unterrichts 

auch unter Lehrer/innen sehr verschieden sind. So reichen diese nicht nur von einzelnen 

Prinzipien des Lernens (z. B. Selbsttätigkeit) über verschiedene Unterrichtsprinzipien (z. 

B. Differenzierung) bis hin zu organisatorischen Strukturen (z. B. Stationenarbeit), sondern 

variieren auch im Anspruch an die Offenheit (Brügelmann, 2005, S. 42). In der 

Erforschung solchen Unterrichts und der wissenschaftlichen Auseinandersetzung darüber 

führt dies zu Problemen und macht eine angemessene empirische Überprüfung und 

Bewertung sowie anschließende Vergleiche der Ergebnisse schwierig. Da in den bisher 

durchgeführten Studien zu Offenem Unterricht zudem häufig nicht eindeutig geklärt 

wurde, nach welchen Kriterien er definiert wird bzw. in welchen Dimensionen und in 

welchem Grad er geöffnet sein muss, um in die jeweiligen Untersuchungs- und 

Vergleichsgruppen aufgenommen zu werden (Brügelmann, 2005, S. 42; Bohl & Kucharz, 
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 Als weitere Problemfelder werden in der Literatur zudem die folgenden Aspekte benannt: 

Unterschiedlichkeit in ihrem Design der Herangehensweise und der damit zusammenhängenden Problematik 

in forschungsmethodischer Hinsicht, fehlende Aktualität, regionale Begrenzung, nicht repräsentative 

Auswahl der Befragten, geringe Rücklaufquote. 
29

 Projekt OASE (= Offene Arbeits- und Sozialformen entwickeln) an der Universität-Gesamthochschule 

Siegen. 
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2010, S. 55) und dies zwangsläufig zu unterschiedlichen Untersuchungen und zu 

divergierenden Untersuchungsergebnissen führt, sind die Ergebnisse nicht einfach 

zusammenzufassen oder gemeinsam zu bilanzieren (Kansteiner & Traub, 2016) und damit 

hinsichtlich der Übertragbarkeit grundlegend zu hinterfragen. Hinzu kommt, dass viele 

Untersuchungen gar keinen (durchgängig praktizierten) Offenen Unterricht untersuchen 

(Peschel, 2009, S. 298), sondern lediglich phasenweise geöffnete Unterrichtsabschnitte. 

 

Zwar haben sich inzwischen spezifischere Begrifflichkeiten und Bezeichnungen für die 

vielfältigen Konzepte Offenen Unterrichts etabliert, wie Freiarbeit, Stationslernen, 

Wochenplanarbeit, Projektunterricht und Werkstattarbeit, und ermöglichen eine etwas 

differenziertere Systematik für die Analyse der Forschungslage, aber auch diesen 

Konzepten fehlt ein einheitliches theoretisches Grundverständnis, sodass auch sie in der 

Praxis keineswegs einheitlich realisiert werden und selbst wiederum vielfältig auslegbar 

sind (Lipowsky, 2002, S. 127; Bohl, 2009, S. 14). Dies zeigen die Ergebnisse einer Studie 

von Jürgens, Hentschel und Winterfeldt (1999) zur Freiarbeitspraxis im Unterrichtsalltag. 

Sie konnten feststellen, dass das Verständnis von Freiarbeit keinesfalls einheitlich ist und 

in der Schulpraxis eine Bandbreite verschiedenster Konzeptionen von Freiarbeit existiert, 

die im Wesentlichen zwar darin besteht, den Schüler/innen in organisatorischen und 

methodischen Aspekten ein hohes Maß an Wahlfreiheit zu gewähren, die Materialien sich 

allerdings durch eine enge Aufgabenführung und viele Vorgaben auszeichnen (Jürgens, 

Hentschel, & Winterfeldt, 1999, S. 48). 

 

Erschwerend kommt hinzu, dass die bisher durchgeführten Untersuchungen und Studien, 

welche in der gängigen Literatur normalerweise dem Forschungsbereich Offener 

Unterricht zugeordnet werden, aus unterschiedlichen Untersuchungsbereichen 

(psychologisch orientierte Unterrichtsqualitätsforschung, rekonstruktive 

Unterrichtsforschung, empirische Bildungsforschung) stammen (Bohl, 2006) und sich 

deshalb in ihrem forschungsmethodischen Vorgehen deutlich voneinander unterscheiden 

(Jürgens, 1997, S. 679; Brügelmann, 2005; Hanke, 2005). Außerdem liegen neben 

Fallstudien und Modellversuchen (Roßbach, 1996, S. 177) viele Befragungsstudien vor, 

deren Ergebnisse sich auf Selbstauskünfte der Lehrer/innen beziehen, es sich also um 

Selbstaussagen und -einschätzungen der Betroffenen handelt (Brügelmann, 2000, S. 134 f.; 

Hanke, 2005; Bohl, 2006, S. 196), wohingegen standardisierte und systematische 

Unterrichtsbeobachtungen, die den tatsächlichen Verlauf und die Bedingungen des 

Unterrichts erfassen, dokumentieren und nach einheitlichen Kriterien einschätzen, fehlen. 

 

Nachfolgend soll ein Überblick
30

 gegeben werden über bisherige Forschungen zum 

Offenen Unterricht anhand dessen die Problematik dieses Forschungsfeldes deutlich wird. 

                                                           
30

 Im Sinne einer Bestandsaufnahme werden an dieser Stelle die Forschungsarbeiten über offene Lehr-

Lernformen aus den letzten Jahren aufgearbeitet und (teilweise hinsichtlich ihrer forschungsmethodischen 

Vorgehensweise systematisiert) geordnet in einem differenzierten Überblick dargestellt, um die bisherigen 

Forschungszugänge, -defizite und -perspektiven aufzuzeigen. Es werden diejenigen Arbeiten vorgestellt, 



 2 Darstellung und Analyse des aktuellen wissenschaftlichen Diskussionsstandes über Offenen Unterricht in 

der Grundschule 

38 

Der Übersicht über die jeweiligen Studien und Untersuchungen und der 

zusammenfassenden Deutung der Untersuchungsergebnisse schließt sich jeweils eine 

Vertiefung und Diskussion ausgewählter Aspekte an, um die Problemfelder der bisherigen 

Forschung herauszuarbeiten und zu verdeutlichen und so im weiteren Verlauf 

Forschungsdefizite identifizieren und notwendige Forschungsperspektiven entwickeln zu 

können. 

 

 

2.3.2 Forschungslage zur Verbreitung und Realisierung offener Lehr-Lernformen in der 

Grundschulpraxis 

Aufgrund der umfangreichen programmatischen Fachliteratur zum Offenen Unterricht (z. 

B. Kasper, 1994; Garlichs, 1993; Drews & Wallrabenstein, 2002) und ebenso vieler 

Beiträge und Erfahrungsberichte zur praktischen Umsetzung in einschlägigen reformierten 

grundschulpädagogischen Fachzeitschriften sowie einer nun schon fast vierzig Jahre 

währenden Diskussion (Jürgens, 2000, S. 26) und der zunehmenden breiten Zustimmung 

über die Bedeutsamkeit offenen Lernens in der Grundschule (Brügelmann, 2000) wäre 

anzunehmen, dass sich offene Lehr-Lernformen in der pädagogischen Praxis längst in sehr 

breitem Maße etabliert hätten. Leider gibt es bislang nur sehr wenige repräsentative 

Untersuchungen, die sich umfangreich und insbesondere kriterienorientiert mit der 

derzeitigen Praxis und Verbreitung der tatsächlich realisierten schulischen 

Umsetzungsformen dieses Konzepts in der pädagogischen Alltagspraxis befasst haben 

(Brügelmann, 2000, S. 133; Bohl, 2002, S. 137; Hanke, 2005, S. 49)
31

. 

Der nachfolgende Überblick (vgl. Tab. 2.5) über die zur Verfügung stehenden, 

(quantitativ-) empirischen Studien dokumentiert zum einen eine doch geringe Umsetzung 

offener Lehr-Lernformen in der pädagogischen Praxis und einen ersten Einblick in die 

tatsächlich praktizierten Formen Offenen Unterrichts. Zum anderen wird an ihnen das 

bereits erwähnte Problem der unklaren Begrifflichkeit deutlich: Da in vielen Erhebungen 

nicht klar genug definiert wird, was mit Offenem Unterricht gemeint ist bzw. nur sehr grob 

differenziert und unterschieden wird, nach welchen Kriterien eine Abgrenzung erfolgt, 

variieren die Zahlen einzelner Erhebungen je nach Untersuchung und Auslegung des 

                                                                                                                                                                                
deren Untersuchungsdesign und deren Ergebnisse für die vorliegende Studie relevant sind und dadurch für 

das weiterführende Anliegen grundlegende Anknüpfungspunkte liefern. Dies sind sowohl Arbeiten, die sich 

mit Fragen der Qualität offener Lehr-Lernformen auseinandersetzen, als auch solche, die die Erfassung der 

konkreten unterrichtlichen Prozesse und Strukturen systematisch untersuchen. Ausführliche 

Forschungsübersichten, die sich um Vollständigkeit bemühen, geben in diesem Zusammenhang bspw.: 

Jürgens, 1995; Roßbach, 1996; Brügelmann, 1997, 1998, 2000; Einsiedler, 1997, 2001; Lipowsky, 1999; 

Hanke, 2001a, 2005. Die zahlreichen Praxis- und Erfahrungsberichte sowie Studien, die in einer ähnlichen 

Weise, aber mit besonderen Akzenten durchgeführt wurden (z. B. zum entdeckenden Lernen, zur 

Individualisierung des Unterrichts, zur Schülerorientierung, zu Grundqualifikationen gegenüber 

Fachleistungen) werden nicht berücksichtigt. Auch die Studien, die sich mit offenen Unterrichtsformen in der 

Sekundarstufe (Traub, 1997; Bannach, 2002; Bräu, 2002) beschäftigen, bleiben undiskutiert. 
31

 In der Erhebung von Bohl (2000) wurde die Anwendungshäufigkeit ausgewählter Unterrichtsmethoden an 

baden-württembergischen Realschulen untersucht. 
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Begriffs teilweise deutlich voneinander und beschreiben insgesamt ein sehr uneinheitliches 

Bild. 
 

Untersuchungen zur Verbreitung und zu den tatsächlich realisierten Formen Offenen Unterrichts: 

Insgesamt belegen die Ergebnisse der ausgewerteten Untersuchungen inzwischen zwar einen methodisch 

vielfältigeren Unterrichtsalltag, gelichzeitig aber auch einen geringen Verbreitungsgrad offener 

Unterrichtssituationen gegenüber frontal geführten Unterrichtsverfahren. Die Prozentangaben der 

Lehrer/innen, die in der Grundschule offen unterrichten, schwanken je nach Maßstab, also je nach 

Verständnis von Offenem Unterricht, zwischen 5-10% bzw. 20-30%. (z. B. Brügelmann, 1997; Hanke, 

1998; Jürgens, 1999). 

Die festgestellte Öffnung des Unterrichts beschränkt sich dabei häufig auf methodisch-organisatorische 

Maßnahmen des Unterrichts, wohingegen eine Realisierung der Öffnung in inhaltlicher und bzw. oder 

politisch-partizipativer Hinsicht nur sehr selten einhergeht. (z. B. Richter, 1993; Brügelmann, 1997). 

Befragungen von 

bzw. Interviews 

mit Lehrer/innen 

Gövert, Hörster, 

Mühlhausen, & 

Schellhase, 1989 

Aspekte der methodisch-organisatorischen Öffnung 

Könneke & May, 

1994 

 

Weitere Studien: Holtappels, 1998; Brodbeck, 1992 

Befragungen von 

Schulleiter/ 

innen  

Richter, 1993 organisatorische Öffnung (gegenseitige Unterrichtsbesuche, 

Doppelbesetzung im Unterricht, Aufhebung des 45-Minuten-

Taktes, fächerübergreifende Unterrichtsplanung), 

methodische Öffnung (Anteil am Gesamtunterricht der 

Schule, Unterrichtsart bzw. -stil der Lehrkräfte), 

institutionelle Öffnung (Anzahl der Projekte in den 

vergangenen 2 Jahren)  

Befragungen von 

Lehrer/innen, 

Schulleiter/innen, 

Lehramtsanwärter

/innen und 

Studierenden 

Brügelmann, 

1997-2000, 2008 

Aspekte der methodisch-organisatorischen, didaktisch-

inhaltlichen, pädagogisch-politischen Öffnung 

Befragungen von 

Lehrer/innen, 

Beobachtungen 

Bennett, 1979  Zusammenhang von Unterrichtsstil und Schülerleistung 

(formeller, informeller und gemischter Unterricht 

Drews, Schneider, 

& Wallrabenstein, 

2000 

 

Felger-Pärsch, 

2002 

 

Beobachtungen  Wiechmann, 2004 

(Hage et al., 1985) 

Methodische Grundformen: Lehrervortrag, 

Lehrerdemonstration, Katechisieren, Unterrichtsgespräch, 

Diskussion, Schülervortrag, Stillarbeit, Betreute 

Schülertätigkeit, Selbstständige Schülertätigkeit 

Hanke, 2005  

ORACLE-Studie
32

  

Experimente, 

Beobachtungen 

Ramseger, 1992  

Peschel, 2005 

Teilbereiche: 

                                                           
32

 Studie ORACLE (= Observational Research and Classroom Learning Observation) 



 2 Darstellung und Analyse des aktuellen wissenschaftlichen Diskussionsstandes über Offenen Unterricht in 

der Grundschule 

40 

- Realisierung von Freiarbeit (Gervé, 1997; Jürgens et al., 1999, Lähnemann 2009) 

- Verbreitung von Gruppenarbeit 

Tabelle 2.5: Untersuchungen zur Verbreitung und Realisierung offener Lehr-Lernformen in der 

Grundschulpraxis 

 

Viele Studien zeigen zunächst ein relativ optimistisches Bild hinsichtlich der 

zahlenmäßigen Verbreitung offener Lehr-Lernformen im Unterrichtsalltag. Bei genauerer 

Betrachtung ist jedoch eine eher begrenzte Öffnung festzustellen, da eine Mitbestimmung 

der Schüler/innen nur in mancher Hinsicht ermöglicht wird. Konsequente Konzepte des 

Offenen Unterrichts, wie z. B. der Ansatz von Peschel (2009) sind in der Praxis selten zu 

finden. Zugleich ist die Analyse der Unterrichtspraxis schwierig und erschwert das 

lückenlose Zusammenfügen einzelner Ergebnisse zu einem klärenden Gesamtbild des 

Konzepts.  

 

Umso erfreulicher ist es, dass einige neuere empirische Arbeiten veröffentlicht wurden, die 

explizit versuchen, die Öffnung der Unterrichtswirklichkeit systematisch und 

differenzierter zu erfassen, von denen an dieser Stelle drei näher vorgestellt werden sollen: 

(1) Peschel (2009) stellte im Rahmen seines selbst realisierten offenen 

Unterrichtskonzepts in Theorie und Praxis ein Modell vor, welches die Einstufungen 

von Offenheit im Unterricht erlaubt und ermöglicht. Für die Beschreibung und 

Beurteilung der Öffnung wird jeweils eine Stufung der organisatorischen, 

methodischen, inhaltlichen, sozialen und persönlichen Öffnung genutzt. Unterricht 

kann also auf verschiedenen Ebenen bzw. in den verschiedenen Dimensionen (vgl. 

Tab. 2.6) stufenweise unterschiedlich geöffnet sein. Die Dimensionen des Begriffs 

beschreiben hierin zugleich die Stufen eines Öffnungsprozesses und einer 

Weiterentwicklung von geöffnetem Unterricht in Richtung Offenen Unterricht.  
 

Dimensionen Offenen Unterrichts  Stufen zur Skalierung des 

Öffnungsgrades 

Organisatorische 

Offenheit 

Inwieweit können die 

Schüler/innen 

Rahmenbedingungen ihrer Arbeit 

selbst bestimmen? 

Stufe 0:  

Die organisatorische Öffnung als 

Vorstufe geöffneten Unterrichts. 

Methodische 

Offenheit 

Inwieweit kann der Schüler über 

seinen eigenen Lernweg 

Lerninhalte selbst bestimmen und 

folgen? 

Stufe 1:  

Die methodische Öffnung als 

Grundbedingung für jeden Offenen 

Unterricht. 

Inhaltliche 

Offenheit 

Inwieweit kann der Schüler über 

seine Lerninhalte selbst 

bestimmen? 

Stufe 2:  

Die methodische und inhaltliche 

Öffnung als weitgehende Umsetzung 

eines Offenen Unterrichts erlaubt eine 

stoffbezogene Mit-/Selbstbestimmung. 

Soziale Offenheit Inwieweit kann der Schüler in der 

Klasse (Unterrichtsablauf und 

Regeln) mitbestimmen? 

Stufe 3:  

Die sozial-integrative Öffnung als 

konsequent Offener Unterricht stellt eine 

Öffnung in Richtung Demokratie und 

Selbstverwaltung dar. 

Persönliche 

Offenheit 

Inwieweit besteht zwischen 

Lehrer und Schüler bzw. Schüler 
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und Mitschüler ein positives 

Beziehungsklima? 

Tabelle 2.6: Stufenmodell für Offenen Unterricht (Peschel, 2006, S. 77; Peschel, 2009a, S. 86-90) 
 

Peschels besonderer Verdienst besteht darin, dass er konsequent über eine 

Kategorisierung von Offenheit nachgedacht hat. Ausgehend von diesen Dimensionen 

und den damit verbundenen Stufen zur Skalierung des Öffnungsgrades kann die 

Öffnung des zu untersuchenden Unterrichts eingestuft werden, indem jeweils ein 

bestimmter Grad der Öffnung in jeder Dimension zugeordnet wird. 

 

(2) Hanke (2005) führte eine Längsschnittuntersuchung zum Schriftspracherwerb in den 

ersten vier Schuljahren mit 78 Klassen durch und untersuchte den Zusammenhang 

von geöffnetem Unterricht und orthographischen Lernprozessen. Dabei unterschied 

sie die Klassen aufgrund von Selbstauskünften der Lehrer/innen und mit Hilfe von 

Unterrichtsbeobachtungen zwischen lehrgangsgebundener, lehrgangsorientierter und 

offener Unterrichtskonzeption. Sie konnte feststellen, dass die Selbsteinschätzung der 

Lehrkräfte mit den Beobachtungen im Bereich des Offenen Unterrichts nicht 

übereinstimmt, „Lehrkräfte schätzen sich tendenziell offener (…) ein, als beobachtet 

werden konnte“ (Hanke, 2005, S. 182). Außerdem konnte keine Klasse identifiziert 

werden, in der die offene Unterrichtskonzeption idealtypisch realisiert wurde, und 

auch tendenziell eher offene Konzeptionen waren nur gering verbreitet. 

 

(3) Hartinger (2005) untersuchte in seiner Studie den Zusammenhang zwischen 

verschiedenen Formen der Öffnung von Unterricht, der empfundenen 

Selbstbestimmung unterschiedlicher Schüler/innen und der Interessenentwicklung am 

Thema. Die Offenheit der jeweiligen Unterrichtssituationen wurde mithilfe eines 

standardisierten niedrig-inferenten Beobachtungsbogens durch trainierte 

Beobachter/innen einen Vormittag lang erfasst und nach den folgenden 

Entscheidungsmöglichkeiten der Schüler/innen differenziert (vgl. Tab. 2.7):  
 

Freiräume bzgl. Lerninhalte Thema der Stunde bzw. Unterrichtssequenz stammt von den 

Schüler/innen 

Freiräume bzgl. Aufgaben Schüler/innen konnten aus einem Pool von Aufgaben entscheiden, 

welche sie bearbeiten wollen 

Freiräume bzgl. Lernwege Bearbeitung einer Aufgabe ermöglichte verschiedene 

Lösungswege 

Freiräume bzgl. 

Lernpartner und Sozialform 

Entscheidung für Einzel-, Partner oder Gruppenarbeit 

Freiräume bzgl. 

Zeiteinteilung 

Aufgaben, die zum Beobachtungszeitpunkt zur freien Auswahl 

standen, jedoch letztlich alle zu bearbeiten waren 

Freiräume bzgl. 

Raumnutzung 

Möglichkeit sich den Arbeitsort selbst zu wählen 

Freiräume bzgl. 

Selbstkontrolle 

Schüler/innen überprüfen ihre Aufgaben entweder selbst oder 

durch Mitschüler/innen auf Fehler 

Tabelle 2.7: Freiräume der Schüler/innen im Unterricht (Hartinger, 2005, S. 404) 
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Insgesamt zeigen diese drei Entwürfe, dass durchaus Ansätze und Möglichkeiten 

vorhanden sind Offenen Unterricht differenzierter zu beschreiben. Allerdings beziehen sich 

diese bisher auf die Beschreibung der Öffnungsdimensionen und Öffnungsgrade, weniger 

auf die Aktivitäten, Strukturen und konkreten Prozesse in offenen Unterrichtsmomenten. 

 

 

2.3.3 Forschungslage zur Wirksamkeit offener Lehr-Lernformen in der Grundschulpraxis  

Die Forschungslage speziell zur Wirksamkeit Offenen Unterrichts wurde in den letzten 

Jahrzehnten von zahlreichen Wissenschaftler/innen in mehrfacher Hinsicht analysiert und 

dargestellt (z. B. von Peterson, 1979; Giaconia & Hedges, 1982; Jürgens, 1997; 

Brügelmann, 1998; Lipowsky, 1999; Bohl, 2002; Breidenstein, 2008; Bohl & Kucharz, 

2010; Peschel, 2010b). Neben einigen Fallstudien (z. B. Röbe, 1986; Wagner & Schöll, 

1992) und zahlreichen Erfahrungsberichten aus der Praxis liegen vor allem auch viele 

ältere Studien und Metaanalysen insbesondere aus dem amerikanischen und britischen 

Raum vor. Empirische Untersuchungen, besonders Quer- und Längsschnittstudien, die 

qualitative Aussagen zu spezifischen Wirksamkeiten offener Unterrichtsformen zulassen, 

wurden bislang erst wenige durchgeführt, weshalb es an systematisch und differenziert 

erhobenen Daten mangelt und über die Wirksamkeit offenen Lehrens und Lernens 

erstaunlich wenig bekannt ist (z. B. Einsiedler, 1997; Jürgens 1997, 1999; Hanke, 2001a; 

Lipowsky, 2002; Hartinger, 2005; Rabenstein & Reh, 2007; Middendorf, 2008). Die 

bislang vorliegenden empirischen Ergebnisse sind zudem häufig uneinheitlich (Lipowsky, 

2002, S. 126; Peschel, 2010b, S. 297 f.).  

Die Untersuchungen zur Wirkung offener Lehr-Lernformen lassen sich allgemein nach 

zwei Hauptfragestellungen untergliedern: fachliche und überfachliche Leistungen. Die 

folgende Tabelle (vgl. Tab. 2.8) ordnet einen Teil der Forschungsarbeiten diesen zwei 

Gruppen zu und diskutiert die Untersuchungsergebnisse zusammenfassend:  
 

Lernzuwachs der 

Schüler/innen 

(z. B. Bennett, 1976; Solomon 

& Kendall, 1976; Hilgendorf, 

1979; Peterson, 1979; Benner & 

Ramseger, 1981; Giaconia & 

Hedges, 1982; Moser, 1997; 

Petillon & Flor, 1997; Niggli & 

Kersten, 1999; Pauli, Reusser, 

Waldis, & Grob, 2003, Hanke, 

2005; Heise, Böhme, & Körner, 

2010) 

Im Bereich der fachlichen Leistungen sind die Ergebnisse der 

bisherigen Forschungsarbeiten uneinheitlich: Während viele Studien 

leichte Vorteile des (lernzielorientierten, lehrgangsgebundenen) 

lehrergelenkten, traditionellen Unterrichts belegen (Solomon & 

Kendall, 1976; Bennett, 1976; Giaconia & Hedges, 1982), stellen fast 

ebenso viele keine bedeutsamen Unterschiede zwischen dem 

Lernzuwachs der Schüler/innen in offenen Lernsituationen und dem in 

lehrergelenkten Unterrichtsformen fest (Hilgendorf, 1979; Petillon & 

Flor, 1997; Pauli, Reusser, Waldis & Grob, 2003). Bei einer genaueren 

Analyse der Ergebnisse fällt jedoch auf, dass der Lernzuwachs 

insgesamt vielmehr von folgenden Aspekten begünstigt wird als von 

der Unterrichtsform bzw. -methode: direkte Instruktionen der 

Lehrperson (hohes Maß an Fremdsteuerung), lernförderliche 

Unterrichtsqualitätsmerkmale (Klarheit und Strukturiertheit, 

Klassenführung). (Moser, 1997; Niggli & Kersten, 1999) 

Dimensionen im 

Persönlichkeitsbereich (z. B. 

In überfachlichen bzw. nicht-kognitiven nicht-fachlichen Bereichen 

scheinen offene Lehr-Lernformen den traditionellen Unterrichtsformen 
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Selbstständigkeit, 

Aufmerksamkeit, Kreativität, 

Arbeitshaltung. 

Schülerkooperation) und 

Einstellungsbereich 

(z. B. Bennett, 1976; Peterson, 

1979; Giaconia & Hedges, 

1982, Röbe, 1986; Neef, 1990, 

Wagner & Schöll, 1992; 

Garlichs, 1993; Laus & Schöll, 

1995; Moser, 1997; Lipowsky, 

1999; Niggli & Kersten, 1999; 

Naujok, 2000; Heusinger, 2002; 

Hartinger, 2006; Hansen & 

Steins, 2009; Heise et al., 2010) 

(lernzielorientierter oder lehrgangsgebundener Unterricht) überlegen zu 

sein (Peterson, 1979; Giaconia & Hedges, 1982; Garlichs 1993). 

Allerdings sind diese Vorteile nicht zwingend, es lassen sich 

einschränkende Befunde ausmachen. So belegen viele Studien, dass 

vor allen Dingen andere Einflussfaktoren wie die Autonomie- und 

Kontrollorientierung der Lehrperson oder das 

Selbstbestimmungsempfinden der Schüler/innen (Hartinger, 2006) 

sowie die Gesamtkonzeption des Unterrichts (Klarheit und 

Strukturiertheit, Klarheit und Verständlichkeit (Niggli & Kersten, 

1999), Verständlichkeit, Klassenführung) darüber entscheiden, ob sich 

der Unterricht positiv auf die Entwicklung der Dimensionen im 

Persönlichkeits- und Einstellungsbereich der Schüler/innen auswirken 

kann. (Moser, 1997; Niggli & Kersten, 1999; Hartinger, 2006) 

Tabelle 2.8: Überblick über den derzeitigen Forschungsstand zur Wirkung offener Lehr-Lernformen und die 

hierzu bisher vorliegenden Untersuchungen und Studien 

 

Zusammengefasst konnten bislang weder entscheidende Vorteile noch Nachteile 

pädagogisch-didaktischer Bedingungen Offenen Unterrichts für die Lernprozesse der 

Schüler/innen im kognitiven und nicht-kognitiven Bereich unter den untersuchten 

Verhältnissen pädagogischer Praxis nachgewiesen werden. Zwar belegen viele Studien bei 

allgemeinen Schulleistungen leichte Vorteile des lehrergelenkten, traditionellen 

Unterrichts. Allerdings lassen sich fast ebenso häufig Untersuchungen heranziehen, die zu 

dem Ergebnis kommen, dass Schüler/innen in offenen Lernsituationen bzw. in einem 

individualisierten Unterricht hinsichtlich des Lernzuwachses nicht benachteiligt sind und 

hingegen Vorteile im Bereich von Persönlichkeitsmerkmalen und Einstellungen haben.  

 

Empirische Erkenntnisse zu offenen Lehr-Lernformen basieren auch auf Studien zur 

Lernbegleitung
33

. Sobald die Lehrkraft in offenen Unterrichtsphasen entlastet ist von 

organisatorischen oder anderen Aufgaben, entsteht ein Rahmen, der gezielt für 

Beratungssituationen genutzt werden kann. Lernberatung in diesem Sinne erfolgt in der 

Regel mündlich und erfüllt dann mindestens folgende drei Funktionen (Bohl & Schnebel, 

2008, S. 240): Sie gibt Informationen über den aktuellen Lernstand bzw. Erläuterungen zu 

aktuellen Schwierigkeiten oder besonderen Fehlerquellen, sie bedeutet Unterstützung für 

den weiteren Lernprozess und sie fungiert als Steuerung des weiteren Lernprozesses.  

Die folgende Tabelle (vgl. Tab. 2.8) führt Studien und Forschungsarbeiten zur 

individuellen Lernunterstützung auf und diskutiert die Untersuchungsergebnisse 

zusammenfassend: 
 

Lernbegleitung 

(z. B. Seidel, 2003; Kobarg, 

Lernbegleitung ist dann lernförderlich, wenn strukturierende 

organisatorische oder inhaltliche Impulse erfolgen oder spezifische 

                                                           
33

 In der Literatur finden sich für dieses Konzept verschiedene Bezeichnungen, wie Lernbegleitung (Kobarg 

& Seidel 2007; Schnebel, 2019), Unterstützung der Lernenden (Pauli 1998), Lernberatung, Lernhilfe (Keller 

1993), Lernunterstützung (Krammer 2009) und Lernbetreuung (Bräu 2007). Eine detaillierte 

Auseinandersetzung mit den Konzepten individueller Lernunterstützung sind bspw. bei Krammer (2009) oder 

zu finden. 
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2004; Bräu, 2007; Krause, 

2007; Krammer, 2009; 

Helming, 2011; Tröbst, Hardy 

& Möller, 2011; Schnebel, 

2013, 2019) 

Anregung von Denkoperationen im Sinne kognitiver Aktivierung 

passend für den bzw. die Einzelne erfolgen. Insbesondere bei 

Lernenden mit geringem Vorwissen sind Feedbackmaßnahmen und 

Strukturierungshilfen wichtig (Krause, 2007). Bräu (2007) fügt kritisch 

an, dass mehr als die Hälfte der Beratungszeit für Organisatorisches 

genutzt wird und die inhaltliche Lernberatung vernachlässigt wird. 

Insgesamt werden Gelegenheiten zur individuellen Lernunterstützung 

ungenügend genutzt (Seidel, 2003; Kobarg, 2004). 

Tabelle 2.9: Überblick über den derzeitigen Forschungsstand zur individuellen Lernunterstützung 

 

Inzwischen betonen verschiedene Forscher/innen, dass für die Qualität, also die Effizienz 

offener Lehr-Lernformen vor allen Dingen die konkreten Prozesse und Handlungsformen 

im Klassenzimmer, die Ebene der Interaktionen und das Lernniveau des Unterrichts 

entscheidend sind (z. B. Jürgens, 1999, S. 4; Lipowsky, 2002, S. 127; Bohl, 2009, S. 8; 

Meyer, 2014, S. 126; Munser-Kiefer, 2014, S. 369). Diese Betonung der Mikroprozesse 

des Unterrichts würde nahe legen, auch in der Erforschung der Wirksamkeit offener Lehr-

Lernformen stärker diese konkreten Handlungs- und Interaktionsprozesse im 

Klassenzimmer zu fokussieren. Dieser auf die konkreten Handlungs- und 

Interaktionsprozesse im Unterricht bezogener Fokus wurde in den bisherigen 

Forschungsarbeiten zum Offenen Unterricht vernachlässigt. Eine Auseinandersetzung mit 

den Ergebnissen der empirischen Unterrichtsforschung lässt allerdings vermuten, dass 

gerade diese Prozessmerkmale des Unterrichts auch für die Qualität offener Lehr-

Lernformen entscheidend sind. 

In der empirischen Unterrichtsqualitätsforschung haben sich längst allgemeine und 

fachunabhängige Merkmale herauskristallisiert, die einen guten, d. h. erfolgreichen 

Unterricht kennzeichnen. Klieme und Kollegen sprechen in diesem Zusammenhang 

beispielsweise von den folgenden Basisdimensionen (Klieme, 2006, S. 770): 

 Strukturierte, klare und störungspräventive Unterrichtsführung. 

 Schülerorientierung und unterstützendes Sozialklima. 

 Kognitive Aktivierung, zu der je nach fachlichem Kontext z. B. die Qualität der 

Nutzung von Experimenten im Physikunterricht, herausfordernde, offene Aufgaben 

in der Mathematik und generell ein diskursiver Umgang mit Fehlern gehören kann. 

 

Diese Merkmale widersprechen einer Öffnung des Unterrichts nicht, sondern weisen 

insgesamt auf einen verstehensorientierten Unterricht hin, der zunächst unabhängig von 

der Unterrichtsform bzw. -methode zu verstehen ist. Infolgedessen haben inzwischen auch 

vereinzelte Forscher/innen versucht, derart allgemeine Qualitätsmerkmale des Unterrichts 

in offenen Lehr-Lernformen zu untersuchen. Allerdings ist zu beachten, dass diese 

Merkmale im Offenen Unterricht in anderer Weise auftreten und durch die veränderte 

Sichtweise anders charakterisiert sind. Insofern müssen sie auch in erweiterter Form 

interpretiert und erfasst werden (Bohl & Kucharz, 2010, S. 63). 
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Die folgende Tabelle (vgl. Tab. 2.9) gibt einen Einblick in bereits untersuchte 

Qualitätsmerkmale in offenen Lehr-Lernformen und ordnet diesen erste 

Forschungsarbeiten zu, um deren Untersuchungsergebnisse zusammenfassend zu 

umschreiben und zu diskutieren: 
 

Strukturierung und Klarheit 

(z. B. Möller, Jonen, Hardy, & 

Stern, 2002; Pauli et al., 2003; 

Blumberg, Möller, & Hardy, 

2004; Hartinger & Hawelka, 

2005; Seidel, Rimmele, & 

Prenzel, 2005; Rodger, 

Murray, & Cummings, 2007) 

 

Die Studien untersuchen Zusammenhänge zwischen Offenheit und 

Strukturierung (vorstrukturierenden Konzepten, klare Zeitstruktur, 

vereinbarte und eingeforderte Regeln, klare Leistungserwartungen, 

Hierarchisierung des Stoffes, verständliche Differenzierung der 

Aufgaben) von Unterricht in der Praxis und kommen zu dem Ergebnis, 

dass sich Offenheit und Strukturierung positiv aufeinander auswirken. 

Insbesondere Schüler/innen mit schwächeren Leistungsvoraussetzungen 

profitieren von Strukturierungsmaßnahmen. Insgesamt scheint Offener 

Unterricht in organisatorischer Hinsicht sehr strukturiert zu sein, ein 

Defizit scheint hingegen die detaillierte, aufgabenbezogene inhaltliche 

Strukturierung zu sein. 

Niveau der Lernaktivitäten, 

Kognitive Aktivierung 

(z. B. Lipowsky, 1999; 

Kleinknecht, 2010) 

Manuelle Tätigkeiten sowie Aufgaben zum Üben und Wiederholen 

dominieren, kognitiv anspruchsvolle Aufgaben werden hingegen selten 

angegangen und verlaufen auf einem relativ niedrigen Niveau. 

Klassenführung, Classroom-

Management 

Ruhige und möglichst störungsfreie Lernprozesse zu ermöglichen, klare 

Regeln, effektiver Umgang mit Disziplinstörungen, Störungsarmut des 

Unterrichts. 

Lernzeitnutzung 

(z. B. Solomon & Kendall, 

1976; Bennett, 1976; Huschke, 

1982; Röbe, 1986; Götze & 

Jäger, 1991; Laus & Schöll, 

1995; Lipowsky, 1999) 

Die Studien, die sich mit der aktiven und aufgabenbezogenen Nutzung 

der verfügbaren Lernzeit von Kindern im Offenen Unterricht 

auseinander gesetzt haben, können die einheitlichsten Ergebnisse 

aufweisen: Demnach nutzen Kinder mit günstigeren 

Lernvoraussetzungen ihre Lernzeit im Offenen Unterricht 

aufgabenbezogener als Kinder mit ungünstigeren Lernvoraussetzungen 

(bezogen auf die Leistungsstärke) (Bennett, 1976; Laus & Schöll, 1995). 

Lipowsky (1999) untersuchte in diesem Zusammenhang die 

Lernzeitnutzung von konzentrationsstärkeren und 

konzentrationsschwächeren Kindern im Offenen Unterricht und konnte 

feststellen, dass konzentrationsschwächere Schüler/innen die Lernzeit 

weniger intensiv nutzen konnten, da sie sehr viel Zeit in Orientierungs- 

und Zwischenphasen benötigen. 

Tabelle 2.10: Überblick über die Erfolgskriterien Offenen Unterrichts und die hierzu bislang vorliegenden 

Untersuchungen und Studien 

 

 

2.4 Zusammenfassung: Forschungsdefizite und Perspektiven für die Erforschung 

offener Lehr-Lernformen 

 

Die Unterrichtsforschung macht deutlich, dass offene Lernsituationen nicht generell, sondern 

schülerinnen-, kontext-, ziel-, und inhaltsspezifisch wirken. Die Entwicklung eines 

differenzierten Modells der Unterrichtsqualität unter Einbezug entsprechender Variablen 

steht noch aus.  
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Zukünftig sollte man sich verstärkt der Frage zuwenden, welche Lern- und Arbeitsprozesse, 

welche Interaktionen und Handlungsformen, welche Lernstrategien und Aktivitäten auf 

welchem Niveau während offener Lernsituationen zu beobachten sind und wie sich ggf. die 

Qualität dieser Prozesse verbessern lässt. (Lipowsky, 2002, S. 156) 

 

Diese Aussage liegt 15 Jahre zurück und dennoch hat sich die Situation bislang nicht 

wesentlich verändert. Auch wenn die Erforschung in den vergangenen Jahren 

vorangeschritten ist und insbesondere in den letzten Jahren Forschungsarbeit im Bereich 

der Erforschung der Realitäten und Strukturen in offenen Lehr-Lernformen und der 

Bedingungen für eine qualifizierte Praxis geleistet wurde, machen die vorangegangen 

Darstellungen des Forschungsüberblicks dennoch deutlich, dass selbst in den 

aufwendigsten Studien unklar bleibt, was in offenen Lernsituationen tatsächlich stattfindet, 

also „welche Lern- und Arbeitsprozesse, welche Interaktionen und Handlungsformen, 

welche Lernstrategien und Aktivitäten auf welchem Niveau während offener 

Lernsituationen zu beobachten sind“ (Lipowsky, 2002, S. 156).  

 

Insbesondere vor dem Hintergrund, dass sich die Qualität von Unterricht nicht am Grad 

seiner Offenheit und Wahlfreiheit festmachen lässt und Offener Unterricht nicht 

gleichbedeutend ist mit gutem Unterricht, sondern vielmehr die Umsetzung, also die Art 

und Weise seiner Realisierung und die Mikroprozesse des Unterrichts, über die Effizienz 

und Qualität entscheidend ist, erweist es sich in einem ersten Schritt als notwendig, die 

Aktivitäten und Strukturen im Offenen Unterricht sowie das Lernen der Schüler/innen 

gezielter und systematisch zu beobachten und zu dokumentieren. Standardisierte und 

systematische Unterrichtsbeobachtungen, die den tatsächlichen Verlauf und die 

Bedingungen des Offenen Unterrichts erfassen und dokumentieren, um anschließend die 

Qualität der Aktivitäten und Interaktionen ausgehend von den Ergebnissen der 

Unterrichtsqualitätsforschung nach einheitlichen Kriterien zu beurteilen, fehlen bislang. 

Auch machen die Metaanalysen über die Auswirkungen offener Lehr-Lernformen deutlich, 

dass unterschiedliche Formen der Öffnung verschiedene Effekte haben, sodass es wenig 

sinnvoll ist, von dem Offenen Unterricht zu sprechen. Genau diese Präzisierung 

spezifischer Formen Offenen Unterrichts bzw. der Art der Öffnung von Unterricht ist noch 

ein Problem.  

 

Dieses Forschungsdefizit ist anzugehen, da die referierten Forschungsergebnisse zum einen 

die Notwendigkeit zeigen, sich mit der (Weiter-)Entwicklung Offenen Lernens und der 

Lernentwicklung von Schüler/innen unter den Bedingungen offener Lehr-Lernformen 

auseinanderzusetzen und gleichzeitig verdeutlichen, welches Potential im Ansatz des 

Offenen Unterrichts steckt (z. B. Peschel, 2010), zum anderen gewann das Thema des 

individuellen bzw. differenzierten Lernens sowohl in der pädagogisch-didaktischen 

Diskussion als auch in der bildungspolitischen Diskussion der letzten Jahre zunehmend an 

Bedeutung. Voraussetzung für die Weiterentwicklung guten Offenen Unterricht ist eine 
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strukturierte Lernumgebung, in der sowohl kognitiv aktivierendes inhaltliches Lernen mit 

vielfältigen strukturierenden Impulsen als auch adaptives Lernen stattfindet. 

 

Die vorliegenden Studie antwortet auf das Desiderat, das sich am dargestellten Stand der 

Forschung ableiten lässt. Sie zielt darauf ab, ein schulpädagogisch zentrales, aber 

weitgehend unerforschtes pädagogisch-didaktisches Konzept dahingehend weiter zu 

explorieren, um neue Formen seiner Beschreibung zur gezielten Differenzierung dieser 

Form(en) zu generieren. Auf der Grundlage eines explorativ-deskriptiven Designs werden 

Realitäten offener Lehr-Lernformen im Unterrichtsalltag gezielt beobachtet. Dazu verfolgt 

die vorliegende Studie das Ziel, ein differenzierendes Modell der Unterrichtsqualität unter 

Einbezug entsprechender Variablen (Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität, 

Kognitive Aktivierung) zu entwickeln, also ein Instrumentarium zur Verfügung zu stellen, 

mit dessen Hilfe sich offene Lehr-Lernformen zukünftig erfassen und sich Qualität im 

Umfeld des Offenen Unterrichts quantifizieren und inhaltlich beschreiben lässt. Zu diesem 

Zweck wird ein mehrstufiges Kategoriensystem entwickelt, das in der Lage ist, die 

Aktivitäten und Strukturen im Offenen Unterricht zu erfassen und die Interaktionen 

zwischen Lehrerenden und Lernenden hinsichtlich ihrer Ausrichtung, ihrer Redeanteile 

und Inhalte und somit ihrer Qualität zu bestimmen. Dazu wird die sorgfältige, auf 

intensiver Beobachtung beruhenden Rekonstruktion und Analyse der alltäglichen Praxis 

offener Lehr-Lernformen vorgenommen. 

In diesem Sinne ist das Ziel der vorliegenden Studie eine datenbasierte Klassifizierung 

offener Lehr-Lernformen zu generieren, die eine differenziertere Beschreibung der sonst 

üblicherweise in Freiarbeit, Stationslernen, Wochenplanarbeit, Projektunterricht und 

Werkstattarbeit grob unterschiedenen Formen Offenen Unterrichts (z. B. Laudenbach, 

1997; Niggli, 2000; Hanke, 2005; Bönsch, 2008; Knauf, 2009; Jürgens, 2009) ermöglicht, 

und insofern einen Beitrag zur Theorieentwicklung im Bereich der Unterrichtsmethoden- 

und Unterrichtsqualitätsforschung zu leisten. 
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3 Qualitätsdifferenzierende Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen 

Die Unterrichtsforschung im Allgemeinen untersucht die Gesamtheit der schulischen und 

außerschulischen Einflussfaktoren auf den Schulerfolg. In den letzten Jahren hat sie sich 

jedoch vor allem auf den Bereich der Unterrichtsqualität konzentriert (z. B. Einsiedler, 

2002; Helmke, 2005; Hattie, 2009; Helmke, 2017) und dabei die Frage fokussiert, welche 

unterrichtlichen Aspekte einen positiven Einfluss auf die fachlichen Leistungen und 

Leistungsentwicklungen der Schüler/innen haben. Die Vielzahl der empirischen Befunde 

wurde inzwischen in zahlreichen Merkmalskatalogen guten Unterrichts zusammengefasst. 

Nachdem die internationalen Schulleistungsstudien den Blick der 

Unterrichtsqualitätsforschung zunächst lange Zeit auf die Ergebnisse der Bildungssysteme 

richteten (Produktqualität), werden mittlerweile auch die Prozessmerkmale des Unterrichts 

(Prozessqualität), also die konkreten und unmittelbaren Ereignisse und Aktivitäten in den 

Klassenzimmern und das Zusammenleben und -arbeiten in der Klasse, wieder stärker in 

den Blick genommen (z. B. Helmke, 2005; Helmke & Schrader, 2006; Hattie, 2009).  

Dieses Kapitel greift aktuelle Forschungsansätze aus der Unterrichtsforschung, 

insbesondere zur Unterrichtsqualität auf, um der Frage nach Qualitätsmerkmalen in 

offenen Unterrichtsformen nachzugehen. Um mehr begriffliche Genauigkeit in die 

Qualitätsdiskussion zu bringen und somit die Konturen von Qualität im Unterricht zu 

schärfen, wird zunächst der Begriff der Qualität an sich erläutert und im Zusammenhang 

unterrichtlicher Prozesse geklärt (Kapitel 3.1). Anschließend wird das Angebots-Nutzungs-

Modell schulischen Lernens nach Helmke beschrieben, das die Zusammenhänge 

unterrichtlicher Wirkfaktoren auf das Lernen und den Lernerfolg der Schüler/innen 

verdeutlicht und es werden konkrete allgemeindidaktisch und fachübergreifend gültige 

Qualitätsmerkmale von Unterricht vorgestellt (Kapitel 3.2). Im Anschluss daran werden 

die für diese Arbeit bedeutsamen Dimensionen Klassenführung, Strukturierung‚ 

Adaptivität und Kognitive Aktivierung in ihren Bedeutungen für offene Lehr-Lernformen 

untersucht und in Form von Kennzeichen als Analysekriterien für die 

qualitätsdifferenzierende Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen festgehalten (Kapitel 

3.3).  

 

3.1 Einführende Überlegungen zu den Bedingungsfaktoren schulischer Wirkungen 

und zur Qualität unterrichtlicher Prozesse 

Der Qualitätsbegriff ist unpräzise und auch zu den Qualitätsfaktoren oder -merkmalen gibt 

es (noch) keine abschließende Verständigung. Nach dem Fremdwörterbuch bezieht sich 

der Begriff “Qualität“ auf das lateinische Wort “qualitas“ und bedeutet im deutschem 

“Beschaffenheit“, “Eigenschaft“, “Güte“ oder “Wert“ (Duden online, 2014). Damit 

umfasst sind vor allem zwei unterschiedliche Wortbedeutungen von unmittelbarer 
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Bedeutung für die Betrachtung des Qualitätsbegriffs (Helmke, 2005, S. 40): So kann 

Qualität zum einen zunächst ganz neutral als die Beschaffenheit oder Eigenschaft eines 

Gegenstandes verstanden werden, also rein beschreibend und nicht wertend. 

Demgegenüber wird der Begriff Qualität auch im Sinne von Güte oder Exzellenz als 

Bezeichnung für die Güte eines Gegenstandes in wertenden Zusammenhängen eingesetzt, 

die über eine reine Beschreibung von Eigenschaften hinausgeht. In diesem Falle handelt es 

sich um eine normative Aussage. Da der Begriff in diesem Fall „zur einschätzenden, 

objektivierten Bewertung der Güte, des Wertes oder des allgemeinen Niveaus eines 

Objektes verwendet“ (Terhart, 2002, S. 50) wird, ist ein bestimmter Maßstab notwendig, 

der Orientierung bietet und ein Vergleich des bewerteten Gegenstandes mit einem 

Referenzwert, der idealen Beschaffenheit des Gegenstandes, ermöglicht. Dieser Maßstab 

hängt wiederum davon ab, in welchem Kontext er verwendet wird. 

 

Für die Unterrichtsforschung hat sich durchgesetzt die Qualität des Unterrichts an den 

Lernzuwächsen der Schüler/innen zu definieren. Unterrichtssituationen sind allerdings 

lediglich Lernangebote. Wie effizient diese von den Kindern genutzt werden, hängt nicht 

nur von der Qualität des Angebots, sondern auch von einer Vielzahl anderer Faktoren ab. 

Ein direkter Schluss vom Lernzuwachs der Kinder auf die Qualität des Angebots ist nach 

dem Angebots-Nutzungs-Modells (vgl. Kapitel 3.2.1, S. 50 ff.) daher nicht zulässig. 

Aufgrund dessen setzt die vorliegende Studie nicht auf der Produktseite an und misst den 

Lernzuwachs der Schüler/innen, sondern fokussiert die Strukturen offener Lehr-

Lernformen und den Prozess, in dem in offenen Unterrichtssituationen gearbeitet und 

gelernt wird und beobachtet diesen in Bezug auf die Existenz von 

Unterrichtsqualitätsmerkmalen. Hinzu kommt, dass Unterricht derjenige Faktor ist, der von 

der einzelnen Lehrperson beeinflusst werden kann. Um schulische Lernprozesse zu 

optimieren und den Lernerfolg zu steigern, ist es sinnvoll, diejenigen Prozesse zu 

fokussieren, die im Gegensatz zu unveränderbaren Einflussgrößen wie die Intelligenz, der 

Elternstatus oder die zur Verfügung stehende Zeit möglichst direkt beeinflusst werden 

können und einer externen Gestaltung durch die einzelne Lehrperson am effektivsten 

zugänglich sind. Eine solche wichtige Determinante von Schulleistungen
34

 ist die 

Unterrichtsqualität (z. B. Helmke, 2008; Hattie, 2009).
35

  

                                                           
34

 Die Bedingungsfaktoren schulischer und unterrichtlicher Wirkungen sind vielfältig und völlig 

unterschiedlich. Um ihre Zusammenhänge und das vielschichtige Geschehen in seiner Gesamtheit und 

Wechselwirkung zu verdeutlichen und möglichst einfach zu beantworten, werden polykausale Modelle 

herangezogen, die versuchen dieses komplexe Wirkungsgefüge potentieller und tatsächlicher 

Bedingungsfaktoren der Schulleistung innerhalb eines Grundgerüstes zu reduzieren und zu ordnen (Helmke 

& Weinert, 1997). Demnach ist die Schulleistung sowohl von individuellen Persönlichkeitsmerkmalen des 

Lernenden als auch vom Einfluss der Familie, Schule, Peers und Medien abhängig, und diese verschiedenen 

Bereiche stehen in einem komplexen dynamischen Gefüge zueinander (Helmke, 2009, S. 30). Neben 

Variablen, die direkten Einfluss auf schulische Leistungen haben (proximale Faktoren), gibt es hingegen 

auch solche, welche die schulische Leistung nur indirekt, über andere Bereiche, beeinflussen (distale 

Faktoren). Ein proximaler Faktor ist die Persönlichkeit des Kindes, also seine individuellen 

Eingangsvoraussetzungen, die neben kognitiven und metakognitiven Kompetenzen und motivationalen, 

sozialen und konstitutionellen Merkmalen auch seine Bildungs- und Sprachlernbiografie umfasst. Eher 

indirekt Bezug auf Leistung, jedoch mit direktem Einfluss auf die Persönlichkeit des Kindes wirken Konsum 
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3.2 Aktuelle Ansätze und Erkenntnisse der empirischen Unterrichtsforschung zur 

Beschreibung und Analyse unterrichtlicher Prozesse 

3.2.1 Unterricht als eine Lerngelegenheit (Angebots-Nutzungs-Modell unterrichtlicher 

Wirkungen) 

Die Angebots-Nutzungs-Modelle gehen von der Grundüberlegung aus, Unterricht zunächst 

als Angebot zu sehen, das noch keine Wirkung auf Schülerseite garantiert, sondern dessen 

Ertrag vielmehr von den individuellen Lernaktivitäten der Lernenden abhängt, also davon, 

ob und wie diese das Lernangebot wahrnehmen, nutzen und letztendlich verarbeiten, 

verstehen und sich einprägen können (z. B. Fend 1981, 1998, 2008; Helmke, 2005, 2017; 

Reusser & Pauli, 1999, 2010; Lipowsky, 2015). Die erwünschten fachlichen und 

überfachlichen Leistungen der Schüler/innen hängen demzufolge nicht nur von den 

konkreten Unterrichtsprozessen ab, sondern von weiteren, auch außerhalb des Unterrichts 

liegenden Faktoren. 

Im Folgenden wird das von Helmke entwickelte Angebots-Nutzungs-Modell
36

 beispielhaft 

für jene Modelle dargestellt und ausführlicher erläutert, die derartige Zusammenhänge 

unterrichtlicher Wirkfaktoren in ihren Theorien und Modellen zur Wirkungsweise des 

Unterrichts aufnehmen (Helmke, 2005, S. 41 ff.; Helmke, 2006b, S. 60 f.; Helmke, 2009, 

S. 71-78; Helmke, 2017, S. 71 f.):  

                                                                                                                                                                                
von Medien sowie die Beziehung zu Gleichaltrigen. Im Gegensatz hierzu sind schulische Faktoren wie 

Schulumwelt, Klassenkontext und die dadurch beeinflussten Prozessmerkmale des Unterrichts zu sehen. 

Weitere zentrale Determinanten, die auf das gesamte Bedingungsgefüge einwirken, sind die soziokulturellen 

Rahmenbedingungen. Je nach sprachlicher, kultureller, regionaler und schichtspezifischer Herkunft der 

Schüler/innen, die sich in der Klassenzusammensetzung wiederfinden, können Lehr- und Lernprozesse, 

Kommunikationsmuster und Erziehungsmaßnahmen unterschiedliche Gestalt annehmen (Helmke, 2009). 
35

 Hinzu kommt, dass sich in jüngeren Arbeiten ein deutlicher Zusammenhang zwischen Variablen wie 

Klassenführung oder Klassenklima und Lernerfolg zeigt, während frühe empirische Studien einen eher 

geringen Einfluss des Unterrichts auf den Lernerfolg attestierten lassen. Angesichts der Ergebnisse 

zahlreicher bisheriger empirischer Studien zu den Bedingungen schulischer Leistungen, erscheint es sinnvoll 

an dieser Stelle auf die zusammenfassenden Darstellungen in Form von Metaanalysen über die Ergebnisse 

vieler empirischer Einzelstudien hinzuweisen: Wang, Haertel, & Walberg (1993); Fraser, Walberg, Welch, & 

Hattie (1987); Hattie (2003); Seidel & Shavelson (2007). 
36

 Dem Modell liegen theoretische Überlegungen von Fend (1981) sowie ein von Helmke & Weinert im Jahr 

1997 entwickeltes Rahmenmodell unterrichtlicher Wirkfaktoren zugrunde: Die von Fend stammende 

Metapher vom Unterricht als Angebot wurde zunächst in einem Rahmen-Modell von Helmke & Weinert 

(1997) umgesetzt, bevor Helmke schließlich das Angebots-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen 

entwickelte. 
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Abbildung 3.1: Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2017, S. 71) 

 

Helmke verbindet in diesem Modell Faktoren der Lehrerpersönlichkeit, des Unterrichts 

und individuelle Eingangsvoraussetzungen der Lernenden zu einem Konzept von Angebot 

und Nutzen. Unterrichtliche Angebote können demzufolge nur dann wirkungsvoll sein, 

wenn sie auch genutzt werden, was wiederum stark von den kognitiven, motivationalen 

und emotionalen Voraussetzungen der einzelnen Lernenden abhängt. Auch die Einflüsse 

der Familie und des gesamten Schul- und Klassenkontextes sowie die fachlichen, 

fachdidaktischen und pädagogischen Kompetenzen der Lehrperson zählen zu weiteren 

Faktoren, von denen mittlerweile bekannt ist, dass sie ebenfalls den Aufbau von Wissen, 

Verständnis und Schlüsselkompetenzen der Lernenden beeinflussen. (Helmke, 2006b, S. 

58; Lipowsky, 2007a, S. 26; Reusser & Pauli, 2010, S. 17) 

Insgesamt verdeutlicht das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke, dass die Frage nach 

gutem Unterricht nur dann zufriedenstellend beantwortet werden kann, wenn dazu 

verschiedene Perspektiven ineinander greifend angelegt und betrachtet werden, d. h. wenn 

sämtliche Faktoren, die einen Einfluss auf den Schulerfolg der Lernenden haben, 

untersucht werden und die Frage guten und effektiven Unterrichts damit nicht 

kurzschlüssig auf nur wenige Elemente im gesamten Wirkungsprozess beschränkt wird 

(Helmke & Schrader, 2006, S. 7; Lipowsky, 2007a, S. 26).
37

 

 

                                                           
37

 Würden alle proximalen und distalen Einflussgrößen erfasst und berücksichtigt werden, käme es zu sehr 

viel genaueren und besseren Vorhersagen als dies durch einzelne Faktoren möglich ist. Die Betrachtung nur 

eines Ausschnittes oder gar nur einer isolierten Determinante der Schulleistung ist immer mit der Gefahr 

kurzschlüssiger Interpretationen und Fehlspezifikationen verbunden (Helmke & Schrader, 2008, S. 30; 

Helmke, 2009, S. 73). 
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Dass die angemessene und systematische Beschreibung dieses vielschichtigen 

Unterrichtsgeschehens sehr schwierig ist, liegt auf der Hand. Unterricht lässt sich auf 

verschiedenen Ebenen durch bestimmte Merkmale beschreiben. In der pädagogisch-

psychologischen Unterrichtsforschung und der Didaktik wurden daher verschiedene 

Ordnungssysteme vorgelegt, die nützlich sind, um Lehrerhandeln und die 

Unterrichtsgestaltung unter verschiedenen Fragestellungen betrachten zu können. Dabei ist 

es zunächst wichtig, die Sicht- bzw. Oberflächenstruktur des Unterrichts und seine 

Tiefenstrukturen zu unterscheiden, was im Folgenden geschehen soll. 

 

 

3.2.2 Betrachtungsebenen des Unterrichts 

Unterricht ist eine vielschichtige Situation und der Erfolg hängt von verschiedenen 

Faktoren ab. Entsprechend der folgenden Tabelle 3.1 unterschieden viele Studien in ihren 

Beschreibungen und Beurteilungen von Unterricht häufig zwischen zwei Ebenen des 

Unterrichtsgeschehens: die Sicht- bzw. Oberflächenstruktur des Unterrichts und seine 

Tiefenstrukturen (z. B. Oser & Baeriswyl, 2001; Seidel, 2003; Seidel et al., 2006; Klieme, 

2006; Pauli, 2012; Kunter & Trautwein, 2013; Lotz, Gabriel, & Lipowsky, 2013; Hess & 

Lipowsky, 2016; Kunter & Ewald, 2016). Gemeinsam ist diesen Klassifikationsansätzen 

dass sie zur Strukturierung von Unterricht versuchen sowohl übergreifende Organisations- 

und Strukturierungsformen von Unterricht abzubilden, als auch Mikroprozesse des Lehrens 

und Lernens und damit Tiefenstrukturen des Unterrichts darstellen. 
 

Sichtstrukturen 
(Organisation 

unterrichtlichen Lernens) 

Organisationsformen (z. B. Klassenunterricht, Lerngruppen, 

Förderunterricht) 

Methoden (z. B. Direkte Instruktion, Frontalunterricht, Projektarbeit, 

Offener Unterricht) 

Sozialformen (z. B. Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit) 

Tiefenstrukturen  

(Qualität  

unterrichtlichen Lernens) 

Lehr-Lernprozesse (z. B. Classroom Management, Kognitive Aktivierung, 

Unterstützung) 

Tabelle 3.1: Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts 
 

Zu den Sicht- bzw. Oberflächenmerkmalen des Unterrichts zählen sämtliche oberflächliche 

Ereignisse und Aspekte im Unterricht, die direkt beobachtbar und ohne tiefergehende 

Schlussfolgerungen und Interpretationen erfassbar und beschreibbar sind (Seidel, 2003; 

Seidel et al., 2006; Reusser & Pauli, 2010). Sie beziehen sich folglich auf formale Aspekte 

und Organisationsmerkmale des Unterrichts und das sichtbare methodische Handeln von 

Lehrpersonen, wie bspw. die Phasen des Unterrichtsgeschehens (Klassenunterricht, 

Lerngruppen), die Methoden (Direkte Instruktion, Frontalunterricht) und Sozialformen 

(Einzelarbeit, Partnerarbeit. Gruppenarbeit), aber auch die Medien und die Kommunikation 

im Unterricht oder die Redeanteile von Lehrer/innen oder Schüler/innen (Seidel et al., 

2006; Kunter & Trautwein, 2013). Sie dienen der Rekonstruktion von Unterrichtsskripts 

und Inszenierungsmustern (z. B. Seidel, 2003; Hugener, Pauli, & Reusser, 2007; Hugener, 
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2008). Der Begriff wurde im Rahmen der Theorie der Basismodelle von Oser und Patry 

(1990) eingeführt: 
 

Die Sichtstruktur ist das … Wechselhafte, Austauschbare, das an den Lernenden und vom 

Lernenden immer neu Adaptierbare. Dazu gehören Methoden, Sozialformen, 

Veranschaulichungen, Unterrichtsstil, Lernstil, Funktionsrhythmus, Medien, Kontrollformen 

u. a. Die Sichtstruktur stellt das freie und frei zu gestaltende Moment des Lernverlaufs dar. 

(Oser & Patry, 1990, S. 3) 

Tiefenstrukturen des Unterrichts- und Lernhandelns beschreiben hingegen die eigentlichen 

Lehr-Lernprozesse genauer, also bspw. Inhalt und Art der Interaktionen innerhalb des 

Unterrichts, den kognitiven Anregungsgehalt der Aufgaben, die Art von Rückmeldungen 

oder die konstruktive Unterstützung- und Anleitungskultur der Lehrperson. Diese Ebene 

beschreibt demnach solche Merkmale, die schwierig direkt zu beobachten sind und deshalb 

Schlussfolgerungen und Interpretationen seitens der Beobachter/innen erfordern und somit 

nur indirekt über Lehrer- und Schüleräußerungen erschlossen werden können (Seidel et al., 

2006, S. 96). In vielen Studien werden insbesondere Merkmale wie kognitive Aktivierung, 

Schülerorientierung und Klarheit als für die Qualität der Tiefenstruktur des Unterrichts 

relevante Merkmale unterschieden (Ditton, 2000; Clausen, 2002). 

 

Auch wenn bislang empirisch lediglich teilweise geklärt werden konnte, wie die 

Oberflächen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts zusammenhängen (Reusser & Pauli, 

2010), ist dennoch festzuhalten, dass sich ihre Unterscheidung bewährt hat. Aktuelle 

Befunde der empirischen Unterrichtsforschung zeigen, dass die Sichtstruktur des 

Unterrichts und die Qualität der Tiefenstruktur weitgehend unabhängig voneinander 

variieren (z. B. Veenman, Kenter, & Post, 2000; Lipowsky, 2002) und weisen außerdem 

darauf hin, dass die Oberflächenmerkmale des Unterrichts für den Lernerfolg von 

Schüler/innen relativ unbedeutend sind, wohingegen Merkmalen der Tiefenstrukturen die 

größere Bedeutung zur Erklärung der Wirksamkeit von Unterricht zukommt (z. B. Wang et 

al., 1993; Seidel & Shavelson, 2007; Hattie, 2009; Kunter & Trautwein, 2013; Kunter & 

Ewald, 2016). Daher werden die Merkmale der Tiefenstruktur oft als Dimensionen der 

Unterrichtqualität bezeichnet (Einsiedler, 1997; Clausen, 2002; Klieme, 2006; Klieme & 

Rakoczy, 2008).  

 

 

3.2.3 Theoretische Überlegungen zum Konstrukt „Unterrichtsqualität“  

Den bisherigen Forschungsstand bezüglich der Frage nach guten und gelungenen Lehr-

Lernsituationen darzustellen, ist nicht einfach.
38

 Der Begriff Unterrichtsqualität hat sich in 

jüngster Zeit als Oberbegriff für Forschungsansätze etabliert, in denen die Wirksamkeit 

                                                           
38

 Die Frage, was gute Lehr-Lernformen sind, also welche Qualitätskriterien diesbezüglich eine Rolle spielen 

und nach welchen Kriterien diese zu beurteilen sind, setzt die Frage voraus, worauf „gut“ zu beziehen ist. Es 

kann auf die Professionalität der Lehrperson, auf die Lehr- und Lernprozesse, auf die Effekte 

(Outputqualität/Lernerfolg) oder auf eine Mischung aus allen bezogen werden. 
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verschiedener Unterrichtsaspekte im Hinblick auf multiple Zielkriterien von Unterricht 

untersucht wird (Einsiedler, 1997).  

Auf modelltheoretischer Ebene verwendet Carroll gemäß Einsiedler (1997) als einer der 

ersten den Begriff Unterrichtsqualität in seinem Modell schulischen Lernens von 1964. 25 

Jahre später untersuchen Weinert, Schrader und Helmke Unterrichtsqualität im Rahmen 

der Münchener Schulleistungsstudie im Hinblick auf Lernerfolg und definieren das 

Rahmenkonzept Unterrichtsqualität orientiert an den Modellen schulischen Lernens von 

Carroll, Bloom und Walberg als „jedes stabile Muster von Instruktionsverhalten, das als 

Ganzes oder durch einzelne Komponenten die substantielle Vorhersage und/oder 

Erklärung von Schulleistung erlaubt“ (Weinert, Schrader, & Helmke, 1989, S. 899).  

Der alleinige Bezug auf Instruktionsverhalten und Schulleistung wird oft kritisiert. Auch 

Einsiedler wendet sich gegen die einseitige Konzentration der Effektivitätsforschung auf 

das Produkt Leistung und gibt mit einer erweiterten Definition eine grobe Strukturierung 

des Feldes, indem er den Unterrichtsqualitätsbegriff weiter differenzierte und das Konzept 

„Instruktionsverhalten“ systematisch in Makromethoden des Unterrichts, 

Mikroverhaltensweisen der Lernsteuerung, Klassenmanagement, Sozialformen und 

Sozialklimaaus aufschlüsselte (Einsiedler, 1997, S. 228). Er unterschied folgendermaßen 

zwischen Unterrichtsqualität im engeren und weiteren Sinne: 
 

Unterrichtsqualität im engeren Sinne bezieht sich hauptsächlich auf das Erreichen kognitiver 

Schulleistungen und Lehreraktivitäten der Gesprächsführung sowie des Managements der 

Organisation im Klassenunterricht. (…) Unterrichtsqualität im weiteren Sinne schließt 

weiterreichende Ziele, wie Autonomieführung, sozial verantwortlichen Umgang 

miteinander, motivationale Ziele (z. B. positives Selbstkonzept), und Sozialkompetenz ein. 

Bei der Analyse der Qualität der Unterrichtsmethoden in diesem Modell müssten auch 

Formen wie selbstgesteuertes Lernen, offener Unterricht und die Projektmethode mit 

einbezogen werden. (Einsiedler, 1999, S. 11) 

 

Eine erweiterte Begriffsbestimmung, die sich ebenfalls nicht nur auf das 

Leistungskriterium bezieht, gibt Eder (2002, S. 195), indem er Unterrichtsqualität definiert 

als  
 

Bündel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als Bedingungsseite (oder Prozessqualität) auf 

Unterrichts- und Erziehungsziele (Kriterienseite oder Produktqualität) positiv auswirken, 

wobei die Kriterienseite überwiegend von normativen Festlegungen bestimmt ist und der 

Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von empirischen Aussagen 

geleitet ist. (Eder, 2002, S. 195) 

 

Helmke und Schrader (2008) bezeichnen die Unterrichtsqualität als  
 

Aspekte, mittels derer sich Unterricht und Lehrer-Schüler-Interaktionen beschreiben lassen. 

Diese Merkmale sind nicht direkt beobachtbar, sondern Abstraktionen. Es handelt sich um 

„Konstrukte“, d. h. gedankliche Ordnungsleistungen, die sich auf bestimmte 

Regelmäßigkeiten im beobachtbaren Verhalten beziehen. Solche Beschreibungen können mit 

hohem oder niedrigem Allgemeinheitsgrad vorgenommen werden (zum einen allgemein, 
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abstrakt und situationsübergreifen, zum anderen konkret situations- und verhaltensbezogen). 

(Helmke & Schrader, 2008, S. 22). 

 

Die Suche nach den wesentlichen Wirkprinzipien schulischen Unterrichts hat also eine 

lange Tradition. Entsprechend gibt es eine Vielzahl an Versuchen und Bemühungen die 

zahlreichen Einzelbefunde empirischer Forschungsarbeiten auf eine überschaubare Anzahl 

von Schlüsselmerkmalen, zentralen Prinzipien oder Basisdimensionen zusammenzufassen 

und diese in Gestalt von lockeren Aufzählungen, Listen oder Katalogen festzuhalten (z. B. 

Brunnhuber, 1977; Wang, Haertel, & Walberg, 1990; Brophy, 2000; Ditton, 2000; 

Walberg, & Paik, 2000; Klieme et al., 2001; Meyer, 2004, 2011; Seidel & Shavelson, 

2007; Helmke, 2009, 2017). Diese Merkmalskataloge lassen den Schluss zu, dass es 

mittlerweile einen Konsens über fächerübergreifende Merkmale lernwirksamen Unterrichts 

zu geben scheint. Einige der genannten Merkmale sind seit langem Bestandteil des 

empirisch gesicherten Wissens, andere stehen wiederum erst seit kurzem fest. Die Anzahl 

der Merkmale ist im Prinzip beliebig. Je nach beabsichtigtem Auflösungsvermögen sind es 

entsprechend weniger oder mehr. Im Folgenden wird ein Überblick über derartige 

Merkmalskataloge gegeben.
39

 

 

 

                                                           
39

 Weitere Vorschläge sowie eine detaillierte inhaltliche Auseinandersetzung mit den einzelnen 

Merkmalskatalogen sind in der jeweiligen Primärliteratur oder zusammenfassend als Überblick über gängige 

Klassifikationen bspw. bei Kunert (1978), Jürgens (1998), Lipowsky (1999) oder Bohl & Kucharz (2010) zu 

finden. 
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3.2.4 Strukturierungsansätze des Konstrukts Unterrichtsqualität: Faktoren und 

Basisdimensionen der Unterrichtsqualität
40

 

Brunnhuber (1977) beschrieb bereits vor über 40 Jahren folgende 6 „Prinzipien effektiver 

Unterrichtsgestaltung“ (vgl. Tab. 3.2):  
 

 Prinzip der Zielorientierung 

 Prinzip der Motivierung 

 Prinzip der Strukturierung 

 Prinzip der Aktivierung (Selbsttätigkeit) 

 Prinzip der Angemessenheit (der „optimalen Passung“) 

 Prinzip der Leistungssicherung und -kontrolle 

Tabelle 3.2: Prinzipien effektiver Unterrichtsgestaltung nach Brunnhuber (1977) 

 

Er verstand darunter „allgemeine und wesentliche Grundsätze, die für das Lernen und 

Unterrichten gleichermaßen Geltung beanspruchen“ und „Grundsätze der Steuerung jener 

Bedingungsfaktoren für Lernleistungen, die es zu erkennen und anzuwenden gilt, um ein 

möglichst wirkungsvolles Zusammenwirken der Faktoren zu erreichen“ (Brunnhuber, 

1977, S. 14).  

Ein weiterer, eher aus dem angloamerikanischen Sprachraum bekannter 

Strukturierungsvorschlag für die Vielzahl bedeutsamer Faktoren erfolgreichen Unterrichts, 

stammt von Slavin (1997). Er unterscheidet in seinem QuAIT-Modell folgende vier 

                                                           
40

 Versucht man die Determinanten der Unterrichtsqualität näher zu spezifizieren, so muss berücksichtigt 

werden, dass die Entwicklung der empirischen Unterrichtsforschung durch eine Abfolge von 

Forschungsparadigmen gekennzeichnet ist, die ihrerseits durch unterschiedliche Grundannahmen 

verschiedene Kategorien von Determinanten bedingen. Die wissenschaftliche Erforschung schulischer Lehr-

Lernprozesse hat eine lange Tradition. Je nach Einteilung lässt sich die Forschungstradition historisch 

gesehen heute in eine Abfolge von drei (Bromme 1997, Rheinberg, Bromme, Minsel, Winteler, 

Weidenmann, 2001), fünf (Shulman 1986) oder sechs (Borich & Klinzing. 1987) unterschiedliche 

Paradigmen unterteilen. Nachfolgend soll auf diese zentralen Paradigmen der Unterrichtsforschung 

(Persönlichkeitsparadigma, Prozess-Produkt-Paradigma, Expertenparadigma), die dazu beigetragen haben, 

das Konzept von effektivem Unterricht zu formen, eingegangen werden (z. B. Helmke, 2003, S. 29 ff.):  

- Ansätze der Persönlichkeitsforschung: In den 50er und 60er Jahren dominierte überwiegend das sogenannte 

„Persönlichkeitsparadigma“. Das grundlegende Ziel dieses Forschungsansatzes bestand darin, nach allgemein 

gültigen, typischen Persönlichkeitsmerkmalen erfolgreicher Lehrpersonen zu suchen, also nach Merkmalen, 

die Unterschiede im Lehrererfolg, also in den schulischen Leistungen sowie anderen pädagogisch 

erwünschten Schülermerkmalen wie Angstfreiheit, Selbstbilder etc. erklären und vorhersagen konnten 

(Bromme, 1997).  

- Ansätze der Prozess-Produkt-Forschung: In den 70er und 80er Jahren wurde das Persönlichkeitsparadigma 

zunehmend durch das Prozess-Produkt-Paradigma abgelöst, das sich dichter am Geschehen in der 

Unterrichtssituation selbst orientierte (z. B. Bromme, 1997; Rheinberg et al., 2001, Köller, 2008). Es ging 

hier um den Versuch Zusammenhänge zwischen Merkmalen unterrichtlicher Prozesse (wie einzelnen 

messbaren Lehrerverhaltensweisen einzelner Verhaltensmuster und Fertigkeiten von Lehrkräften) und deren 

verursachten Produktmerkmalen und erwünschten Unterrichtswirkungen (wie Leistungszuwachs, eng 

umschriebenen Verhaltensindikatoren von Schüler) festzustellen. 

- Ansätze der Expertenforschung: In den 90er Jahren führten die ungelösten Probleme des Prozess-Produkt-

Paradigmas zur Entwicklung des Expertenparadigmas. In Abgrenzung zum Persönlichkeitsparadigma, das 

nach allgemeinen Persönlichkeitseigenschaften des guten Lehrers oder nach einzelnen erfolgreichen 

Unterrichtsverhaltensweisen sucht, werden hier Merkmale der professionellen Expertise von Lehrkräften 

untersucht, um erfolgreiche Lehrkräfte zu beschreiben. 
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übergeordnete Faktoren als notwendige Voraussetzungen für einen effektiven Unterricht 

(vgl. Tab. 3.3):  
 

 Unterrichtsqualität (Quality of instruction): Das Ausmaß, in dem Informationen oder 

Fertigkeiten so vermittelt werden, dass die Schüler sie leicht lernen können. Die 

Unterrichtsqualität ist hauptsächlich ein Ergebnis der Qualität des Lehrplans sowie der konkreten 

Inszenierung des Unterrichts. 

 Angemessene Lernniveaus (Appropriate levels of instruction): Das Ausmaß, in dem der 

Lehrer darauf achtet, dass die Schüler darauf vorbereitet sind, eine neue Unterrichtseinheit zu 

lernen (das heißt, dass sie die notwendigen Fertigkeiten und das notwendige (Vor-) Wissen 

haben, sie zu lernen), ohne sie aber bereits gelernt zu haben. In anderen Worten, das Lernniveau 

ist angemessen, wenn eine Unterrichtseinheit weder zu schwer noch zu leicht für die Schüler ist. 

 Anreiz (Incentive): Das Ausmaß, in dem der Lehrer darauf achtet, dass die Schüler motiviert 

sind, an ihren Aufgaben zu arbeiten und sich mit dem vorgesehenen Stoff auseinander zu setzen. 

 Zeit (Time): Das Ausmaß an Zeit, das den Schülern gewährt wird, um den Unterrichtsstoff zu 

lernen. 

Tabelle 3.3: Slavins QuAIT-Modell (in Anlehnung an Slavin 1997, S. 149) 

 

Das Akronym QuAIT bezieht sich auf die vier Konzepte Quality, Appropriate, Incentive 

und Time. Diese leitet Slavin aus den Ergebnissen empirischer Forschungsarbeiten ab und 

postuliert einen Zusammenhang der vier Faktoren mit schulischen Leistungen. Zum Faktor 

Unterrichtsqualität zählen die Qualität des Curriculums, des Materials, der Aufgaben und 

die Qualität der Darstellung und Erklärungen (Ophardt, 2008). Auf das QuAIT-Modell 

aufbauend, legte Ditton (2000) eine detailliertere Gliederung bedeutsamer Faktoren des 

Unterrichts vor, indem er Slavins veränderbare Variablen folgendermaßen 

ausdifferenzierte und empirisch absicherte (vgl. Tab. 3.4): 
 

Qualität  

(Quality) 

Angemessenheit 

(Appropriateness) 

Motivierung 

(Incentives) 

Unterrichtszeit 

(Time) 

 Struktur und 

Strukturiertheit des 

Unterrichts 

 Klarheit, Verständlichkeit, 

Prägnanz 

 Variabilität der 

Unterrichtsformen 

 Angemessenheit des 

Tempos 

 Angemessenheit des 

Medieneinsatzes 

 Übungsintensität 

 Behandelter Stoffumfang 

 Leistungserwartungen und 

Anspruchsniveau 

 Angemessenheit des 

Schwierigkeitsgrades 

 Adaptivität 

 Diagnostische 

Sensibilität/Problem-

sensitivität 

 Individuelle 

Unterstützung und 

Beratung 

 Differenzierung und 

Individualisierung 

 Förderungsorientierung 

 Bedeutungsvolle 

Lerninhalte und 

Lernziele 

 Bekannte 

Erwartungen und 

Ziele 

 Vermeidung von 

Leistungsangst 

 Interesse und Neugier 

wecken 

 Bekräftigung und 

Verstärkung 

 Positives Sozialklima 

in der Klasse 

 Verfügbare Zeit 

 Lern-

gelegenheiten 

 Genutzte Lernzeit 

 Inhalts-

orientierung, 

Lehr-

stoffbezogenheit 

 Klassen-

management, 

Klassenführung 

Tabelle 3.4: Bedeutsame Unterrichtsfaktoren nach Ditton (Ditton, 2000, S. 82, in Anlehnung an Slavin) 

 

Er sieht dabei den Unterricht von vier Faktoren abhängig, welche wiederum wie 

„zusammenhängende Glieder einer Kette“ (Ditton, 2000, S. 82) betrachtet werden. Seinen 

Ausführungen folgten viele weitere Autoren, darunter Brophy (2000), dessen 
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Zusammenstellung international als die Bekannteste gilt. Er hebt folgende Punkte hervor, 

die seiner Meinung nach „principles of effective teaching“ sind (vgl. Tab. 3.5):  
 

 A supportive classroom climate: Students learn best within cohesive and caring learning 

communities. 

 Opportunity to learn, content covered: Students learn more when most of the available time is 

allocated to curriculum related activities and the classroom management system emphasizes 

maintaining their engagement in those activities. 

 Curricular alignment: All component of curriculum are aligned to create a cohesive programme 

for accomplishing instructional purposes and goals. 

 Establishing learning orientations: Teachers can prepare students for learning by providing an 

initial structure to clarify intended outcomes and cue desired learning strategies. 

 Coherent content: To facilitate meaningful learning and retention, content is plained clearly and 

developed with emphasis on its structure and connections. 

 Thoughtful discourse: Questions are planned to engage students in sustained discourse 

structured around powerful ideas. 

 Practice and application activities: Students need sufficient opportunities to practice and apply 

what they are learning, and to receive improvement-oriented feedback. 

 Scaffolding students’ task engagement: The teacher provides whatever assistance students need 

to enable them to engage in learning activities productively. 

 Strategy teaching: The teacher models and instructs students in learning and self-regulation 

strategies. 

 Co-operative learning: Students often benefit from working in pairs or small groups to construct 

understandings or help one another master skills. 

 Goal-oriented assessment: The teacher uses a variety of formal and informal assessments 

methods to monitor progress towards learning goals. 

 Achievement expectations: The teacher establishes and follows through on appropriate 

expectations for learning outcomes. 

Tabelle 3.5: Schlüsselvariablen der Unterrichtsqualität nach Brophy (2000) 

 

Die generischen Prinzipien thematisieren Aspekte des Curriculums, der Instruktion, 

Lernstandserhebung, Organisation und Klassenführung, welche die Effektivität von Lehr-

Lernprozessen sowie die Optimierung von Lernergebnissen unterstützen sollen. Auch diese 

Prinzipien gehen zurück auf empirische Ergebnisse der Unterrichtsforschung, bei denen 

Zusammenhänge zwischen Ergebnissen der Unterrichtsbeobachtung und 

Leistungsergebnissen der Lernenden in standardisierten Tests analysiert wurden. Brophy 

schreibt hierzu Folgendes:  
 

It focuses on learning outcomes but with recognition of the need for a supportive classroom 

climate and positive student attitudes towards schooling, teachers and classmates. (…) 

However, some principles are rooted in the logic of instructional design (e.g. the need for 

alignment among a curriculum´s goals, content, instructional methods and assessment 

measures). In addition, attention was paid to emergent theories of teaching and learning (e.g. 

sociocultural, social constructivist) and to the standards statements circulated by 

organizations representing the major school subjects. Priority was given to principles that 

have been shown to be applicable under ordinary classroom conditions and associated with 

progress towards desired student outcomes. (Brophy, 2000, S. 6)  
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Walberg & Paik (2000) sprechen von effektiven Praktiken, die im Unterricht der Primar- 

und Sekundarstufe umgesetzt werden können (vgl. Tab. 3.6): 
  

 Parent involvement: Learning is enhanced when schools encourage parents stimulate their 

children’s intellectual development. 

 Graded homework: Students learn more when they complete homework that is graded, 

commented upon and discussed by their teachers. 

 Aligned time on task: Students who are actively focuse on educational goals do best in 

mastering the subject matter. 

 Direct teaching: Direct teaching is more effective when it exhibits key features and follows 

systematic steps. 

 Advance organizers: Showing students the relationships between past learning and present 

learning increases its depth and breadth. 

 The teaching of learning strategies: Giving students some choice in their learning goals and 

teaching them to be attentive to their progress yield learning gains. 

 Tutoring: Teaching one student or a small number with the same abilities and instructional needs 

can be remarkably effective. 

 Mastery learning: For subject-matter to be learned step by step, thorough mastery of each step is 

often optimal. 

 Co-operative learning: Students in small, self-instructing groups can support and increase each 

other’s learning. 

 Adaptive education: A variety of instructional techniques adapting lessons to individual students 

and small groups raises achievement. 

Tabelle 3.6: Merkmale der Unterrichtsqualität nach Walberg & Paik (2000) 

 

Auch sie gehen auf zahlreiche empirische Analysen großer nationaler und internationaler 

Leistungsüberprüfungen zurück und messen ihre Effektivität an positiven Lerneffekten von 

Schüler/innen unter unterschiedlichen Bedingungen. An den Ergebnissen verschiedener 

Studien orientiert sich auch Meyer (2011) und stellt so sein „Kriterien-Mischmodell“ 

zusammen. Es besteht zum einen aus Kriterien, die gut durch empirische 

Forschungsergebnisse abgesichert sind, zum anderen aus Kriterien, die zwar weniger 

abgesichert sind, jedoch Meyers eigene normative Orientierung und Vorstellung von 

„gutem Unterricht“ einbringen (Meyer, 2011, S. 16 f.). So entstanden die folgenden zehn 

Merkmale (vgl. Tab. 3.7):  
 

1. Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozess-, Ziel- und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit, Absprache 

von Regeln, Ritualen und Freiräumen) 

2. Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Pünktlichkeit; Auslagerung von 

Organisationskram; Rhythmisierung des Tagesablaufs) 

3. Lernförderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlässlich eingehaltene Regeln, 

Verantwortungsübernahme, Gerechtigkeit und Fürsorge) 

4. Inhaltliche Klarheit (durch Verständlichkeit der Aufgabenstellung, Monitoring des Lernverlaufs, 

Plausibilität des thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung) 

5. Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gesprächskultur, Schülerkonferenzen, 

Lerntagebücher und Schülerfeedback) 

6. Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenierungstechniken, Vielfalt der Handlungsmuster, Variabilität der 

Verlaufsformen und Ausbalancierung der methodischen Großformen)  

7. Individuelles Fördern (durch Freiräume, Geduld und Zeit, durch innere Differenzierung und 

Integration; durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Förderpläne; besondere Förderung von 
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Schülern aus Risikogruppen) 

8. Intelligentes Üben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, Passgenauigkeit der Übungsaufgaben, 

methodische Variation und Anwendungsbezüge) 

9. Klare Leistungserwartungen (durch Passung und Transparenz) und klare Rückmeldungen (gerecht und 

zügig) 

10. Vorbereitete Umgebung (verlässliche Ordnung, geschickte Raumregie, Bewegungsmöglichkeiten und 

Ästhetik der Raumgestaltung) 

Tabelle 3.7: Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (2011) (Meyer, 2011, S. 17 f.) 

 

Unterrichtsforscher Helmke (2005, 2009, 2017) beschreibt, dass Merkmale der 

Unterrichtsqualität Aspekte sind, mittels derer sich Unterricht und Lehrer-Schüler-

Interaktionen beschreiben lassen. Dabei sind diese Merkmale nicht direkt beobachtbar, 

sondern einfache Abstraktionen auf den Unterricht. Es handelt sich dabei um 

„Konstrukte“, d. h. gedankliche Ordnungsleistungen, die sich auf bestimmte 

Regelmäßigkeiten im beobachteten Verhalten beziehen. Helmke (2005, 2009, 2017) nennt 

folgende Qualitätsmerkmale guten Unterrichts (vgl. Tab. 3.8):  
 

 Klassenführung (Notwendige Voraussetzung für erfolgreiches und anspruchsvolles 

Unterrichten; Etablierung und Einhaltung verhaltenswirksamer Regeln; Prävention von 

Störungen durch Strategien der Aufmerksamkeitslenkung; im Falle von Störungen: diskret-

undramatische, Zeit sparende Behebung) 

 Klarheit und Strukturiertheit (Angemessenheit der Sprache (Wortschatz, Fachsprache); 

Lernerleichterung durch strukturierende Hinweise (Vorschau, Zusammenfassung, “advance 

organizer“); fachlich-inhaltliche Korrektheit; sprachliche Prägnanz: klare Diktion, angemessene 

Rhetorik, korrekte Grammatik, überschaubare Sätze; akustische Verstehbarkeit: angemessene 

Artikulation und Modulation, Lautstärke, Dialekt) 

 Konsolidierung und Sicherung (Vielfalt an Aufgaben, die nicht bloß mechanisch, sondern 

“intelligent“ geübt werden; Bereitstellung unterschiedlicher Transfermöglichkeiten; aber auch: 

Beherrschung von basic skills, automatisierten Fertigkeiten (Grundwortschatz, Grundrechenarten) 

als gedächtnispsychologische Voraussetzung für die Beschäftigung mit anspruchsvollen 

Aufgabenstellungen) 

 Aktivierung (unterrichtliche Angebote für selbstständiges, eigenverantwortliches Lernen; 

vielfältige Sprech- und Lerngelegenheiten für möglichst alle Schüler einer Klasse; Spielräume 

statt Engführung, authentische statt Pseudofragen) 

 Motivierung (Thematisierung unterschiedlicher lernrelevanter Motive (intrinsische 

Lernmotivation: Sach- und Tätigkeitsinteresse; extrinsische Lernmotivation: Akzentuierung der 

Wichtigkeit und Nützlichkeit des Lernstoffs und Anknüpfung an die Lebenswelt der Schüler); 

Anregung des Neugier- und Leistungsmotivs; Motivierung durch Lernen am Modell: 

Engagement, Freude am Fach und am Unterrichten (“enthusiasm“) der Lehrkraft) 

 Lernförderliches Klima (So viele nicht mit Leistungsbewertungen verbundene Lernsituationen 

wie möglich, so viele Leistungssituationen wie nötig; freundlicher Umgangston und 

wechselseitiger Respekt; Herzlichkeit und Wärme; entspannte Atmosphäre, es wird auch mal 

gelacht; Humor; Toleranz gegenüber Langsamkeit; angemessene Wartezeit auf Schülerantworten; 

konstruktiver Umgang mit Fehlern) 

 Schülerorientierung (Lehrkräfte als fachliche und persönliche Ansprechpartner; die 

“Kundschaft“  wird ernst genommen: Sie kann in angemessenem Rahmen mitbestimmen, wird 

zum Unterricht befragt (“Schülerfeedback“)) 

 Kompetenzorientierung (Fokus auf den Erwerb fachlicher, überfachlicher und nichtfachlicher 

Kompetenzen als primäres Bildungsziel; empirische Orientierung: Fokus auf nachweisliche und 

nachhaltige Wirkungen (künftig: Orientierung an den Bildungsstandards); Nutzung aller 
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diagnostischen Möglichkeiten für regelmäßige Standortbestimmung) 

 Umgang mit Heterogenität (Variation der fachlichen und überfachlichen Inhalte, Anpassung der 

Schwierigkeit und des Tempos an die jeweilige Lernsituation und die Lernvoraussetzungen der 

Schüler(gruppen); sensibler Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen und 

Schülermerkmalen, besonders im Hinblick auf Unterschiede im sozialen, sprachlichen und 

kulturellen Hintergrund sowie im Leistungsniveau) 

 Angebotsvariation (Schüler-, fach- und lernzielangemessene Variation von Unterrichtsmethoden 

und Sozialformen; sowohl zu geringe (“Monokultur“) als auch zu starke Variation sind 

problematisch) 

Tabelle 3.8: Merkmale der Unterrichtsqualität nach Helmke (2009) (Helmke, 2006a, S. 45; Helmke 2009) 

 

Die zehn Merkmale der Unterrichtsqualität nach Helmke basieren sowohl auf Studien, die 

in Deutschland durchgeführt wurden (z. B. TIMSS, PISA, DESI, Münchner Studie, 

SCHOLASTIK, VERA - Gute Unterrichtspraxis), als auch auf Unterrichtsstudien, die 

überwiegend im angloamerikanischen Sprachraum entstanden sind. 

 

Ditton (2002) fasst zusammen, dass „es eine Vielzahl an Kombinations- und 

Variationsmöglichkeiten von Methoden für guten und schlechten Unterricht gibt“ (S. 197). 

Clausen, Schnabel und Schröder haben im Jahr 2002 festgestellt, dass mehr als 100 

Konstrukte zur Erfassung, Beschreibung und Erklärung unterrichtlichen Geschehens aus 

verschiedensten Forschungsansätzen existieren (Clausen, Schnabel, & Schröder, 2002). 

Die tabellarischen Übersichten zeigen jedoch, dass einige Merkmale in fast jedem der 

genannten Merkmalskataloge enthalten sind (z. B. Klarheit, Strukturiertheit, 

Klassenführung, etc.), während manche Merkmale variieren (z. B. Methodenvielfalt, 

Kooperatives Lernen, etc.). Dies ist erstaunlich, da die Autoren aus unterschiedlichen 

Disziplinen stammen und demzufolge auch unterschiedlichen Forschungstraditionen 

verpflichtet sind. Dass sie dennoch zu sehr ähnlichen Ergebnissen kommen, spricht dafür, 

dass mittlerweile mehr oder weniger basale Voraussetzungen eines guten, d. h. 

lernwirksamen Unterrichts feststehen (Helmke & Schrader, 2006, S. 8 f.; Lipowsky, 

2007a, S. 26 f.). Es mangelt allerdings an einer systematischen Dimensionierung des 

Konstrukts.  

Ein wichtiger Schritt die Vielzahl bedeutsamer Faktoren erfolgreichen Unterrichts 

systematisch zu dimensionieren besteht darin, die empirisch festgestellten einzelnen 

Qualitätsmerkmale in wenigen, übergeordneten Dimensionen zusammenzufassen. Die 

jüngere Unterrichtsforschung hat sich dies zur Aufgabe gemacht und versucht 

übergreifende Basisdimensionen der Unterrichtsqualität zu identifizieren. Klieme et al. 

(2001) konnten auf der Grundlage von Befragungen in der TIMS-Studie aus 21 

Urteilsdimensionen videografierter Unterrichtsstunden mithilfe von Faktorenanalysen 

folgende drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität verdichten (Klieme et al., 2001; 

Klieme, 2002, 2006) (vgl. Tab. 3.9):  
 

 Unterrichts- und Klassenführung: Effektive Behandlung von Unterrichtsstörungen, Häufigkeit 

von Unterrichtsstörungen (invertiert), Zeitverschwendung (invertiert), Sprunghaftigkeit der 

Lehrperson (invertiert), Regelklarheit, Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts, Monitoring, 

Time on Task 
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 Schülerorientierung: Sozialorientierung, Individuelle Bezugsnormorientierung, Diagnostische 

Kompetenz des Lehrers im Sozialbereich (invertiert), Interaktionstempo (invertiert), 

Leistungsdruck (invertiert) 

 Kognitive Aktivierung: Genetisch-sokratisches Vorgehen, Anspruchsvolles Üben, Repetitives 

Üben (invertiert), Motivierungsfähigkeit des Lehrers 

Tabelle 3.9: Basisdimensionen der Unterrichtsqualität nach Klieme et al. (2001) (Klieme et al., 2001, S. 51) 

 

In einer späteren Untersuchung wurde von Clausen, Reusser und Klieme (2003) zusätzlich 

der Faktor Klarheit und Strukturiertheit identifiziert, der mit Merkmalen wie 

diagnostischer Kompetenz und Strukturierungshilfen eher auf den Leistungsbereich 

abhebt. Klieme et al. ordnen diese Bereiche der Unterrichts- und Klassenführung zu. 

Aktuellere Untersuchungen und Studien gehen davon aus, dass diese Basisdimensionen 

erfolgreichen Unterrichts einen klaren hierarchischen und kumulativen Charakter haben 

(Pietsch, 2010, 2014; Klieme, 2010, zit. n. Einsiedler, 2012). Pietsch (2010) entwickelte im 

Rahmen der Schulinspektion Hamburg folgendes mehrdimensionales Stufenmodell der 

Unterrichtsqualität (vgl. Abb. 3.2):  
 

   Stufe 4 Differenzieren, Schüler/innen wirkungs- und 

kompetenzorientiert fördern 

Beispiel: Die Lehrkraft berücksichtigt die individuellen 

Lernvoraussetzungen der einzelnen Schüler/innen in der 

Unterrichtsgestaltung. 

  Stufe 3 Schüler/innen motivieren, aktives Lernen und Wissenstransfer 

ermöglichen 

Beispiel: Die Schüler/innen haben Gelegenheit, Arbeitstechniken und 

Lernstrategien zu erwerben bzw. anzuwenden. 

 

 Stufe 2 Klassen effizient führen und Methoden variieren 

Beispiel: Die Schüler/innen sind über den geplanten Unterrichtsablauf und die 

einzelnen Unterrichtsschritte informiert. 

 

 

Stufe 1 Lernklima und pädagogische Strukturen sichern 

Beispiel: Der Umgangston zwischen Lehrkraft und Schüler/innen ist wertschätzend und 

respektvoll. 

 

 

Abbildung 3.2: Mehrdimensionales Stufenmodell der Unterrichtsqualität (in Anlehnung an Pietsch, 2013, S. 26) 
 

Das Stufenmodell beschreibt Unterricht auf vier Qualitätsstufen, die „jeweils 

unterschiedlich anspruchsvolle Anforderung[en] an die Gelingensbedingungen guten 

Unterrichts“ (Pietsch & Schulze, 2008, S. 52) stellen: Auf Stufe 1 (Lernklima und 

pädagogische Strukturen sichern) gelingt die Sicherung der Grundvoraussetzungen für 

effektives Lernen wie ein lernförderliches Unterrichtsklima, eine klare Strukturierung der 

Unterrichtsstunden, die Einhaltung vereinbarter Regeln und die klare, präzise und an den 

unterrichteten Schüler/innen orientierte Formulierung von Arbeitsaufträgen. In Stufe 2 

(Klassen effizient führen und Methoden variieren) wird über die notwendigen 

Voraussetzungen für erfolgreiches Lernen auch eine effiziente Klassenführung 

gewährleistet, welche die optimale Nutzung der Lernzeit und eine Methodenvariation 
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ermöglicht. Außerdem wird im Ansatz differenziert und individualisiert, indem 

Schüler/innen gelobt und ermutigt werden und das Unterrichtstempo an die Bedürfnisse 

der einzelnen Lernenden angepasst werden. Stufe 3 (Schüler/innen motivieren, aktives 

Lernen und Wissenstransfer ermöglichen) beschreibt einen Unterricht in dem es gelingt die 

Lernenden in einem schülerorientierten Unterricht vielfältig zu motivieren und zu 

aktivieren, indem Mitbestimmung in einem angemessenen Rahmen ermöglicht und 

Lernfortschritte konsolidiert werden. Auf Stufe 4 (Differenzieren, Schüler/innen wirkungs- 

und kompetenzorientiert fördern) geht es darum über die bereits genannten 

Qualitätsmerkmale hinaus „auch hohe Anforderungen hinsichtlich der Schülerorientierung, 

Binnendifferenzierung und Individualisierung des Lernens“ zu erfüllen (Pietsch, 2010, S. 

140). Die Bedingungen für produktive, lernwirksame Lehr-Lern-Prozesse verbessern sich 

mit jeder Stufe, wobei davon ausgegangen wird, dass die Unterrichtsqualitätsstufen nicht 

isoliert vorkommen, sondern immer miteinander in Verbindung stehen und sich 

gegenseitig beeinflussen. (Pietsch, 2013) 

 

Beachtenswert ist, dass diese Basisdimensionen der Unterrichtsqualität bisher überwiegend 

in eher lehrerzentrierten Unterrichtsformen untersucht wurden und folglich so 

operationalisiert sind, dass sie dort entsprechend beobachtet und erfasst werden können 

(Einsiedler, 2000). Aus den inzwischen ausdifferenzierten Einzelstudien kristallisiert sich 

jedoch auch zunehmend heraus, dass die Qualitätsmerkmale für unterschiedliche 

Unterrichtsformen und -methoden aussagekräftig sind (Bohl, 2006, S. 31 f.; Hattie, 2009; 

Bohl & Kucharz, 2010, S. 63, 66). Hattie (2009) konnte beispielsweise zeigen, dass es 

kaum einen Unterschied macht, ob eher geöffneter Unterricht oder geschlossener 

Unterricht realisiert wird und ob die Schüler/innen eher viele oder weniger Wahlfreiheiten 

in Bezug auf methodische, inhaltliche oder organisatorische Aspekte des 

Unterrichtsgeschehens haben. Entscheidend sind die Basisdimensionen der 

Unterrichtsqualität. Ungeklärt ist bislang, wie diese Merkmale in offenen und 

selbstgesteuerten Lehr-Lernformen auftreten und wie sie dort erfasst werden können.  

Im Folgenden werden deshalb vier Dimensionen der Unterrichtsqualität (Klassenführung, 

Strukturierung, Adaptivität und Kognitive Aktivierung)
41

 in ihren Bedeutungen für offene 

Lehr-Lernformen untersucht und in Form von Kennzeichen als Analysekriterien für die 

qualitätsdifferenzierende Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen festgehalten. 

 

 

                                                           
41

 Neben den drei Basisdimensionen Klassenführung, Schülerorientierung und Kognitive Aktivierung wird 

die Dimension Strukturierung als vierte Dimension untersucht und diskutiert, da gerade dieser Aspekt in 

Zusammenhang mit einer Öffnung des Unterrichts bislang häufig unbeachtet bleibt. 
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3.3 Dimensionen der Unterrichtsqualität in offenen Lehr-Lernformen 

3.3.1 Klassenführung
42

 in offenen Lehr-Lernformen 

Die Klassen- und Unterrichtsführung zählt zu den Schlüsselmerkmalen der 

Unterrichtsqualität und ist Voraussetzung für das Gelingen eines anspruchsvollen 

Unterrichts (z. B. Helmke, 1988; Weinert, 1996; Hattie, 2009; Gold, Förster, & 

Holodynski, 2013; Seidel, 2015). Klassenführung, auch Klassenmanagement oder 

Classroom Management genannt, beschreibt die Gesamtheit aller Maßnahmen, die dazu 

dienen, einen störungslosen und reibungslosen lernwirksamen Unterrichtsablauf 

sicherzustellen und aufrechtzuerhalten (z. B. Holodynski, 1998; Seidel, 2015; Helmke, 

2017). Je nach Autor/in und je nach Theorie werden unterschiedliche Aspekte der 

Klassenführung angesprochen. Brophy schreibt hierzu Folgendes: 
 

Effective teachers convey a sense of the purposefulness of schooling and the importance of 

getting the most out of the available time. They begin and end lessons on time, keep 

transitions short, and teach their students how to get started quickly and maintain focus when 

working on assignments. Good planning and preparation enable them to proceed through 

lessons smoothly without having to stop to consult a manual or locate an item needed for 

display or demonstration. Their activities and assignments feature simulating variety and 

optimal challenge, which helps students to sustain their task engagement and minimize 

disruptions due to boredom or distraction. (…) They monitor the classroom continually, 

which enables them to respond to emerging problems before they become disruptive. When 

possible, they intervene in ways that do not disrupt lessons moments or distract students who 

are working on assignments. (Brophy, 2000, S. 11) 

 

Klassenführung enthält demnach alle Merkmale der klaren, strukturierten und gut 

organisierten Instruktion (Klieme et al., 2001). Erfolgreiche Klassenführung ist laut 

Helmke gekennzeichnet durch klare Regeln, einen effektiven Umgang mit 

Unterrichtsstörungen und die Störungsarmut des Unterrichts. Damit benennt er notwendige 

Voraussetzungen für erfolgreiches und anspruchsvolles Unterrichten und Lernen in der 

Schule, die sich auf die Interaktion und damit vornehmlich auch auf das Lehrerverhalten 

beziehen (Helmke, 2005, S. 178; Bohl, 2006, S. 34). Die Beiträge des Psychologen Jacob 

S. Kounin
43

 (1976, 2006) gelten als wegweisend für eine effektive Klassenführung. Er hat 

sich in den 1970er Jahren als einer der ersten mit dem Thema der Klassenführung 

beschäftigt. Im Rahmen seiner Untersuchungen zum Klassenführungsverhalten 
                                                           
42

 In der Literatur sind auch andere Benennungen wie Klassenmanagement, Unterrichtsführung, 

Unterrichtsmanagement oder Klassenorganisation zu finden, wobei Klassenführung und Klassenmanagement 

dabei am häufigsten zu finden sind und sich diese mittlerweile als die gängigsten deutschen Begriffe 

herauskristallisiert haben. Während Klassenmanagement meist umfangreicher gesehen wird im Sinne von 

Unterricht gestalten, Beziehung fördern, Verhalten kontrollieren oder kognitive Ziele enthalten, wird der 

Begriff Klassenführung auch ausschließlich für den Aspekt des Lehrerhandelns verwendet. 
43

 In einer ersten Studie (1970) untersuchte Kounin 30 Lehrkräfte in einer Videoanalyse und stellte fest, dass 

die Art der Zurechtweisung keinen Einfluss auf die Mitarbeit der Schüler/innen hat, sondern dass es vielmehr 

darauf ankommt, was die Lehrkraft vor dem Regelverstoß getan hat um diesen zu verhindern.
 
In zwei 

Folgestudien (1976 und 2006) untersuchte er demnach das Klassenführungsverhalten von Lehrkräften. Seine 

erste Stichprobe bestand aus 49 ersten und zweiten Schuljahren aus Detroit und Vororten von Detroit, die 

sich alle durch einen normalen Leistungsstand kennzeichneten. Er beobachtete und analysierte zeitgleich das 

Lehrer- und Schülerverhalten. Hierzu standen ihm Videoaufnahmen von Unterrichtsstunden zur Verfügung. 
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amerikanischer Lehrkräfte verweist er auf acht Lehrerstilvariablen, die sich in fünf 

Merkmalsbereiche einer effektiven Klassenführung aufteilen und die Kounin wie folgt 

definiert (1976, 2006)
44

: 
 

1. Disziplinierung: Fähigkeit des Lehrenden, bei Störungen auf eine klare, feste und nicht zu 

harte Weise zu reagieren. 

2. Allgegenwärtigkeit und Überlappung: Fähigkeit des Lehrenden, den Schülern zu 

verdeutlichen, dass man über die Situationen im Klassenzimmer stets informiert ist und ggf. 

einschreiten wird; sowie die Fähigkeit, bei gleichzeitig auftretenden Problemen die 

Aufmerksamkeit simultan auf mehrere Dinge richten zu können. 

3. Reibungslosigkeit und Schwung: Fähigkeit des Lehrenden, für einen flüssigen 

Unterrichtsverlauf zu sorgen und speziell in Übergangsphasen für eine fortgesetzte 

Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt zu sorgen. 

4. Gruppenmobilisierung: Fähigkeit des Lehrenden, sich auf die Gruppe als Ganzes zu 

konzentrieren; gleichzeitig aber auch die Fähigkeit, den einzelnen Schüler individuell zu 

unterstützen. 

5. Abwechslung und Herausforderung: Fähigkeit des Lehrenden, die Lernaktivitäten 

(insbesondere in Stillarbeitsphasen) so zu gestalten, dass sie abwechslungsreich und 

herausfordernd erlebt werden. 

 

Evertson und Weinstein (2006) definieren Classroom Management als jenes Lehrer/- 

innenhandeln, das hilft, sowohl die akademische (fachliche) als auch die soziale 

Lernumgebung zu etablieren und aufrecht zu erhalten. Mit anderen Worten: Es sollen 

Bedingungen geschaffen und erhalten werden, die eine gute fachliche Ausbildung 

gewährleisten und zusätzlich auch soziale Lernprozesse, moralisches Wachstum und 

moralische Weiterentwicklung ermöglichen. In diesem Sinne ist Classroom Management 

also ein weit größeres Unterfangen als Regeln aufzustellen, deren Einhaltung zu 

überwachen, Belohnungen oder Strafen zu verteilen oder Schüler/-innenverhalten zu 

kontrollieren (Evertson & Weinstein, 2006). So auch bei Lipowsky. Er definiert den 

Begriff folgendermaßen: „Eine effektive Klassenführung zeichnet sich durch eine intensive 

Nutzung der Lernzeit, durch ein geringes Ausmaß an Unterbrechungen und Störungen, 

durch die Etablierung von Regeln und die vermeintliche Allgegenwärtigkeit der 

Lehrperson aus“ (Lipowsky, 2007, S. 27). 

 

Auch in offenen Lehr-Lernformen ist eine effiziente Klassenführung notwendig, um 

Störungen zu verringern und eine angemessene Arbeitsatmosphäre und -disziplin 

herzustellen, die eine intensive und aktive Nutzung des Lernangebots ermöglicht. 

Überträgt man bekannte Merkmale der Klassenführung bspw. aus dem Ansatz des 

„Classroom Managements“ von Kounin auf offene Lehr-Lernformen (Kounin, 2006), wird 

sehr schnell deutlich, dass die effiziente Klassenführung im Offenen Unterricht eine sehr 

anspruchsvolle Aufgabe ist. Im Hinblick auf die Merkmale „Allgegenwärtigkeit“ 

(permanent einen Überblick über das Unterrichtsgeschehen behalten) und „Überlappung“ 

(gleichzeitig mehrere Vorgänge wahrnehmen, verarbeiten und gegebenenfalls 

                                                           
44

 Seidel (2015) erläutert diese acht Lehrstilvariablen anhand von Fallbeispielen näher. 
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beeinflussen) gewinnen vor allen Dingen präventive und nachträgliche Maßnahmen an 

Bedeutung. „Reibungslosigkeit“ und „Schwung“ in offenen Lehr-Lernformen kann nur 

durch eine strukturierte Lernumgebung erreicht werden, d. h. durch ansprechende 

Anregungen, durch vereinbarte und visualisierte Regeln und durch vielfältige 

Aufgabenstellungen. (Jürgens, 2000 S. 51-54; Bohl, 2006, S. 34; Bohl, 2009, S. 8)  

Eine wichtige Voraussetzung für die effiziente Klassenführung im Offenen Unterricht sind 

klar vereinbarte Regeln und Rituale, die das gemeinsame Lernen ermöglichen. Regeln 

beziehen sich dabei auf allgemeine Standards im Verhalten und sorgen bspw. für einen 

respektvollen Umgang mit anderen Schüler/innen, für einen angemessenen Umgang mit 

Arbeitslärm oder für den sorgfältigen Umgang mit den Arbeitsmaterialien. Rituale klären 

spezifische Verhaltensmuster für ständig wiederkehrende Situationen und regeln bspw. den 

Umgang mit abgeschlossenen Arbeiten oder das Verhalten bei Verständnisproblemen. 

Auch fest vereinbarte Zeichen oder Signale, die den Beginn oder das Ende der Arbeitszeit 

signalisieren, stellen einfache organisatorische Maßnahmen dar, die offene Lehr-

Lernphasen strukturieren. 

Aufgabenfremde oder sonstige Tätigkeiten mindern die aktiv nutzbare Lernzeit der 

Schüler/innen. Dies deutet darauf hin, diejenigen Situationen zu analysieren und zu 

verändern, in denen Schüler/innen aus dem aktiven Arbeits- und Lernprozess austreten. 

Außerdem gilt es Übergänge zwischen einzelnen Unterrichtsphasen kurz und effektiv zu 

gestalten, um die zur Verfügung stehende Lernzeit optimal für Lernaktivitäten zu nutzen. 

 

Insgesamt lassen sich folgende Kriterien und Kennzeichen der Klassenführung in offenen 

Unterrichtsformen benennen: 

 Nennen von Regeln 

 Strukturierende und etablierte Rituale und Routinen 

 Konsequenter und effektiver Umgang mit Störungen - Aufforderungen zur 

Regeleinhaltung 

 Störungspräventive und störungsarme Unterrichtsführung 

 Flüssige Übergänge  

 Aktive und effektive Zeitnutzung 

 Monitoring der Lerngruppe und der einzelnen Schüler/innen (Allgegenwärtigkeit der 

Lehrperson) 

 

 

3.3.2 Strukturierung der Offenheit 

Zahlreiche Ergebnisse der Unterrichtsqualitätsforschung belegen, dass die Strukturiertheit 

des Unterrichts ein wesentliches Merkmal erfolgreichen Unterrichtens ist (z. B. Dumke, 

1984; Brophy & Good, 1986; Baumert, Schmitz, Sang, & Roeder, 1987; Weinert & 

Helmke, 1987). Meyer hat die Strukturierung deshalb an den Anfang seiner 10 Merkmale 

des guten Unterrichts gestellt und beschreibt folgende Bereiche, die seiner Meinung nach 

dieses Merkmal kennzeichnen: Stimmigkeit von Zielen, Inhalten und Methoden, 
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Folgerichtigkeit des methodischen Gangs, Methodischer Grundrhythmus, 

Aufgabenklarheit, Regel- und Rollenklarheit (Meyer, 2011, S. 26-29). Helmke hingegen 

unterscheidet Strukturiertheit zunächst von den beiden Begriffen Klarheit und 

Verständlichkeit und ordnet der Strukturiertheit anschließend folgende Bedeutungen zu:  
 

Aus gedächtnispsychologischer Sicht umfasst sie alle Merkmale des Informationsangebots, 

die darauf abzielen, den Aufbau einer gut organisierten Wissensbasis zu unterstützen. Aus 

didaktischer Perspektive heißt Strukturiertheit, dass der Unterricht so geplant und 

sequenziert ist, dass er dieses Ziel erreicht. (Helmke, 2009, S. 192) 

 

Das Merkmal erweist sich also als zentrale Unterstützung jeglichen Lernens. Deshalb ist es 

nicht verwunderlich, dass inzwischen viele Autor/innen auch die Strukturierung des 

Offenen Unterrichts fordern (z. B. Brügelmann, 1997; Lipowsky, 2002; Bohl, 2009), was 

empirisch bislang kaum untersucht wurde. Allerdings gibt es durchaus einige theoretische 

Überlegungen zur Frage, inwieweit Offenheit überhaupt strukturiert werden kann, aus 

denen folgende Varianten herausgearbeitet wurden (Hartinger & Hawelka, 2005, S. 332-

335; Bohl, 2006, S. 32 f.; Brügelmann, 1997, S. 43-60; Bohl & Kucharz, 2010, S. 71-74):  

 Klare und verständliche Lehreräußerungen 

 Strukturierte räumliche Gestaltung des Klassenraums und der Lernumgebung 

 Strukturierte Gestaltung der Lernmaterialien mit klaren Aufgabenstellungen und 

Anforderungen 

 Sequenzierung des Offenen Unterrichts (Einhaltung von Phasen) 

 Regeln und Routinen 

 Anweisungen zum Arbeitsverhalten 

 Strategische Strukturierungshilfen zum Lernprozess 

 Inhaltliche Strukturierungshilfen innerhalb der Themen (während der individuellen 

Unterstützung und Begleitung einzelner Schüler/innen) 

 

Eine wichtige Voraussetzung für offenes Lernen ist die Umgestaltung des Klassenzimmers 

im Sinne einer anregenden und gut überschaubaren Lernumgebung. Dazu sind ausreichend 

Regale und Raumteiler notwendig, um das zur Verfügung stehende Lernmaterial 

übersichtlich und für jeden zugänglich aufbewahren zu können. Dabei ist einerseits auf 

eine einladende Präsentation der Arbeits- und Lernmaterialien zu achten, andererseits 

müssen diese aber auch in einer für Kinder sachlogischen Struktur angeordnet werden (z. 

B. Einteilung von Lesematerialien nach aufsteigendem Schwierigkeitsgrad, Einteilung von 

Übungsmaterialien nach Rechtschreibfällen, etc.). Außerdem ist es hilfreich, verschiedene 

Zonen oder themenzentrierte Bereiche im Klassenzimmer einzurichten (z. B. Leseecke, 

Informations- und Medienecke mit Computern und Lexika, etc.). (Brügelmann, 1997, S. 

54; Peschel, 2002, S. 203; Hartinger & Hawelka, 2005, S. 334; Bohl, 2009, S. 7) 

Eine weitere Möglichkeit offene Lehr-Lernformen zu strukturieren, erfolgt durch die im 

Unterricht verwendeten Materialien. Hartinger & Hawelka unterscheiden dabei zwei 

Formen der Strukturierung der Lernmaterialien: die inhaltliche und die methodisch-

organisatorische Strukturierung. Materialien können einerseits inhaltlich so aufgebaut 
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werden, dass sie „bestimmte Umgangsweisen und Einsichten nahelegen“ (Brügelmann 

1997, S. 54), wie dies bei den Montessori-Materialien der Fall ist, bei denen jedes 

Lernmaterial immer genau eine Erkenntnis fördert (Holstiege, 1983, S. 110 f.). 

Wiederkehrende Aufgabentypen bei denen entweder die Arbeitsweise oder die Form der 

Selbstkontrolle gleich bleiben, strukturieren die Unterrichtsmaterialien auf einer 

methodisch-organisatorischen Ebene und unterstützen das selbstständige Lernen der 

Schüler/innen. Auch die Einführung neuer Lernmaterialien oder Hinweise zum sinnvollen 

Umgang damit sind wichtige strukturierende Maßnahmen innerhalb einer Lernumgebung. 

(Brügelmann, 1997, S. 54; Hartinger & Hawelka, 2005, S. 333 f.; Bohl, 2009, S. 7) 

Ein weiterer Kernpunkt der Strukturierung offener Lehr-Lernformen ist die Vereinbarung 

und Setzung von Regeln, die das gemeinsame Lernen gliedern und organisieren und damit 

erst ermöglichen. Regeln beziehen sich dabei auf allgemeine Standards im Verhalten und 

sorgen bspw. für einen respektvollen Umgang mit anderen Schüler/innen, für einen 

angemessenen Umgang mit Arbeitslärm oder für den sorgfältigen Umgang mit den 

Arbeitsmaterialien. Routinen bzw. Prozeduren klären spezifische Verhaltensmuster für 

immer wiederkehrende Situationen und regeln bspw. den Umgang mit abgeschlossenen 

Arbeiten oder das Verhalten bei Verständnisproblemen. Auch fest vereinbarte Zeichen, die 

den Beginn oder das Ende der Arbeitszeit signalisieren, stellen einfache organisatorische 

Maßnahmen dar, die offene Lehr-Lernphasen strukturieren. (Brügelmann, 1997, S. 54; 

Hartinger & Hawelka 2005, S. 333 f.; Bohl, 2009, S. 7) 

Brügelmann weist auch auf die Bedeutung von sozialen Normen und Praktiken im Offenen 

Unterricht als Strukturierungsmittel hin und führt eine Reihe solcher Rituale an: 

Morgenkreis, Präsentationsphasen, Reflexionsphasen am Ende der Woche, 

Schreibkonferenzen, die Leseversammlung oder auch die Klassenkorrespondenz. Hartinger 

und Hawelka sprechen in diesem Zusammenhang von Strukturierungsmaßnahmen im 

Ablauf des selbstbestimmten Arbeitens. Diese können bspw. mit der Festlegung des 

Arbeitsvorhabens oder der Wahl des Arbeits- bzw. Lernmaterials in Kreisgesprächen 

beginnen. Das Ende einer offenen Phase kann entsprechend durch schriftlich eingereichte 

Abschlussberichte oder in Form eines Vortrags im Klassenplenum strukturiert werden. 

(Brügelmann, 1997, S. 54; Hartinger & Hawelka, 2005, S. 334) 

Im unterrichtlichen Interaktionsgeschehen, insbesondere dann wenn die Lehrperson mit 

einzelnen Schüler/innen interagiert, wird die kognitive Strukturierung des Lernangebots 

durch Maßnahmen der Hervorhebung, des Herstellens von Bezügen, des Verdeutlichens 

von Ähnlichkeiten oder Unterschieden zwischen verschiedenen Schülervorstellungen und 

der Zusammenfassung wichtig. 

 

 

3.3.3 Adaptivität im Offenen Unterricht 

Adaptiv lässt sich aus dem lateinischen Verb „adaptare“ ableiten und bedeutet „anpassen“ 

bzw. „anpassend“. Helmke (2005) bezeichnet diese Passung als das übergeordnete 

Universalprinzip der Unterrichtsqualität. Es „stellt die Grundlage für Konzepte der 
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Differenzierung und Individualisierung dar. Man kann Passung auch als Metaprinzip 

bezeichnen, denn es handelt sich um ein Gütekriterium, das in erweitertem Sinne für alle 

Lehr-Lern-Prozesse gültig ist“ (Helmke, 2006, S. 45). Helmke schreibt hierzu auch 

Folgendes: 
 

Ein bestimmtes Maß an Adaptivität, d. h. an Passung zu Lern-, Entwicklungs- und 

Bedürfnisstand der Schülerinnen und Schüler fördert den Lernerfolg. Die Anschlussfähigkeit 

an Vorkenntnisse erfordert differenzierte Maßnahmen: Häufigkeit von 

Kleingruppenunterricht, individuelle fachliche Unterstützung in Konsolidierungsphasen 

(Stillarbeit), Variation der Schwierigkeit von Fragen, Hilfe bei fachlichen Schwierigkeiten, 

Förderung schwacher Schülerinnen und Schüler. (Helmke, 1988, zit. nach Bohl, 2004) 

 

Adaptive Lernarrangements streben folglich nach einer höheren Passung zwischen dem 

Anspruchsniveau der Aufgabenstellungen, den Lernvoraussetzungen der Schüler/innen 

sowie den Methoden, welche die Lernenden auf dem Weg zur Zielerreichung unterstützen. 

Adaptiver Unterricht will „den unterschiedlichen, oft weit auseinander liegenden 

Bedürfnissen, Voraussetzungen, Möglichkeiten, aber auch Begrenzungen der Lernenden 

besser Rechnung tragen“ (Beck et al., 2008, S. 29). Der Individualität gerecht zu werden, 

ist ein Ziel, das der Begriff Adaptivität zum Ausdruck bringen soll. Dabei sollte es einem 

adaptiven Unterricht gelingen, sowohl bei der Planung, als auch während der 

Unterrichtsdurchführung eine ständige, unterrichtsbezogene Passung zu gewährleisten, so 

dass jede/r einzelne Lernende gemäß seiner Voraussetzungen gefordert und gefördert wird 

(Rogalla & Vogt, 2004). Adaptivität meint demzufolge auch die Lernvoraussetzungen der 

einzelnen Schüler/innen zu evaluieren und wenn nötig, entsprechend darauf zu reagieren 

(Helmke et al., 1990).  

 

In offenen Unterrichtsprozessen, insbesondere dann wenn die Lehrperson mit einzelnen 

Schüler/innen interagiert, sind adaptive Elemente für effektive Lernprozesse unentbehrlich. 

Es geht zunächst primär um eine positive Lernatmosphäre, genauer um eine humane 

Qualität der Lehrer-Schüler-Beziehungen, also dass sich die Schüler/innen als Person ernst 

genommen und wertgeschätzt fühlen. Schülerorientierung meint die „Berücksichtigung der 

Individualität und Anerkennung der Personalität des Schülers in allen Bereichen des 

Unterrichts“ (Schröder, 2000, S. 208). Die Lehrperson vermittelt ihnen das Gefühl 

gemocht zu werden, jederzeit Ansprechpartner zu sein und sich persönlich für sie, ihre 

Stärken und Schwächen einzusetzen. Wenn das Lernklima als positiv wahrgenommen 

wird, sind die Schüler/innen motivierter und können ihre Fähigkeiten besser entfalten und 

dadurch zu besseren kognitiven, methodischen und sozialen Lernleistungen kommen.  

Die Diagnose der Lernvoraussetzungen und das Überwachen des Lernfortschrittes sind 

dabei zentrale Elemente adaptiven Lehrens. Die Lehrperson muss entscheiden, ob eine 

bestimmte Kompetenz vorhanden ist oder nicht. Die so ermittelten Einstellungen bilden für 

die Lehrperson die Grundlage für die Gestaltung des (weiteren) Unterrichts. Innerhalb der 

individuellen Betreuung von Schüler/innen wird zunächst der aktuelle Lern- und 

Entwicklungsstand des Lernenden diagnostiziert, anschließend wird dem Schüler bzw. der 

Schülerin gegebenenfalls etwas zu dessen bzw. deren Lernstand rückgemeldet und 
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abschließend entsprechend der erhobenen Voraussetzungen individuell gefördert. Dadurch 

wird jedem Schüler und jeder Schülerin die Chance gegeben, ihr bzw. sein Potenzial 

umfassend zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Maßnahmen zu 

unterstützen. Ein individualisierter Unterricht ist dann gut, wenn selbstständiges Lernen für 

die Schüler/innen ermöglicht und auf die einzelnen Bedürfnisse ausgerichtet wird. Um die 

individuellen Lernprozesse und Bedürfnisse des Lernenden erkennen zu können, benötigt 

die Lehrperson ein hohes Maß an diagnostischer Fähigkeit. „Ohne eine ausgeprägte 

diagnostische Kompetenz ist eine Lehrperson, die individualisierendes Lernen in der 

Schulklasse einführen will, nicht handlungsfähig“ (Helmke, 2017, S. 257).  

 

Insgesamt lassen sich folgende Kriterien der Adaptivität in offenen Unterrichtsformen 

benennen:  

 Motivierung 

 Individuelle Schülerorientierung 

 Konstruktives, positives Feedback 

 Impulse zur Selbstständigkeit 

 Differenzierung bzw. Individualisierung 

 Lernstandsdiagnose  

 Lob und Bestätigung (Feedback) 

 

 

3.3.4 Kognitive Aktivierung in offenen Lernphasen 

Mit kognitiver Aktivierung sind Anregungen gemeint, die auf Seiten der Schüler/innen zur 

aktiven und vertieften mentalen Auseinandersetzung mit Lerninhalten führen und 

Denkprozesse auf einem für sie optimalen Niveau auslösen (Leuders, 2001; Krauss et al., 

2004; Lipowsky, 2006, S. 61). Leuders und Holzäpfel beschreiben Lerngelegenheiten, die 

eine aktive, kognitive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand fördern sollen, 

folgendermaßen: 
 

Als kognitiv aktivierende Lerngelegenheiten werden vor allem solche angenommen, in 

denen  

- die (unterschiedlichen) kognitiven Voraussetzungen der Lernenden berücksichtigt werden,  

- die Lernenden (nach ihren jeweiligen Möglichkeiten) zu anspruchsvollen und auf das 

Kompetenzziel fokussierenden kognitiven Tätigkeiten angeregt werden und  

- in denen die Lernzeit hinsichtlich der zu fördernden Kompetenzfacette umfassend genutzt 

wird. (Leuders & Holzäpfel, 2011, S. 214) 

 

Kognitive Aktivierung soll verstehendes Lernen ermöglichen, das dem Aufbau von 

konzeptionellem und anwendbarem Wissen dient. Es wird davon ausgegangen, dass 

Schüler/innen dann, wenn die Lehrkraft sie zu eigenen Gedanken und Konzepten anregt, 

eine tiefe Verarbeitung von Informationen stattfindet, die zu einer Erweiterung und 

Veränderung von Wissensstrukturen führt. Aufgaben des Lehrenden sind demzufolge 

herausfordernde Aufgabenstellungen, eine zum Nachdenken anregende Gesprächsführung 
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und die gezielte Konfrontation der Lernenden mit Aufgabenstellungen und Konflikten 

fachlich anspruchsvoller Niveaus und die Ermunterung zu eigenen 

Problemlöseprozessen.
45

 Nach Lipowsky (2015, S. 90) ist Unterricht kognitiv aktivierend, 

wenn die Lehrperson 

 die Lernenden mitkognitiv herausfordernden Aufgaben konfrontiert, 

 kognitive Konflikte provoziert, 

 auf Unterschiede in inhaltsbezogenen Ideen, Konzepten, Positionen, Interpretationen 

und Lösungen hinweist, 

 die Lernenden anregt, ihre Gedanken, Konzepte, Ideen und Lösungswege dazulegen 

und zu erläutern, 

 anregende und herausfordernde Fragen stellt, die zu Begründungen, Vergleichen und 

Verknüpfungen neuerer Informationen mit bereist bestehendem Wissen anregen und 

 allgemein gesprochen eine diskursive Unterrichtskultur pflegt, in der sich die 

Lernenden intensiv über inhaltliche Konzepte und Ideen austauschen. 

 

Auch in offenen Lehr-Lernformen ist die kognitive Aktivierung der einzelnen Lernenden 

erforderlich, um sich aktiv mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen und sich dadurch 

vertieft mit den Inhalten zu beschäftigen und im Lernprozess weiterzuschreiten. Es gibt 

verschiedenste Maßnahmen und Möglichkeiten kognitive Aktivitäten während der 

Interaktion der Lehrperson mit einzelnen Schüler/innen auszulösen.  

Folgende Kriterien lassen sich in offenen Unterrichtssituationen benennen
46

: 

 Herausfordernde Aufgabenstellungen 

 Zum Nachdenken anregende Impulse während der individuellen Begleitung und 

Unterstützung durch die Lehrperson 

 Konfrontation mit anderen Standpunkten und Sichtweisen 

 Kognitiv aktivierenden Umgang mit Fehlern 

 Gemeinsame Problemlösungen 

 

 

3.4 Zusammenfassung: Kennzeichen der Dimensionen der Unterrichtsqualität als 

Analysekriterien für eine qualitätsdifferenzierende Prozessanalyse offener Lehr-

Lernformen  

Sollen offene Unterrichtssituationen qualitätsdifferenziert beschrieben werden, muss dies 

nach bestimmten Kriterien geschehen. Anhand theoretischer Modellvorstellungen und 

empirisch fundierter Erkenntnisse verschiedenster Autor/innen der 

                                                           
45

 Dies hängt in hohem Maße von der fachdidaktischen Fähigkeit der Lehrperson ab. 
46

 Ob es mit diesen Maßnahmen wirklich gelingt, kognitive Aktivitäten bei den Lernenden auszulösen, hängt 

unter anderem auch von den individuellen Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden und der konkreten 

Situation ab. Auch lässt sich die kognitive Aktivität von Lernenden nicht direkt feststellen. Die im Folgenden 

beschriebenen Maßnahmen haben also das Potential, die Lernenden kognitiv zu aktivieren, stellen allerdings 

noch keine Garantie für die tatsächliche Nutzung der Lerngelegenheiten durch die Lernenden dar. 
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Unterrichtsqualitätsforschung wurde in den vorherigen Kapiteln versucht, die für diese 

Studie zentralen Kriterien für eine qualitätsdifferenzierende Beschreibung offener Lehr-

Lernformen, zu benennen und zu definieren. Neben den allgemeinen Sichtstrukturen des 

Unterrichts umfassen diese Kriterien auch die Tiefenstrukturen des Unterrichts, also die 

Qualität der individuellen lehrergeleiteten Begleitung und Unterstützung der einzelnen 

Lernenden im Lernprozess. Es wurden insgesamt vier Merkmale bestimmt und 

ausdifferenziert.  

 

Die nachfolgende Tabelle (vgl. Tabelle 3.10) fasst die Kennzeichen der Merkmale 

Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive Aktivierung in offenen Lehr-

Lernformen stichwortartig zusammen und wird im Rahmen der weiteren 

Kategorienentwicklung erneut aufgegriffen. 
 

Dimension Erklärung Kennzeichen in offenen Lehr-Lernformen 

Klassenführung 

Maßnahmen zur 

Schaffung und 

Sicherstellung von 

Lerngelegenheiten  

Wie gut gelingt es der 

Lehrkraft eine 

störungsarme und 

effektive 

Lernumgebung für 

alle Schüler/innen zu 

schaffen? 

 Nennen von Regeln 

 Strukturierende und etablierte Rituale und Routinen 

 Konsequenter und effektiver Umgang mit Störungen - 

Aufforderungen  zur Regeleinhaltung 

(Disziplinierungsmaßnahmen) 

 Störungspräventive und störungsarme 

Unterrichtsführung 

 Aktive Nutzung der Lernzeit 

 Monitoring der Lerngruppe und der einzelnen 

Schüler/innen (Allgegenwärtigkeit der Lehrperson) 

Strukturierung 

Maßnahmen zur 

Strukturierung 

komplexer 

Lernsituationen  

Wie gut gelingt es der 

Lehrkraft komplexe 

Lernsituationen  zu 

reduzieren (inhaltlich 

oder strategisch), um 

Verstehensprozesse 

zu unterstützen?  

 Klare und verständliche Lehreräußerungen 

 Strukturierte Lernumgebung mit klaren 

Aufgabenstellungen und Anforderungen 

 Sequenzierung des offenen Unterrichts (in Phasen) 

 Regeln 

 Anweisungen zum Arbeitsverhalten 

 Strukturierungshilfen strategischer Form 

 Strukturierungshilfen inhaltlicher Form 

 Hinweise und Aufforderungen zum Umgang mit 

Arbeitsmaterial bzw. zur Organisation von 

Arbeitsmaterial 

Adaptivität 

Maßnahmen zur 

Erfassung und 

Förderung 

individueller 

Lernpotenziale und 

Bedürfnisse  

Wie gut gelingt es der 

Lehrkraft auf die 

individuellen 

Lernvoraussetzungen 

der Schüler/innen 

einzugehen und ein 

unterstützendes 

Lernklima zu 

schaffen? 

 Motivierung 

 Passung/Umgang mit Heterogenität 

 Rückmeldung geben, Konstruktives/positive Feedback 

 Sozialorientierung/ Schülerorientierung: Geduld und 

Respekt, Konstruktiver Umgang mit Fehlern  

 Impulse zur Selbstständigkeit 

 Individualisierung 

 Diagnose, Evaluation 

 Lob und Bestätigung 

Kognitive 

Aktivierung 

Maßnahmen zur 

aktiven geistigen 

Wie gut gelingt es der 

Lehrkraft die 

Lernenden zur 

aktiven inhaltlichen 

 Herausfordernde Aufgabenstellungen 

 Zum Nachdenken anregende Gesprächsführung 

 Konfrontation mit anderen Standpunkten und 

Sichtweisen  
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Auseinandersetzung 

mit den 

Lerninhalten  

Auseinandersetzung 

mit dem Lernstoff auf 

einem für sie 

optimalen Niveau 

anzuregen?  

 Ermutigung zu eigenen Lösungswegen  

 Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern 

 Gemeinsame Problemlösungen 

Tabelle 3.10: Tabellarische Übersicht über die Kennzeichen der Basisdimensionen der Unterrichtsqualität in 

offenen Lehr-Lernformen 
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4 Zielsetzung und Fragestellungen der Studie 

Auf der Grundlage der beschriebenen theoretischen Grundpositionen und des aktuellen 

Forschungsstands gilt es im Folgenden, zunächst die übergeordnete Zielsetzung der 

vorliegenden Studie
47

 zu konkretisieren und im Anschluss die sich daraus ergebenden 

Forschungsfragestellungen zu benennen. Ziel der vorliegenden Studie ist es, ein 

qualitätsdifferenziertes Bild des derzeit praktizierten Offenen Unterrichts in der 

Grundschule zu zeichnen, indem neben allgemeinen Merkmalen des Unterrichts zusätzlich 

ergänzende Qualitätsmerkmale offenen Lehrens und Lernens untersucht werden. Mit 

diesem Ziel werden insgesamt 60
48

 videografierte offene Unterrichtssituationen in Bezug 

auf die darin enthaltenen Lehr-Lernprozesse analysiert und beschrieben, um Muster 

offener Lehr-Lernformen zu erfassen und systematisch zu beschreiben, die voraussichtlich 

neue Typen als Formen Offenen Unterrichts herausarbeiten lassen. Die 

Forschungsfragestellungen, die sich aus dem Ziel ergeben, lassen sich zwei Bereichen 

zuordnen und gliedern die Analyse und Auswertung der Videoaufnahmen entsprechend in 

diese Teile: Zunächst sollen im ersten Analyseschritt der Offene Unterricht in seinen 

einzelnen Phasen und die Aktivitäten insbesondere der Lehrpersonen, aber auch die 

Aktivitäten der Schüler/innen bezüglich ihrer Beschaffenheit und ihrer Quantitäten 

beschrieben werden. Daraufhin werden im zweiten Analyseschritt die Strukturen und 

Qualitäten der individuellen lehrergeleiteten Begleitung und Unterstützung der Lernenden 

untersucht und beurteilt.  

 

4.1 Konsequenzen aus den Befunden zur Wirksamkeit offener Lehr-Lernformen und 

Konkretisierung der inhaltlichen Zielsetzung der Studie  

Wie die vorangegangenen Kapitel zeigen, sind die Forschungstätigkeiten der letzten 

Jahrzehnte zum Thema offenes Lehren und Lernen rege und durchaus vielfältig. Allerdings 

bleibt die Forschungslage uneinheitlich und lückenhaft, und insbesondere hinsichtlich der 

Effektivität offener Unterrichtsformen besteht nach wie vor eine empirische 

Forschungslücke (vgl. Kap. 2.3.3, S. 42-45). Studien zum Schulerfolg geben Auskunft über 

wirksame Faktoren des (Offenen) Unterrichts. Dabei gilt die Prozessqualität des (Offenen) 

Unterrichts als wichtigste schulische Einflussgröße. Untersuchungen zur 

Unterrichtsqualität wurden in den vergangenen Jahren zumeist in den Fachdomänen 

                                                           
47

 Die hier vorliegende Studie wurde im Rahmen des Forschungsprojekts “Wirkung offener Lehr-Lernformen 

(WOLLF)“ an der PH Weingarten durchgeführt (vgl. hierzu auch Kap. 5.1, S. 81 ff.). 
48

 Während für die Identifikation der offenen Unterrichtssituationen und die Analyse der Phasen in offenen 

Unterrichtssituationen eine Stichprobe von 60 Videoaufnahmen (pro Lehrperson jeweils drei 

Videoaufnahmen) untersucht wird, stellt die Grundlage für die Analyse der Struktur und Qualität der 

individuellen Begleitung und Unterstützung der Lernenden durch die Lehrperson ein Stichprobenumgang 

von N = 20 Videoaufnahmen (pro Lehrperson eine Videoaufnahme) dar. 
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Mathematik und den Naturwissenschaften (z. B. Gruehn, 2000; Klieme & Baumert, 2001; 

Clausen, 2002; Seidel, 2003) durchgeführt. Hier wurden Dimensionen benannt, die 

lernförderliche Unterrichtszusammenhänge beschreiben. Demnach steht fest, dass in 

offenen Lernformen gut strukturierte, kognitiv aktivierende und adaptive 

Unterrichtsangebote als lernförderlich gesehen werden, doch es bleibt ungewiss, wie diese 

im konkreten Unterrichtsgeschehen offenen Lernens realisiert werden. Eine detaillierte 

Analyse der derzeit vereinzelt vorliegenden Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit des 

offenen Lernens verdeutlicht außerdem, dass bisher häufig lediglich äußere Merkmale des 

Offenen Unterrichts untersucht wurden und konkrete unterrichtliche Strukturen und 

Ereignisse hingegen weitestgehend vernachlässigt wurden (z. B. Lipowsky, 2002; Bohl & 

Kucharz, 2010). Einblicke in reale Unterrichtssituationen fehlen also, könnten jedoch 

Aufschluss darüber geben, ob die Empfehlungen der Wissenschaft zur Gestaltung 

(Offenen) Unterrichts in der Schulpraxis umgesetzt werden. Diese Frage macht Studien zu 

konkreten unterrichtlichen Prozessen Offenen Unterrichts erforderlich.  

Um die tägliche Unterrichtspraxis objektiv beurteilen zu können, ist 

Unterrichtsbeobachtung die geeignetste Methode, wie bereits zahlreiche Videostudien 

zeigen konnten (vgl. Kap. 5.2). Die Methode der videobasierten Unterrichtsanalyse erlaubt 

die genaue Beobachtung der Unterrichtsverläufe und der Lehrer-Schüler-Interaktionen 

sowie die Quantifizierung dieser Unterrichtsbeobachtungen. Erst ein Vergleich der 

momentanen unterrichtlichen Praxis mit den Empfehlungen kann Aussagen darüber 

treffen, ob und gegebenenfalls in welchen Bereichen die viel kritisierte Kluft zwischen 

Wissenschaft und Schulalltag tatsächlich existiert und ob entsprechend Handlungsbedarf 

besteht. In offenen Lehr-Lernformen sind Untersuchungen dieser Art noch selten. Speziell 

im Hinblick auf die Merkmale der Unterrichtsqualität und die damit einhergehenden 

konkreten unterrichtlichen Strukturen und Ereignisse haben sie den Charakter eines 

Desiderats. Somit stellt sich die übergeordnete Frage, wie der derzeit praktizierte Offene 

Unterricht in der Grundschule, insbesondere im Hinblick auf die durch Leistungstests und 

Befragungen als lernförderlich identifizierten Merkmale der Unterrichtsqualität 

(Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität, Kognitive Aktivierung) beschaffen ist.  

 

Die qualitätsdifferenzierende Analyse des derzeit praktizierten Offenen Unterrichts ist 

demnach die zentrale Aufgabe, die im Rahmen der vorliegenden Videostudie realisiert 

wird. Hier werden sowohl unterrichtliche Aktivitätsmuster als auch allgemeine 

Prozessvariablen des Unterrichts in Verbindung mit Unterrichtsqualitätsdimensionen 

(Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität, Kognitive Aktivierung) gebracht, um 

Vorstellungen über wirksame Interaktionen und Qualitätsmerkmale in offenen 

Unterrichtsformen zu gewinnen. Der Schwerpunkt der Arbeit liegt demnach darin, die 

Ergebnisse der allgemeinen Unterrichtsqualitätsforschung auf offene Unterrichtsformen zu 

übertragen und näher zu spezifizieren, indem dieses Konzept bezogen auf das Handeln der 

Lehrkräfte und die Prozesse und das Lernen in offenen Unterrichtsformen theoretisch 

begründet und ein Instrument entwickelt wird, um die Konstrukte ausreichend valide und 

reliabel zu erfassen. Mit diesem soll es möglich sein unterschiedliche unterrichtliche 
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Aktivitäten und Handlungen und ihre Qualitäten im Offenen Unterricht differenziert 

quantitativ und qualitativ zu erfassen, mit einem gezielten Fokus auf die Ausprägungen 

Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive Aktivierung. Zu vermuten ist, 

dass sich über diese Betrachtungen neue, differenziertere Unterrichtsmerkmale zwischen 

offenen Unterrichtsformen finden lassen als die traditionell bezeichneten Formen 

Freiarbeit, Stationslernen, Wochenplanarbeit, Projektunterricht und Werkstattarbeit und 

sich damit neue, eindeutiger beschreibende und qualitätsdifferenzierte Typen Offenen 

Lernens herausarbeiten lassen. 

 

Ausgehend von der Zielsetzung der Studie ergeben sich folgende Forschungsfragen für die 

Beschreibung des Unterrichtsverlaufs (Analyseschritt 1) und die anschließende Beurteilung 

der Qualität der individuellen lehrergeleiteten Begleitung und Unterstützung des 

Lernenden (Analyseschritt 2). 

Das Ziel des ersten Analyseschritts ist es, die Beschaffenheit der offenen Lernsituationen 

zu analysieren und ein Bild zu erhalten, wie offenes Lehren und Lernen in der 

Grundschule, insbesondere im Hinblick auf die Sichtstrukturen und die von Lehrpersonen 

gemachten Lernangebote, abläuft. Damit gilt es die Gestaltung und den Verlauf der 

offenen Lernsituation möglichst präzise zu beschreiben. Insgesamt sollen zur Beschreibung 

der Organisation des Lernens in offenen Lehr-Lernformen im Rahmen des ersten 

Analyseschritts folgende Teilfragestellungen
49

 geklärt werden:  
 

1. Wie groß ist der zeitliche Anteil bestimmter Phasen (offene Phase, Vor- bzw. 

Nachbereitung der offenen Phase im Plenum, gelenkte Phase, Übergänge, Begrüßung 

und Verabschiedung) in den untersuchten offenen Unterrichtsstunden? 

2. Welche Aktivitäten führen die Lehrpersonen während der offenen Phase aus und wie 

groß ist deren zeitlicher Anteil? 

3. Welche Aktivitäten führen die Schüler/innen während der offenen Phase aus und wie 

groß ist deren zeitlicher Anteil? 

4. In welchen Sozialformen lernen die Schüler/innen während der offenen Phase und wie 

groß ist deren zeitlicher Anteil? 

5. Welche Häufigkeit und welchen zeitlichen Umfang haben zusammenhängende 

Interaktionen der Lehrperson mit einzelnen Schüler/innen während der offenen Phase? 

6. Welche Unterschiede zeigen sich zwischen den untersuchten offenen 

Unterrichtsverläufen bzw. welche individuellen Unterschiede treten zwischen den 

Lehrpersonen auf? 

7. Welche Unterrichtsmuster lassen sich auf der Ebene der Organisation unterrichtlicher 

Aktivitäten in offenen Unterrichtssituationen beobachten und beschreiben? 

Tabelle 4.1: Fragestellungen zur Beschreibung der Organisation des Lehrens und Lernens in offenen 

Unterrichtssituationen (Analyseschritt 1)
50

 

                                                           
49

 Da es sich um eine explorative Studie handelt, wird auf die Formulierung von Hypothesen verzichtet. 
50

 Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurde ein Kategoriensystem zur Analyse offener 

Unterrichtssituationen bezüglich relevanter Gestaltungsmerkmale entwickelt und angewandt (Handbuch zur 

qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen, s. Kap. 11.1., S. 232-250).  
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Mit den ersten fünf Teilfragestellungen wird der Unterrichtsverlauf exemplarisch an drei 

Größen erfasst und beschrieben: Zum einen werden die in der offenen Unterrichtssituation 

auftretenden Phasen identifiziert und quantifiziert, zum anderen werden die 

vorkommenden Aktivitäten der Lehrperson und die Aktivitäten der Schüler/innen in den 

jeweiligen Sozialformen erfasst. Dazu wird neben der quantitativen Erfassung und 

deskriptiven Beschreibung der verschiedenen Kategorien als eine Inszenierungsgröße 

untersucht, ob ein (empirischer) Zusammenhang zwischen dem Vorkommen einzelner 

Aktivitäten, Besonderheiten und bzw. oder Sozialformen besteht, d. h. zum Beispiel ob im 

Rahmen bestimmter Phasen oder Aktivitäten der Lehrperson bestimmte Kategorien 

signifikant häufiger fokussiert werden als im Rahmen anderer. Weiterhin ist zu prüfen, ob 

innerhalb der offenen Unterrichtssituation ein Ablauf bzw. eine Struktur erkennbar ist, 

insofern als bestimmte Phasen und Aktivitäten typischerweise am Anfang oder am Ende 

einer offenen Unterrichtssituation vorkommen oder eine charakteristische Abfolge von 

Phasen und Aktivitäten erkennbar ist. Mit den übrigen Teilfragen sollen grundlegende 

Muster der Organisation des Lehrens und Lernens in offenen Unterrichtsrealitäten 

aufgedeckt werden. Dazu werden die untersuchten Unterrichtsverläufe miteinander 

verglichen und Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Lehrpersonen 

herausgearbeitet. 

 

Inwieweit es gelingt, fachliche und überfachliche Kompetenzen zu entwickeln, hängt von 

vielen Faktoren ab. Das von Helmke entwickelte Angebots-Nutzungs-Modell
51

 zeigt, dass 

die schulischen und unterrichtlichen Wirkungen von vielen Faktoren abhängen. Ein Faktor 

unter anderen ist die Prozessqualität des Unterrichts. Neben dem allgemeinen 

Unterrichtsverlauf soll deshalb auch die Qualität der individuellen lehrergeleiteten 

Begleitung und Unterstützung des Lernenden beurteilt werden. Ziel des zweiten 

Analyseschritts ist es, die Qualität der individuellen Begleitung und Unterstützung der 

Lernenden durch die Lehrperson in offenen Unterrichtssituationen insbesondere im 

Hinblick auf die Ausprägungen Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive 

Aktivierung zu analysieren. Die im Einzelnen identifizierten Qualitätsmerkmale und für 

den Offenen Unterricht operationalisierten Dimensionen wurden bereits in Tabelle 3.10 

(Tabellarische Übersicht über die Kennzeichen der Basisdimensionen der 

Unterrichtsqualität in offenen Lehr-Lernformen, S. 72 f.) ansatzweise gebündelt 

dargestellt.
52

  

                                                           
51

 vgl. Kap. 3.2.1, S. 50 ff. 
52

 Stichpunktartig sind die Dimensionen im Folgenden nochmals zusammengefasst:  

- Das Qualitätsmerkmal Klassenführung enthält folgende Kategorien: Nennen von Regeln, Aufforderung zur 

Regeleinhaltung (Disziplinierungsmaßnahmen), Besprechung von nicht-inhaltlicher Organisation, 

Verdeutlichung des unterrichtlichen Vorgehens/des Stundenablaufs, Strukturierende Rituale, Anweisungen 

zum Arbeitsverhalten 

- Das Qualitätsmerkmal Strukturierung enthält folgende Kategorien: Strukturierungshilfen strategischer 

Form, Strukturierungshilfen inhaltlicher Form, Hinweise und Aufforderungen zum Umgang mit 

Arbeitsmaterial/zur Organisation von Arbeitsmaterial 

- Das Qualitätsmerkmal Adaptivität enthält folgende Kategorien: Impulse zur Selbstständigkeit, 

Individualisierung, Evaluation, Lob und Bestätigung 
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Zur Beschreibung und Beurteilung der Qualität der individuellen lehrergeleiteten 

Begleitung und Unterstützung der Lernenden in offenen Unterrichtsphasen werden im 

Rahmen des zweiten Analyseschritts folgende Fragestellungen beantwortet: 
 

1. Wie angemessen sind die Lernangebote im Hinblick auf das Merkmal Klassenführung 

realisiert? (Wie gut gelingt es der Lehrkraft eine störungsarme und effektive 

Lernumgebung für alle Schüler/innen zu schaffen?) 

2. Wie angemessen sind die Lernangebote im Hinblick auf das Merkmal Strukturierung 

realisiert? (Wie gut gelingt es der Lehrkraft komplexe Lernsituationen zu reduzieren 

(inhaltlich oder strategisch), um Verstehensprozesse zu unterstützen?) 

3. Wie angemessen sind die Lernangebote im Hinblick auf das Merkmal Adaptivität 

realisiert? (Wie gut gelingt es der Lehrkraft auf die individuellen Lernvoraussetzungen 

der Schüler/innen einzugehen und ein unterstützendes Lernklima zu schaffen?) 

4. Wie angemessen sind die Lernangebote im Hinblick auf das Merkmal Kognitive 

Aktivierung realisiert? (Wie gut gelingt es der Lehrkraft die Lernenden zur aktiven 

inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Lernstoff auf einem für sie optimalen 

Niveau anzuregen?) 

5. Welche Unterschiede zeigen sich zwischen den untersuchten offenen 

Unterrichtsverläufen bzw. welche individuellen Unterschiede treten zwischen den 

Lehrpersonen auf? 

6. Welche Unterrichtsmuster lassen sich auf der Ebene der Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Begleitung und Unterstützung der Lernenden in offenen 

Unterrichtssituationen beobachten und beschreiben? 

Tabelle 4.2: Fragestellungen zur Beurteilung der Qualität der individuellen lehrergeleiteten Begleitung 

und Unterstützung des Lernens in offenen Unterrichtsphasen (Analyseschritt 2)
53

 

 

Für die Beantwortung der ersten vier Fragen werden die identifizierten Qualitätsmerkmale 

zunächst deskriptiv in den Blick genommen, indem für jedes Qualitätsmerkmal einzeln 

berichtet wird, in welchem Umfang bzw. zu welchem Grad es in den analysierten offenen 

Unterrichtssituationen erfüllt wird. Neben dieser quantitativen Erfassung und deskriptiven 

Beschreibung der verschiedenen Qualitätsmerkmale als eine Inszenierungsgröße, wird 

auch untersucht, ob zwischen dem Vorkommen einzelner Merkmale ein empirischer 

Zusammenhang besteht. Mit den übrigen Teilfragen sollen Muster auf der Ebene der 

Qualität der individuellen lehrergeleiteten Begleitung und Unterstützung der Lernenden 

aufgedeckt werden. Dazu wird die Struktur und Qualität der individuellen Lern- und 

Unterstützungsangebote der Lehrperson für die einzelnen Schüler/innen miteinander 

verglichen, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Lehrpersonen 

herauszuarbeiten und zu beschreiben. 

                                                                                                                                                                                
- Das Qualitätsmerkmal Kognitive Aktivierung enthält folgende Kategorien: Impulse zum Weiterdenken bzw. 

zur vertieften Problematisierung, Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehler, Gemeinsame Problemlösung 
53

 Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurde ein Kategoriensystem zur Analyse offener 

Unterrichtssituationen bezüglich relevanter Gestaltungsmerkmale entwickelt und angewandt (Handbuch zur 

qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen, s. Kap. 11.1, S. 232-250). 
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Um abschließend auch Hinweise zur Verbesserung der Unterrichtsqualität in offenen 

Unterrichtsformen geben zu können, werden die Einzelergebnisse in einem nächsten 

Schritt gebündelt. Dafür werden die Ergebnisse der beiden Teilanalysen zusammengefügt, 

um zu prüfen, ob Zusammenhänge der Art bestehen, dass bestimmte offene 

Unterrichtssituationen bereits tendenziell eine hohe Unterrichtsqualität haben, während 

bezüglich anderer Situationen noch stärkerer Optimierungsbedarf besteht. Hier werden also 

sowohl unterrichtliche Aktivitätsmuster als auch allgemeine Prozessvariablen des 

Unterrichts in Verbindung mit Unterrichtsqualitätsdimensionen gebracht, um 

Vorstellungen über wirksame Interaktionen und Qualitätsmerkmale in offenen 

Unterrichtsformen zu benennen und zu beschreiben. Abschließend werden folglich die 

gewonnenen Erkenntnisse aus der quantitativen Unterrichtsanalyse, im Hinblick auf Typen 

offener Unterrichtsformen verdichtet, die der alten Formenbeschreibung neue, eindeutiger 

beschreibende und qualitätsdifferenzierte Formen zur Seite stellen. 

Typologien strukturieren und ordnen das Material und reduzieren damit häufig sehr 

komplexe Realitäten, indem sie einen geordneten Überblick über einen 

Gegenstandsbereich erlauben. Dabei wird von der Einzigartigkeit bzw. Besonderheit der 

Fälle abstrahiert und nach gemeinsamen Mustern gesucht. Übereinstimmungen zwischen 

Fällen werden anhand theoretischer Kategorien und Kriterien verdichtet. Es geht dabei um 

eine „Zusammenfassung jener Objekte zu Typen, die einander hinsichtlich bestimmter 

Merkmale ähnlicher sind als andere“ (Büschges, 1989, S. 249). Ein Typ repräsentiert also 

Strukturmerkmale bzw. Merkmalskombinationen, die ihn von anderen Typen unterscheidet 

und die für das zu beschreibende Phänomen bzw. den zu untersuchenden 

Gegenstandsbereich von Bedeutung sind. (Kluge, 1999, S. 23 f.; Kelle & Kluge, 2010, S. 

85 f.) 

Vor diesem Hintergrund werden zunächst sämtliche unterrichtliche Rahmenbedingungen 

und Prozessvariablen ausgewählt, mit denen sich Unterrichtstypen, ausgehend von den in 

Kapitel 6 aufgeführten Einzelbefunden, am besten bestimmen lassen. Anschließend 

werden dann mit diesen Variablen über eine hierarchische Clusteranalyse für die 

untersuchte Stichprobe empirisch bestimmbare Unterrichtstypen offener Unterrichtsformen 

identifiziert. Diese Typen Offenen Lernens werden abschließend anhand ihrer 

Merkmalskombinationen und ihrer inhaltlichen Sinnzusammenhänge beschrieben.  

 

Durch die Typologie werden die bisherigen Erkenntnisse zu offenen Lehr-Lernformen 

ergänzt. Außerdem gewinnt die Lehrkraft damit eine differenzierte Ebene, um das eigene 

didaktisch-methodische Handeln im Unterricht zu beschreiben, zu reflektieren und 

perspektivisch qualitativ weiterzuentwickeln. 

 

 

4.2 Forschungsmethodische Zielsetzung der Studie 

Zur Analyse der 60 Unterrichtsvideos bezüglich relevanter Gestaltungs- und 

Qualitätsmerkmale offener Unterrichtsprozesse wurde ein Kategoriensystem entwickelt 
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und angewandt. Dieses neu entwickelte niedrig-inferente Kodierverfahren soll Aufschluss 

über Unterrichtsrealitäten in offenen Lehr-Lernformen geben, indem es neben der 

Gesamtstruktur der videografierten offenen Unterrichtssituationen auch das 

Handlungsgeschehen in den einzelnen Phasen des Unterrichts und die Prozessqualität der 

individuellen Lern- und Unterstützungsangebote der Lehrperson für die einzelnen 

Schüler/innen kategorienbasiert erfasst und damit die beobachtbaren Aspekte des gesamten 

Unterrichtsverlaufs deskriptiv und qualitätsdifferenzierend abbildet. Dazu mussten 

Kategorien gebildet und Kodierregeln entwickelt werden, die eine solche möglichst präzise 

Beschreibung der Sicht- bzw. Oberflächenstrukturen offener Lehr-Lernformen erlauben. 

Diese beziehen sich auf direkt beobachtbare unterrichtliche Aspekte, zu deren Erfassung 

keine interpretativen Schlussfolgerungen seitens der Beobachter/innen notwendig sind. 

Dazu setzt die videobasierte Unterrichtsforschung niedrig-inferente Kodierverfahren ein, 

die Regeln
54

 angeben, wie das Beobachtungsmaterial zu klassifizieren ist. Es liegen bereits 

einige Instrumentarien zur Erfassung von Unterrichtsqualität vor, sowohl Rating-Verfahren 

als auch Kategoriensysteme. Allerdings waren bisherige Videostudien vornehmlich auf 

traditionelle, lehrerzentrierte Unterrichtsformen und nicht selten auf die Sekundarstufe 

beschränkt, wohingegen die vorliegende Studie individualisierende, offene Lehr-

Lernformen in der Grundschule fokussiert. 

Forschungsmethodisch leistet das Projekt einen Beitrag dazu, Instrumentarien zur 

kategorialen Analyse für zukünftige Beobachtungsstudien im Umfeld Offenen Unterrichts 

bereitzustellen. Außerdem beteiligt es sich daran, komplexe Unterrichtssituationen, wie 

offene Unterrichtssettings für Videostudien und -auswertungen zugänglich zu machen und 

damit ein noch nicht ausreichend untersuchtes Feld der empirischen Unterrichtsforschung 

zu bearbeiten. Forschungsmethodisches Ziel der vorliegenden Studie ist es daher auch, ein 

angemessenes Kodierverfahren zur qualitätsdifferenzierenden Erfassung der 

Unterrichtsrealitäten in offenen Lehr-Lernformen theoriebasiert zu entwickeln und 

induktiv auf den Gebrauch in offenen Unterrichtssituationen anzupassen. Die Entwicklung 

dieses Kategoriensystems stellt in dieser Arbeit ein zentrales Arbeitsergebnis dar.   

                                                           
54

 Diese Regeln werden in einem Handbuch (Manual) festgehalten, welches das Vorgehen bei der Analyse 

der Videodaten bestimmt. Neben der Definition sämtlicher Kategorien und deren Beschreibung und 

Explikation durch Ankerbeispiele enthält es auch mögliche Besonderheiten und Ausnahmen und die 

Handhabung dieser. Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Handbuch (s. Kap. 11.1, S. 232-

250) wird im nachfolgenden Kapitel (vgl. Kap. 5.3.2, S. 95-105) genauer und ausführlich beschrieben. 
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5 Methodisches Vorgehen 

Die folgenden Kapitel widmen sich der Methodik der Studie. Da die Studie im Rahmen 

des WOLLF-Projekts der PH Weingarten entstanden ist, wird zunächst dieses Projekt 

vorgestellt (Kapitel 5.1). Danach werden allgemeine Überlegungen zur videogestützten 

Unterrichtsbeobachtung angeführt sowie Vor- und Nachteile der Videografie diskutiert, um 

schließlich die Technik der Videoanalyse an sich und damit den Ablauf einer Videostudie, 

insbesondere das Vorgehen bei der Entwicklung eines reliablen Beobachtungssystems, 

detailliert zu beschreiben (Kapitel 5.2). Anschließend wird der Untersuchungsplan und das 

Design der durchgeführten Videostudie zur qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse 

offener Lehr-Lernformen geschildert: Er umfasst die Charakterisierung der untersuchten 

Stichprobe, die Konzeption und Entwicklung eines qualitätsdifferenzierenden 

Kategoriensystem, sowie Überlegungen zur Datenerhebung, Datenaufbereitung und 

Datenauswertung mit Hilfe des entwickelten Kodierverfahrens (Kapitel 5.3). Abschließend 

werden die im Anschluss an die Kodierung der Videoaufzeichnungen eingesetzten 

Methoden der statistischen Auswertung und das Verfahren der Typenbildung zur 

Identifikation neuer Formen Offenen Unterrichts behandelt (Kapitel 5.4). 

 

5.1 Kontext der vorliegenden Studie: Das WOLLF-Projekt der PH Weingarten als 

Ausgangssituation der Studie 

Das interdisziplinär angelegte Forschungsprojekt Wirksamkeit offener Lehr-Lernformen 

(WOLLF) der Pädagogischen Hochschule Weingarten untersucht die Lernwirksamkeit 

innovativer offener Unterrichtsformen. Offener Unterricht wird dabei nicht als eine 

bestimmte Unterrichtsform verstanden, sondern meint vielmehr ein pädagogisches 

Leitprinzip, das eine bestimmte Haltung der Lehrperson impliziert und selbstgesteuerte 

Lernprozesse bei Schüler/innen ermöglichen soll. Insofern entspricht das Verständnis von 

Offenem Unterricht keiner engen methodischen Definition, sondern eher einer 

Rahmenkonzeption Offenen Unterrichts, wie sie bspw. Jürgens (2009) (vgl. S. 23 f.) 

beschreibt. 

Da die bis dahin vorliegenden Forschungsergebnisse zur Lernwirksamkeit offener Lehr-

Lernformen dürftig und uneinheitlich sind und insbesondere der Vergleich von stärker 

lehrerzentrierten Unterrichtsformen gegenüber eher offenen Lehr-Lernformen bislang zu 

keinen abschließenden Ergebnissen führen konnte, fokussiert das WOLLF-Projekt die 

konkreten Bedingungen in offenen Unterrichtsrealitäten und untersucht welche 

unterrichtlichen Merkmale lernförderlich sind. Dazu wurde an die Wirksamkeitsstudien der 

Unterrichtsforschung von Helmke und Weinert (1997) angeknüpft, die Merkmale für die 

Lernwirksamkeit von lehrerzentriertem Unterricht nachgewiesen haben. Diese Merkmale 

(insbesondere Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive Aktivierung) 
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sollen im Rahmen des Projekts auf offene Lehr-Lernformen übertragen und für die 

Unterrichtsbeobachtung operationalisiert werden. 

 

In der 2008 durchgeführten Pilotstudie (Kucharz et al.) wurden verschiedene 

Erhebungsverfahren und Instrumente (Videografie, standardisierte teilnehmende 

Beobachtungen) sowie Auswertungsmöglichkeiten (niedrig-inferente Kodierungen, hoch-

inferente Ratings) erprobt, um die Möglichkeiten und Grenzen von Beobachtungsverfahren 

in offenen Lehr-Lernformen abzuwägen. 

Die Ergebnisse der Videoaufnahmen und der teilnehmenden Beobachtungen wurden im 

Anschluss gründlich diskutiert. Daraufhin wurden folgende drei Teilbereiche für das 

weitere Vorgehen des WOLLF-Projekts benannt: 

 Die Analyse von Lernmaterialien in offenen Lehr-Lernformen unter Einbeziehung eines 

fachdidaktischen Aspekts (Deutsch; Prof. Dr. C. Löffler, Dr. H. Pracht) 

 Die Untersuchung der Qualität der Lernberatung von Lehrer/innen in offenen Lehr-

Lernformen (Prof. Dr. D. Kucharz, Dr. S. Schnebel, V. Helming)
55

  

 Die Weiterentwicklung des Videomanuals (Prof. Dr. K. Kansteiner-Schänzlin, S. 

Traub)
56

 

 

Die damalige Videostudie sollte mit einer anspruchsvollen Erhebungsmethode das Setting 

und das Handlungsgeschehen in offenen Lehr-Lernformen abbilden. Dazu wurden neun 

Videoaufnahmen offener Unterrichtssequenzen an drei Schulen mit zwei Kameras und 

mehreren Richt- und Funkmikrophonen erstellt. Die stationäre Kamera (Klassenkamera) 

diente der Übersicht über das Geschehen im Klassenraum und war so positioniert, dass die 

meisten Lernenden im Klassenraum zu sehen waren. Eine weitere Kamera (Lehrerkamera) 

war auf die Aktivitäten der Lehrperson ausgerichtet und versuchte die Interaktionen 

zwischen Lehrpersonen und Schüler/innen zu dokumentieren. Sie wurde während der 

gesamten Aufnahme von einer Kameraperson dynamisch geführt. Der Ton der 

Lehrerkamera wurde mit einem externen Mikrofon, welches die Lehrperson an sich trug, 

aufgenommen. Die Klassenkamera war mit einem Richtmikrofon ausgestattet. Zudem gab 

es mehrere Funkmikrofone, die an verschiedenen Stellen im Klassenzimmer positioniert 

waren. Nach den Aufzeichnungen wurden die Video- und Tonaufnahmen im WMV-

Format auf einer externen Festplatte gespeichert. Somit lagen die Rohdaten für weitere 

Bearbeitungen und Analysen mit Hilfe von Computerprogrammen vor. 

 

                                                           
55

 Das Teilprojekt „Lernberatung als wichtiger Faktor der Wirksamkeit offener Lehr-Lernformen (WOLLF)“ 

fokussiert auf die Rolle der Lehrperson im Offenen Unterricht und untersucht ihre strukturierenden, 

adaptiven und kognitiv aktivierenden Impulse in Schülerarbeitsphasen. Dazu wurde das zur Verfügung 

stehende Datenmaterial (Pilotstudie 2008) unter der Fragestellung einer gelingenden Lernberatung in offenen 

Lehr-Lernformen gesprächsanalytisch ausgewertet. Für eine differenziertere Beschreibung des Projekts 

„Lernberatung“ und für die Darstellung und Beschreibung der Ergebnisse sei an dieser Stelle auf folgende 

Arbeit verwiesen: Helming (2011). 
56

 Gegenstand der vorliegenden Arbeit 
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Die Analyse der videografierten offenen Unterrichtssituationen erfolgte mit einem niedrig-

inferenten Kodierverfahren
57

, das für einen lehrerzentrierten Unterricht entwickelt wurde 

und aus folgenden Facetten besteht (vgl. Tab. 5.1): 
 

 

Zwei Kodierer/innen wurden in das Kodierverfahren eingewiesen und kodierten mit Hilfe 

der Videoanalysesoftware Videograph die gesamten Videoaufzeichnungen in 

zehnsekündigen Zeitstichproben. Die Ergebnisse der Kodierungen zeigten, dass die 

Sichtstrukturen offener Unterrichtsrealitäten mithilfe eines niedrig-inferenten 

Kodiersystems, das für einen lehrerzentrierten Unterricht entwickelt wurde, nicht 

hinreichend erfasst werden. In vielen Fällen musste auf Residualkategorien 

zurückgegriffen werden, deren Aussagewert lediglich begrenzt ist. Außerdem war kaum 

Varianz in den Daten festzustellen. Zusammenfassend ist deshalb festgehalten worden, 

dass niedrig-inferente Kodierungsverfahren in der eingesetzten Form von der Komplexität 

offener Unterrichtsrealitäten überfordert sind.  

 

Die vorliegende Studie zur qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-

Lernformen bedient sich daher eines veränderten Vorgehens und entwickelte ausgehend 

von den vorliegenden Videoaufnahmen der Pilotstudie ein geeignetes Kategoriensystem, 

das die komplexe Unterrichtsrealität in offenen Unterrichtssituationen qualitätsdifferenziert 

abbilden und beschreiben kann. 

 

 

5.2 Datenerhebung mittels Videografie  

5.2.1 Einleitende Überlegungen zur Erfassung des schulischen Unterrichts und zur 

videogestützten Unterrichtsforschung 

Die Unterrichtsforschung nutzt zahlreiche sozialwissenschaftliche Erhebungstechniken zur 

Erforschung schulischer Lehr-Lernprozesse
58

. Lange wurden ausschließlich verbale 

                                                           
57

 Das vorgestellte Beobachtungsverfahren wurde im Projekt „Standarderreichung in der Lehrerinnen- und 

Lehrerbildung“ in Anlehnung an Seidel (2003) und Kocher & Wyss (2008) entwickelt, wobei innerhalb des 

Projekts die Federführung für die Entwicklung der Beobachtungsverfahren bei der Pädagogischen 

Hochschule Weingarten bzw. personell bei Dörr und Küster lag (Küster, 2008, S. 256-266). 
58

 Diese Methoden können ihrerseits wiederum von unterschiedlichen Personen eingesetzt werden, sodass der 

Unterricht insgesamt aus sehr verschiedenen Perspektiven erfasst und bewertet werden kann. Clausen 

A   Beobachtung von Sichtstrukturen B   Lernorganisation während des      

      Klassenunterrichts 

1   Unterrichtsstatus 1   Strukturierung 

2   Unterrichtliche Arbeitsformen 2   Differenzierung 

3   Allgemeindidaktische Unterrichtsphasen  

4   Aktivitäten im Klassenunterricht  

5   Kommunikation im Unterricht  

Tabelle 5.1: Überblick über das Kodiersystem der Pilotstudie (Küster, 2008, S. 256) 
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Materialien wie Fragebögen, Interviews oder Texte analysiert. Solche Daten geben 

allerdings lediglich die inneren - subjektiv wahrgenommenen - kognitiven, motivationalen 

und emotionalen Zustände der handelnden Personen wieder. Sie liefern keine Prozessdaten 

zu unterrichtlichen Aspekten aus objektiver Perspektive. Beobachtungsmethoden hingegen 

ermöglichen eine Außenperspektive auf den Unterricht und erlauben somit eine neutrale 

Erfassung unterrichtlicher Ereignisse und Aktivitäten. (Clausen, 2002, S. 48 f.; Wild, 2003, 

S. 108 ff.; Pauli & Reusser, 2006, S. 774) 

 

Bis vor einigen Jahren erfolgte die Unterrichtsbeobachtung vorrangig durch trainierte 

Beobachter/innen, die im Unterricht hospitierten und während des beobachteten 

Geschehens speziell ausgewählte Aspekte über standardisierte, teilstandardisierte oder 

offene Protokolle erfassten. Heute wird der Unterrichtsverlauf aufgrund der rasanten 

Entwicklungen der digitalen Technologien in den letzten Jahrzehnten immer häufiger 

medial festgehalten (z. B. TIMSS 1995, TIMSS 1999, Physik-Videostudie des IPN Kiel, 

DESI-Videostudie, VERA, PERLE, Pythagoras-Studie). Verglichen mit der klassischen 

Form der Beobachtung ergeben sich daraus viele Vorteile und Möglichkeiten. So können 

bei der direkten und teilnehmenden Unterrichtsbeobachtung im Klassenzimmer in der 

Regel nur wenige und zudem relativ einfach beobachtbare Unterrichtsmerkmale erfasst 

werden, da die Wahrnehmungsfähigkeiten und Verarbeitungskapazitäten der 

Beobachter/innen unter derartigen Echtzeitbedingungen relativ klein sind. Videoanalysen 

hingegen können sowohl die Komplexität des Beobachtungsgegenstandes fast vollständig 

erfassen und aufzeichnen, als auch ein perspektivenreiches und theoriegestütztes Vorgehen 

ermöglichen, da die wiederholte Abspielbarkeit der Daten mehrere, zeitverzögerte 

Beobachtungen und Analysen des Unterrichtsgeschehens erlaubt. (Helmke, 2005, S. 179; 

Pauli & Reusser, 2006, S. 787 f.; König, 2013; Rauin, Herrle, & Entgartner, 2016) 

 

Ob die Videografie anderen Methoden vorzuziehen ist, hängt letztlich davon ab, welche 

Aspekte schulischer Lehr-Lernprozesse untersucht werden sollen. Aufschnaiter und Welzel 

(2001) geben hierzu als Orientierung: 
 

Für eine detaillierte Analyse von Unterrichtsprozessen sind Videoaufzeichnungen besonders 

geeignet. Videokameras können alle einer direkten Beobachtung zugänglichen Aspekte der 

Nutzung von Lernangeboten für Forschungszwecke ‚konservieren’ und sind inzwischen für 

den Routineeinsatz genügend ‚unauffällig’ und preiswert. (Aufschnaiter von & Welzel, 

2001, S. 8 f.) 

 

Trotz der bisher genannten Vorteile hat die Videotechnologie in der Unterrichtsforschung 

lange Zeit ein Schattendasein geführt. Erst die erweiterten technischen Möglichkeiten 

haben zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den Methoden der Videografie im 

                                                                                                                                                                                
verglich in diesem Zusammenhang die Unterrichtswahrnehmung von Schüler/innen, Lehrer/innen und 

Videobeurteiler/innen miteinander und konnte feststellen, dass die Übereinstimmungen der verschiedenen 

Beurteilungen von Unterricht gering sind (Clausen, 2002). Helmke hingegen klassifizierte die 

unterschiedlichen Erhebungstechniken nach anderen Aspekten (z. B.: frei vs. gebunden, schriftlich vs. 

mündlich, niedrig-inferent vs. hoch-inferent, etc.) (Helmke, 2005, S. 154 f.). 
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Rahmen der empirischen Unterrichtsforschung geführt (z. B. Jacobs, Kawanaka, & Stigler, 

1999; Stigler, Gallimore, & Hiebert, 2000; Aufschnaiter von & Welzel, 2001; Petko, 

Waldis, Pauli, & Reusser, 2003; Reusser et al., 2010; Reh, 2012; Seidel & Thiel, 2017).  

Nachfolgend soll zunächst die geschichtliche Entwicklung der Unterrichtsvideografie 

aufgezeigt werden, um anschließend detaillierter auf die viel diskutierten Chancen und 

Grenzen bzw. Herausforderungen von Videostudien zur Erforschung schulischer Lehr-

Lernprozesse einzugehen. 

 

 

5.2.2 Technologische und methodologische Entwicklungen bei Videoanalysen 

Aufgrund neuer Technologien, die den Umgang mit Videos wesentlich vereinfacht haben, 

findet die Videotechnologie mehr als 40 Jahre nach ihrem ersten Auftreten in der 

empirischen Unterrichtsforschung wieder viel Beachtung und Verwendung (Stigler et al., 

2000; Aufschnaiter von & Welzel, 2001; Wild, 2003; Petko et al., 2003; Seidel & Thiel, 

2017). 

In den 1970er und 1980er Jahren wurde Unterricht in Schulklassen noch in eigens dafür 

eingerichteten und hoch technisierten Mitschauanlagen aufgezeichnet. Der große Aufwand 

solcher Aufzeichnungen sowie die Tatsache, dass der Unterricht in einer künstlichen 

Umgebung stattfinden musste, schränkte die Nutzung der Videotechnologie für die 

Analyse von Lehr-Lernprozessen in der empirischen Unterrichtsforschung stark ein. 

(Aufschnaiter von & Welzel, 2001, S. 8; Petko et al., 2003, S. 265) 

Dank der Entwicklung digitaler Videogeräte und Funkmikrophone kann der Unterricht 

heute im eigenen Klassenzimmer mit vergleichsweise geringem finanziellem und 

technischem Aufwand aufgenommen werden. Darüber hinaus erlauben umfangreiche 

softwaregestützte Bearbeitungs- und Auswertungshilfen sowie der enorme Anstieg der 

Speicher- und Arbeitskapazitäten von Computern die Aufbereitung, Verwaltung und 

Auswertung sehr großer Datenmengen. Videoaufnahmen werden deshalb längst nicht mehr 

nur zu ausführlichen Einzelfalldokumentationen eingesetzt. Sie werden mittlerweile auch 

zu umfangreichen Unterrichtsanalysen herangezogen, die das Lehrerhandeln und das 

Unterrichtsgeschehen auf der Suche nach erfolgreichen Mustern und Strukturen des 

Unterrichtens vergleichend untersuchen und analysieren. (Wild, 2003, S. 109 f.; Waldis, 

Gautschi, Hodel, & Reusser, 2006, S. 155; Pauli & Reusser, 2006, S. 775) 

 

Die ersten deutlich anspruchsvolleren Videostudien wurden im Rahmen der TIMSS-

Videostudie
59

 1995 in Deutschland, Japan und den USA durchgeführt. Auch im Jahr 1999 

videografierte die TIMSS-Videostudie den Mathematikunterricht und den 

                                                           
59

 Die „Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie“ (Third International Mathematics 

and Science Study - TIMSS) ist eine international vergleichende Schulleistungsuntersuchung, die seit 1995 

weltweit in einem vierjährigen Zyklus durchgeführt wird und dazu dient, mathematische und 

naturwissenschaftliche Schülerleistungen zu untersuchen. 1995 und 1999 wurde der Unterricht zusätzlich 

videografiert (http://www.timss.mpg.de/ [Zugriff am 08.01.2011]). 

http://www.timss.mpg.de/
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naturwissenschaftlichen Unterricht erneut in zahlreichen Ländern. Seitdem wurden und 

werden in der Unterrichtsforschung vermehrt videobasierte Unterrichtsstudien eingesetzt. 

Auch die Entwicklung neuer Auswertungsverfahren (Cat Movie, vPrism, Videograph) 

verdeutlicht neben der zunehmenden Zahl an Publikationen, Workshops und Fachtagungen 

wie sehr der Stellenwert der Videotechnologie in der empirischen Unterrichtsforschung 

gewachsen ist (Helmke, 2005, S. 180; Pauli & Reusser, 2006, S. 774 f.). 

Neben der TIMS-Studie sind die DESI-Studie
60

 und VERA
61

 weitere international 

bekannte Videostudien aus dem Schulbereich. Auch das am IPN (Institut für die Pädagogik 

der Naturwissenschaften in Kiel) durchgeführte Projekt „Lehr-Lernprozesse im 

Physikunterricht - eine Videostudie“ und die schweizerisch-internationale Videostudie 

„Mathematiklernen in unterschiedlichen Unterrichtskulturen“ stellen aufgrund der 

Datenerhebungs- und Auswertungsverfahren, die im Rahmen der Studien entwickelt und 

ausführlich dokumentiert wurden, eine wichtige Erfahrungs- und Informationsquelle für 

die Planung und Durchführung künftiger Videostudien dar (Helmke, 2017, S. 342 f.). 

 

 

5.2.3 Möglichkeiten und Grenzen der videobasierten Unterrichtsforschung 

Die zahlreichen Vorteile von Videostudien ergeben sich einerseits aus der videografierten 

und elektronisch verfügbaren Datenbasis und der damit unbegrenzten Wiederholbarkeit 

und Reanalysierbarkeit der Daten, und andererseits aus der Ganzheitlichkeit und 

Authentizität des Materials, das wenig vorstrukturiert ist und damit eine sehr 

unterrichtsnahe Erfassung der Prozesse erlaubt (Pauli & Reusser, 2006, S. 787 f.). 

 

Daraus ergeben sich nun zusammengefasst folgende Detailvorteile (Petko et al., 2003, S. 

265; Wild, 2003, S. 109; Waldis et al., 2006, S. 155; Müller, Eichler, & Blömeke, 2006, S. 

125; Hugener, 2008, S. 125): 

 Videoaufnahmen können die Komplexität und Prozesshaftigkeit von Unterricht besser 

erfassen und erlauben durch die wiederholte Abspielbarkeit und der damit 

zeitverzögerten und kumulativen Beobachtungen neben sehr globalen Urteilen, auch 

eine sehr detaillierte Beschreibung des Geschehens und der unterrichtlichen Prozesse. 

 Dieselben Daten können von mehreren Beobachter/innen zeitlich unabhängig 

voneinander unter verschiedenen Gesichtspunkten und Fragstellungen analysiert 

werden. So können sich Experten verschiedener Fachgebiete nicht nur über die jeweils 

                                                           
60

 Die DESI-Studie (Deutsch-Englisch-Schülerleistungen-International) untersuchte die Entwicklung der 

sprachlichen Leistungen in den Fächern Deutsch und Englisch. Dazu wurden zu Beginn und am Ende des 

Schuljahres 2003/2004 bundesweit Schüler/innen der neunten Jahrgangsstufe befragt und getestet. Außerdem 

wurden Befragungen von Lehrkräften, Eltern und Schulleitungen sowie Videoaufnahmen im 

Englischunterricht durchgeführt. (http://www.dipf.de/de/projekte/deutsch-englisch-schuelerleistungen-

international [Zugriff am 08.01.2011]). 
61

 Das Projekt VERA (Vergleichsarbeiten in Grundschulen) ist eine flächendeckende Lernstandserhebung, 

die neben umfangreichen Tests und Fragebögen für Lehrpersonen und Schüler/innen auch eine Videostudie 

des Deutsch- und Mathematikunterrichts umfasst (http://www.uni-landau.de/vera/ [Zugriff am 08.01.2011]). 

http://www.dipf.de/de/projekte/deutsch-englisch-schuelerleistungen-international
http://www.dipf.de/de/projekte/deutsch-englisch-schuelerleistungen-international
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gewonnenen Ergebnisse austauschen, sondern die des anderen auch besser 

nachvollziehen. 

 Zudem können dieselben Daten zu einem späteren Zeitpunkt für Sekundäranalysen 

verwendet werden. 

 Die Integration von quantitativen und qualitativen Analyseverfahren wird erleichtert. 

 Auch für die Entwicklung angemessener Beobachtungsverfahren ist die wiederholte 

Abspielbarkeit der Daten vorteilhaft. Im Gegensatz zu direkten 

Unterrichtsbeobachtungen erfordern Videostudien noch keine zuvor entwickelten 

Beobachtungsinstrumente, sondern ermöglichen eine datengeleitete Entwicklung von 

Beobachtungskategorien und Analyseformen.  

 Aus der Verbindung von digitalem Videomaterial, computergestützten 

Kodierungsarbeiten und statistischen oder textbezogenen Analyseprogrammen wird der 

gesamte Beobachtungs- und Auswertungsprozess nicht nur wesentlich vereinfacht, 

sondern kann zugleich auch fehlerfreier und kontrollierbarer gestaltet werden. 

 Auch für die Aus- und Weiterbildung von Lehrer/innen eignen sich derart authentische 

Unterrichtsvideos hervorragend als Anschauungsmaterial und Instrument zur 

Reflexion. 

 

 

Diesen Vorteilen stehen aber auch Grenzen bzw. Probleme gegenüber, die es bei der 

Planung und Durchführung von Videostudien zu kennen und zu beachten gilt, um bereits 

im Vorfeld entsprechende Lösungswege aufgreifen zu können (Jacobs et al., 1999, S. 720 

f.; Wild, 2003, S. 109; Petko et al., 2003, S. 268; Helmke, 2017, S. 345-348): 

 Trotz der positiven Entwicklungen der digitalen Technologien ist die Nutzung von 

Videodaten für die Unterrichtsforschung immer noch mit einem sehr hohen zeitlichen 

und personellen aber auch finanziellen Aufwand verbunden. Darüber hinaus erfordert 

der Einsatz einer Videokamera auch ein Mindestmaß an gerätetechnischen und 

untersuchungstechnischen Kenntnissen, die in vielen Forschungsgruppen häufig erst 

erworben und erprobt werden müssen. 

 Die Suche nach Personen, die freiwillig bereit sind, sich filmen zu lassen, erweist sich 

häufig als ausgesprochen schwierig. 

 Obwohl Unterrichtsbeobachtungen heute mit geringem technischem Aufwand und in 

der gewohnten Umgebung stattfinden können, kann nicht sicher gesagt werden, dass 

Unterricht nicht durch die Anwesenheit der Kamera und des Kamerateams beeinflusst 

wird. 

 Unterrichtsvideos sind immer das Ergebnis einer bestimmten Perspektive und 

Kameraführung. Insofern können auch sie nicht das gesamte Unterrichtsgeschehen 

vollständig erfassen, sondern bilden lediglich einen Ausschnitt der Unterrichtsrealität 

ab. Dies gilt nicht nur für die Kamera und das Bild, sondern vor allen Dingen für die 

Mikrofone und den Ton. Um dennoch vergleichbare Filmaufnahmen sicherstellen zu 

können, muss in videobasierten Forschungsarbeiten ein Kameraskript entwickelt 
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werden, das Standards für die Vorbereitung und den Verlauf der Videoaufzeichnung 

sowie die Schulung des Videopersonals festlegt und genau beschreibt. 

 Im Gegensatz zur Anonymisierung der Daten traditioneller Erhebungsverfahren erweist 

sich die Anonymisierung von Videodaten anspruchsvoller, da in Videos Gesichter von 

Lehrpersonen und Schüler/innen erkennbar und deren Namen zudem häufig hörbar 

sind. Deshalb müssen alle betroffenen Personen vor der Aufnahme schriftlich ihre 

Einwilligung zur Teilnahme an der Studie abgeben. Außerdem muss der Zugang zum 

Datenmaterial geschützt werden, indem dieses verschlüsselt gespeichert, entsprechend 

aufbewahrt und lediglich von autorisierten Personen zu Forschungszwecken genutzt 

werden darf. 

 

Für die Durchführung videobasierter Forschungsprojekte werden möglichst standardisierte 

Verfahren entwickelt. Dies gilt nicht nur für die Aufzeichnung des Unterrichts über 

Kameraskripte
62

, sondern auch für die anschließende Kodierung und Auswertung der 

Videodaten.
63

 Kodierverfahren enthalten deshalb neben den Kategoriensystemen auch 

entsprechende Kodierregeln, die das Vorgehen der Analyse festlegen und mögliche 

Besonderheiten und Ausnahmen aufführen, um deren Handhabungen zu regeln. Damit 

wird die Nachvollziehbarkeit der Kodierung gewährleistet. Im Folgenden soll die 

Entwicklung eines solchen Beobachtungsverfahrens eingehender beschrieben werden. 

 

 

5.2.4 Technik der Videoanalyse  

Der Analyseprozess einer Videostudie umfasst insgesamt mehrere Schritte (Bos & Tarnai, 

1999, S. 664-668; Jacobs et al., 1999, S. 718 f.; Hugener, 2008, S. 130-133; Seidel & 

Prenzel, 2010; Pauli, 2012, S. 50-58). Ausgehend vom Theoriehintergrund und der 

Datenbasis beschreiben diese Schritte neben der Entwicklung der 

Beobachtungsinstrumente
64

 und deren anschließender Anwendung auch die abschließende 

quantitative Auswertung der Daten und die Interpretation der Ergebnisse. 

                                                           
62

 Kameraskripte beschreiben das gesamte Vorgehen bei der Datenerhebung, insbesondere den Einsatz der 

Kamera bzw. der Kameras, um die Vergleichbarkeit der Aufnahmen sicherzustellen. Außerdem enthalten sie 

Hinweise zum Verhalten der filmenden Personen, damit diese den Unterrichtsablauf möglichst wenig 

beeinflussen. (Seidel, Prenzel, Duit, & Lehrke, 2003, S. 49 ff.) 
63

 Derartige Beobachtungsverfahren spielen in der aktuellen empirischen Unterrichtsforschung eine große 

Rolle. Gebräuchlich sind die Bezeichnungen systematische Verhaltensbeobachtung (Faßnacht, 1995), 

standardisierte Beobachtung (Gniewosz, 2011) sowie strukturierte oder quantifizierende Beobachtung (Bortz 

& Döring, 1995). Pauli bezeichnet diese Art der Beobachtungsverfahren als kodierende Beobachtung. Ziel ist 

es, durch die standardisierte und quantifizierende Erfassung das Auftreten und ggf. die Dauer bestimmter 

Ereignisse, Verhaltensweisen oder Merkmale der Interaktion Muster sichtbar zu machen und Daten zu 

produzieren, die das Vergleichen mehrerer Fälle erlauben (Pauli, 2012, S. 46). 
64

 In Videoanalysen werden Texte oder Filmszenen nach bestimmten Regeln und theoretischen Konstrukten 

interpretiert und kategorisiert. Mayring erklärt ein solches Verfahren als textbasierte qualitative 

Inhaltsanalyse. Atteslander beschreibt die Inhaltsanalyse als ein Verfahren, „mit dem Kommunikationsinhalte 

in numerische Informationen überführt werden, wobei die Kategorien die Transformationsregeln darstellen“ 

(Atteslander, 2010, S. 189 f.). 
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Folgende Abbildung (vgl. Abb. 5.1) ermöglicht diese Auswertungsschritte 

nachzuvollziehen: 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Zunächst wird der theoretische Hintergrund des Forschungsgegenstandes aufgearbeitet, so 

dass zentrale Forschungsfragen formuliert und erste Forschungshypothesen gebildet 

werden können. Auf der Basis der gebildeten Hypothesen werden in einem zweiten Schritt 

unter wiederholtem Rückgriff auf das Untersuchungsmaterial Kategorien entwickelt, 

definiert und auf der Beobachtungsebene beschrieben, d. h. operationalisiert. Dazu müssen 

vor allem passende Ankerbeispiele gefunden und entsprechende Indikatoren formuliert 

werden, was nicht ohne eine enge Rückkopplung mit dem Beobachtungsmaterial 

funktionieren kann. 

Dabei ist zu beachten, dass Kategoriensysteme folgende Kriterien zu erfüllen haben 

(Atteslander, 2010, S. 190): 
 

 Das Kategoriensystem muss aus den Untersuchungshypothesen theoretisch abgeleitet sein. 

 Die Kategorien eines Kategoriensystems müssen voneinander unabhängig sein (d. h. sie 

dürfen nicht stark miteinander korrelieren), das ist besonders für die statistische 

Auswertung wichtig. 

 Die Ausprägungen jeder Kategorie müssen vollständig sein. 

 Die Ausprägungen jeder Kategorie müssen wechselseitig exklusiv sein, sie dürfen sich 

nicht überschneiden und müssen trennscharf sein. 

 Die Ausprägungen jeder Kategorie müssen nach einer Dimension ausgerichtet sein 

(einheitliches Klassifikationsprinzip). 

 Die Definition jeder Kategorie und ihrer Ausprägungen müssen eindeutig definiert sein. 

 

Außerdem muss in diesem Schritt auch eine Kodieranleitung entwickelt werden, d. h. es 

sind Regeln zu formulieren, die das Vorgehen bei der Kodierung und Analyse der 

Videodaten klären. Dabei gilt es vor allen Dingen festzulegen, welche 

Forschungsbereiche, Forschungsfragen, Hypothesenformulierung, Untersuchungsmaterial 

Operationalisierung der Kategorien, Bestimmung der Stichprobe, Wahl der Auswertungseinheiten 

Berechnung der Reliabilität und Validierung der Kategorien 

Auswertung der Videoaufzeichnung und statistische Analyse 

Interpretation der Ergebnisse, Diskussion auf der Basis der Fragestellung 

Schritt 1: Theorie 

Schritt 2: Entwicklung von Beobachtungsschemata 

Schritt 3: Vortest 

Schritt 4: Kodierung und Datenanalyse 

Schritt 5: Interpretation der Ergebnisse 

Abbildung 5.1: Verfahren für die Entwicklung von Beobachtungsinstrumenten (Kategorien- und Ratingsysteme) 

für die Analyse von Unterrichtsvideos (Bos & Tarnai, 1999, S. 667) 
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Unterrichtssequenzen beobachtet werden sollen und nach welchem Stichprobenverfahren 

(Zeitstichprobe oder Ereignisstichprobe) kodiert, also analysiert werden soll. All diese 

Informationen werden in einem Handbuch (Manual) festgehalten, welches das gesamte 

Vorgehen der Analyse genauestens beschreibt und damit die Grundlage der Videoanalyse 

und der Erkenntnismöglichkeit darstellt. 

Da Unterrichtsaufzeichnungen eine Fülle an Informationen enthalten und sie sich deshalb 

unter sehr verschiedenen Merkmalen und Kriterien betrachten und auswerten lassen, gibt 

es auch sehr unterschiedliche Beobachtungsinstrumente, die sich in ihrem Grad der 

Schlussfolgerungen (Inferenzen) unterscheiden und deshalb in einem Kontinuum von 

niedrig bis hoch inferent eingeordnet werden können. 

Die beiden Ausprägungen (niedrig-inferente Kategorien- und Zeichensysteme und hoch-

inferente Schätzverfahren) sind dabei folgendermaßen definiert (Seidel, 2003, S.103 ff.; 

Clausen, Reusser, & Klieme, 2003, S. 124 f.; Hugener, 2008, S. 129; Reusser & Pauli, 

2010, S. 11 f.; Pauli, 2012, S. 48 f.): 

 Niedrig inferente Beobachtungen beschränken sich auf konkret beobachtbare und klar 

unterscheidbare Aspekte des unterrichtlichen Geschehens, d. h. sie sind einfach und 

„objektiv“ zu kodieren und erfordern wenig Schlussfolgerungen oder Interpretationen 

seitens der Beobachter/innen. Da in der Regel für jede Situation der Unterrichtseinheit 

entschieden werden muss, welcher Kategorie sie zugeordnet werden kann
65

, eignen 

sich diese Verfahren besonders, um den zeitlichen Verlauf des Unterrichts zu 

beschreiben oder die Auftretenshäufigkeit und Zeitdauer bestimmter 

Unterrichtsereignisse oder -tätigkeiten zu bestimmen. 

 Hoch inferente Beurteilungen beziehen sich hingegen auf abstraktere Sachverhallte 

bzw. globale Verhaltensmerkmale und erfordern ein hohes Maß an Schlussfolgerungen 

und Interpretationen. Sie nutzen die menschliche Urteilsfähigkeit, um das Ausmaß 

eines Merkmals oder einer Verhaltenstendenz anhand verschiedener Items, die das 

Merkmal oder das Verhalten charakterisieren, relativ ganzheitlich einschätzen zu 

können. 

 

Nach der Bildung eines vorläufigen Beobachtungsinstruments wird dieses nun ein erstes 

Mal auf seine Reliabilität
66

 und Anwendbarkeit getestet, um so die Kategorien mit nicht 

ausreichenden Werten zu identifizieren. Diese werden anschließend überarbeitet, sodass 

ein vollständiges Handbuch mit einer ausführlichen formalen Beschreibung der 

Kategoriensysteme, d. h. der Einzelkategorien sowie der Indikatoren auf der 

Beobachtungsebene und einer verständlichen Kodieranleitung entsteht. Erst nach 

                                                           
65

 Dabei können ganz allgemein disjunkte von konjunkten Kategoriensystemen unterschieden werden: 

Disjunkte Kategoriensysteme bestehen aus sich gegenseitig ausschließenden Kategorien (Coverage-codes). 

Somit muss jedem Ereignis der Aufnahme genau eine Kategorie zugeteilt werden. Bei konjunkten 

Kategoriensystemen (Occurence-codes) schließen sich die Kategorien gegenseitig nicht aus, d. h., dass 

mehrere Kategorien gleichzeitig kodiert werden können. (Petko et al., 2003, S. 274 f.) 
66

 In Videoanalysen wird die Reliabilität üblicherweise anhand der Übereinstimmung verschiedener 

Kodierer/innen gemessen, der sogenannten Interkoderreliabilität. Dazu muss derselbe Teil des 

Beobachtungsmaterials mit dem fertig entwickelten Kodierverfahren von mehreren Kodierer/innen 

unabhängig voneinander beurteilt werden. (Petko et al., 2003, S. 274 ) 
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Abbildung 5.2: Schematische Darstellung des Kategorienentwicklungszyklus bei der Analyse von Videodaten 

(Jacobs et al., 1999, S. 719) 

erfolgreichem Testen im Rahmen der Kategorienentwicklung eignet sich ein 

Beobachtungsinstrument zur Kodierung der gesamten Videodaten und zur abschließenden 

Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf die theoretischen Vorannahmen und die 

zuvor gebildeten Hypothesen. 

 

In der videobasierten Unterrichtsforschung wird der Entwicklungsprozess eines 

Beobachtungsinstruments häufig auch als zyklischer Prozess beschrieben. Da 

Unterrichtsaufzeichnungen sowohl eine qualitative Beschreibung als auch eine 

Quantifizierung der beschriebenen Ereignisse zulassen und zudem mehrere Male 

angeschaut und analysiert werden können, ist es möglich, die entwickelten 

Beobachtungskategorien wiederholt anzuwenden und dabei zu testen, inwieweit bereits 

angemessene Kategorien bestehen und welche modifiziert werden müssen. (Petko et al., 

2003, S. 273 f.; Waldis, 2010, S. 46 f.; König, 2013, S. 826) 

Jacobs und Mitarbeitende beschreiben dieses zyklische Vorgehen ausführlicher und stellen 

die einzelnen Analyseschritte des Zirkels schematisch folgendermaßen dar (vgl. Abb. 5.2): 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Der zyklische Kategorienentwicklungsprozess beginnt mit der Beobachtung und 

Diskussion einzelner Aufzeichnungen sowie der Entwicklung und Definition erster 

Kategorien. Diese Kategorien werden im nächsten Schritt auf eine größere Teilstichprobe 

erprobend angewendet, um zu testen, ob sich die entwickelten Kategorien als brauchbar 

erweisen und inwieweit bereits ein angemessenes Kodierverfahren vorliegt. Dabei zeigt die 

Kodierung und Analyse einer Teilstichprobe sowie die anschließende quantitative 

Auswertung und Interpretation der Ergebnisse, ob das Kodierverfahren tatsächlich die 

zentralen Ereignisse des Unterrichtsverlaufs festhält und wie differenziert diese erfasst 

werden können. Auch die Messung der Güte des Kodierverfahrens, d. h. die Bestimmung 

der Beobachterübereinstimmung verdeutlicht, ob das Kodierverfahren reliabel und somit 
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die Intersubjektivität der Analyseergebnisse glaubhaft ist. Erst wenn das Kodierverfahren 

passgenau scheint und die Messung der Beobachterübereinstimmung zufriedenstellende 

Maße liefert, ist der zyklische Entwicklungsprozess, in dem das Kodierverfahren immer 

wieder angewendet, überprüft und überarbeitet wird, abgeschlossen. (Jacobs et al., 1999, S. 

718 f.; Petko et al., 2003, S. 273 f.; Hugener, 2008, S. 130; Waldis, 2010, S. 46 f.; Ricart 

Brede, Knapp, Gasteiger-Klicpera, & Kucharz, 2010, S. 258 f.) 

Darüber hinaus beschreiben Jacobs und Mitarbeitende in ihren Ausführungen auch den 

Zyklus der aufeinander aufbauenden Kategoriensysteme. Demnach baut die Entwicklung 

eines neuen Kategoriensystems immer auf den bereits zur Anwendung gekommenen auf, 

indem es entweder bereits festgelegte Phasen und Ereignisse unter anderen 

Gesichtspunkten analysiert oder ausgewählte Aspekte differenzierter untersuchen möchte. 

(Jacobs et al., 1999, S. 718 f.; Hugener, 2008, S. 130) 

 

 

5.3 Untersuchungsplan und Design der Videostudie zur qualitätsdifferenzierenden 

Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen 

Innerhalb der Videostudie zur qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-

Lernformen wurde regulärer Offener Unterricht videografiert und analysiert. Um den 

videografierten Offenen Unterricht zu untersuchen und die in Kapitel 4 erläuterten 

Forschungsfragestellungen zu beantworten, waren mehrere Phasen bzw. Schritte nötig, die 

in Abbildung 5.3 grafisch übersichtlich dargestellt werden: Zunächst wurde ein 

Kategoriensystem entwickelt, um offene Unterrichtssituationen analysieren und 

qualitätsdifferenziert erfassen zu können. Dazu war es notwendig, die bereits bestehenden 

Forschungsergebnisse zu allgemeindidaktischen Unterrichtsqualitätsmerkmalen auf offene 

Lehr-Lernformen zu übertragen und spezifischer zu definieren. Außerdem wurde das 

Kategoriensystem im Rahmen einer Pilotstudie überprüft und validiert sowie ein Handbuch 

für die Aufzeichnung offener Unterrichtssituationen entwickelt und eine studentische 

Hilfskraft in der konzeptgetreuen Handhabung dieses Handbuchs trainiert (Phase 1)
67

. Die 

folgende Phase diente der Sichtung und Auswahl der Stichprobe. So konnten insgesamt 60 

offene Unterrichtssituationen von 20 verschiedenen Lehrkräften in Baden-Württemberg 

nach einem standardisierten Verfahren videografiert werden. Außerdem wurden alle 

Lehrkräfte im Anschluss an die Videoaufzeichnungen befragt (Phase 2). In der dritten 

Phase wurden die Aufzeichnungen für die Videoanalysen aufbereitet und anonymisiert 

gespeichert. Zusätzlich erfolgte in dieser Phase die Zusammenstellung sämtlicher 

Kontextinformationen über die Schulklasse und die aufgezeichneten Unterrichtsstunden 

(Phase 3). Daraufhin folgte abschließend die Datenanalyse mithilfe eines mehrstufigen 

Kategoriensystems, um die Ergebnisse auf der Basis der Fragestellungen zu interpretieren 

und zu diskutieren (Phase 4).  
 

                                                           
67

 Die Entwicklung des Kategoriensystems wird in Kap. 5.3.2, S. 95-105 detaillierter dargestellt. 
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Abbildung 5.3: Ablauf der Videostudie zur qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen 

 

5.3.1 Beschreibung der untersuchten Stichprobe 

Um das Setting und das Handlungsgeschehen in realen, offenen Lehr-Lernformen 

abzubilden, wurde eine Stichprobe gebildet, die sich aus 20 verschiedenen 

Grundschullehrkräften aus 15 verschiedenen Grundschulen in Baden-Württemberg 

zusammensetzt. Die Teilnahme der Lehrpersonen und Schulleitungen an dieser 

Videostudie war freiwillig. Es handelt sich folglich bei der Stichprobe um eine 

Gelegenheitsstichprobe, die nicht dem reinen Zufall unterliegt. Außerdem ist ein gewisser 

Selbstselektionsprozess bei den angefragten Lehrpersonen anzunehmen, da es doch etwas 

Mut und eine gewisse Sicherheit im Umgang mit den Schüler/innen braucht, um sich vor 

eine Kamera zu stellen. Auch die Varianz bezüglich der Qualitätsmerkmale innerhalb der 

Videos erwies sich als relativ gering, was für eine Selektion gut ausgebildeter Lehrkräfte 

durch die freiwillige Teilnahme spricht.
68

 Insgesamt gestaltete es sich schwierig und vor 

allem zeitaufwändig, Lehrkräfte zu finden, die Offenen Unterricht praktizierten und bereit 

waren den zeitlichen Mehraufwand, den eine derartige Videostudie mit sich bringt, auf sich 

zu nehmen.  

Der Kontakt zu den Lehrkräften wurde zunächst über die Schulleitung hergestellt. In den 

meisten Fällen wurde nach dieser ersten Kontaktaufnahme direkt mit den interessierten 

Lehrpersonen telefoniert, um ihnen das Ziel der Studie, die Verwendung der Daten und 

den Arbeitsaufwand zu beschreiben. Die Lehrkräfte erhielten nach der telefonischen 

Zusage verschiedene schriftliche Unterlagen
69

. So informierten das Anschreiben und eine 

zusätzliche Zusammenfassung der Studie über die Forschungsfragen sowie das 

methodische Vorgehen. Der Elternbrief, den die Lehrkräfte allen Schüler/innen austeilen 

sollten, skizierte das Forschungsprojekt und informierte über das Vorgehen in der Studie. 

                                                           
68

 vgl. hierzu auch Kap. 6.2.2, S. 160-165 
69

 s. Kap. 11.3, S. 256 ff. 
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Zudem wurden die Eltern gebeten, ihr Einverständnis zur Teilnahme ihres Kindes an 

diesem Projekt schriftlich mitzuteilen. 

Die Daten der folgenden Tabelle 5.2 stammen aus den jeweiligen Lehrerinterviews, das 

mit allen Lehrkräften, die an der Studie teilnahmen, am Ende der Filmaufnahmen geführt 

wurde. Sie beschreiben die Stichprobe hinsichtlich folgender Faktoren: 

 Allgemeine Angaben zur Lehrperson 

 Berufserfahrung der Lehrkraft und Erfahrung mit offenen Unterrichtsformen 

 Allgemeine Angaben zur Klasse 

 Konzept des Offenen Unterrichts 
 

Lehr-

person

- Code 

Geschlecht 

der 

Lehrperson 

Alter 

der 

Lehr-

person 

Berufs-

erfahrung 

(Erfahrung mit 

Offenem 

Unterricht) 

Form des Offenen 

Unterrichts 

Klassen-

stufe 

Anzahl 

der 

Schüler/ 

innen 

A w 30 3 (3) Wochenplanarbeit 2 20 

B w 34 7 (5) Wochenplanarbeit 1/2 15 

C m 45 15 (15) Wochenplanarbeit 4 26 

D w 51 25 (25) Freiarbeit 2 27 

E w 31 5 (1) Stationslernen 2 21 

F w 28 2 (1) Freiarbeit 2 21 

G w 51 24 (10) Freiarbeit 1/2 23 

H w 26 1 (1) Stationslernen 2 20 

I w 26 1 (1) Wochenplanarbeit 4 22 

J m 51 22 (22) Freiarbeit 3/4 21 

K w 30 1 (1) Stationslernen 4 28 

L w 46 17 (17) Wochenplanarbeit 3 19 

M w 31 2 (2) Wochenplanarbeit 1/3 22 

N w 49 15 (15) Freiarbeit 2/4 18 

O w 32 7 (7) Wochenplanarbeit 2 16 

P w 48 25 (25) Wochenplanarbeit 1 18 

Q w 34 8 (8) Freiarbeit 1 24 

R w 37 14 (10) Wochenplan 3 26 

S m 55 34 (30) Werkstattarbeit 2 13 

T w 39 17 (8) Werkstattarbeit 3 13 

Tabelle 5.2: Stichprobenzusammensetzung nach Lehrperson 

 

Festzuhalten ist, dass 18 der 20 Lehrkräfte weiblich sind, also 93 Prozent. Durchschnittlich 

sind die Lehrpersonen der Videostichprobe 38,7 Jahre alt (Min = 26 Jahre; Max = 55 

Jahre). Die Lehrkräfte unterscheiden sich auch hinsichtlich ihrer Berufserfahrung. Die 

durchschnittliche Lehrererfahrung der beteiligten Lehrer/innen liegt bei 12,3 Jahren. Die 

Spannweite ist hier sehr groß, während drei Lehrpersonen angeben, erst ein Jahr im 

Schuldienst zu sein, kann eine andere Lehrperson auf 34 Dienstjahre zurückblicken. Die 

Erfahrung mit offenen Unterrichtsformen liegt im Schnitt bei 10,4 Jahren. Auch hier ist die 

Spannweite groß und reicht von einem Jahr bis zu 30 Jahren. Im Schnitt lag die 

Klassengröße bei 21 Schüler/innen (Min = 13 Schüler/innen; Max = 28 Schüler/innen; SD 

= 4,36). In 17 der 20 Klassen stimmten alle Eltern einer Teilnahme ihres Kindes an der 
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Studie zu, in drei Klassen durfte ein Kind nicht teilnehmen und in einer Klasse zwei 

Kinder.
70

 In den Klassen der Stichprobe wird vorwiegend Freiarbeit und 

Wochenplanunterricht als Form Offenen Unterrichts umgesetzt, aber auch andere Formen 

wie Stationslernen und Werkstattarbeit sind vertreten. Alle Unterrichtsbeispiele des 

Offenen Unterrichts können, entsprechend des Stufenmodells nach Bohl und Kucharz 

(2010) als Unterricht der dritten Dimension bzw. als persönlich, organisatorisch, 

methodisch und teilweise inhaltlich offen verstanden werden.  

 

 

5.3.2 Entwicklung des Kodierverfahrens 

In Videostudien dienen Kodierverfahren der systematischen und objektiven Beschreibung 

der Inhalte im Videomaterial. Sie lassen sowohl Aussagen über den zeitlichen Verlauf des 

gesamten Unterrichtsgeschehens wie auch über die Auftretenshäufigkeit bestimmter 

unterrichtlicher Ereignisse zu (z. B. Petko et al., 2003). Die vorliegende Arbeit setzt sich 

neben der Prozessanalyse vor allem mit der Erfassung der Sicht- bzw. 

Oberflächenstrukturen des videografierten Offenen Unterrichts auseinander. Diese 

beziehen sich auf direkt beobachtbare unterrichtliche Aspekte zu deren Erfassung keine 

interpretativen Schlussfolgerungen seitens der Beobachter/innen notwendig sind. Dazu 

setzt die videobasierte Unterrichtsforschung niedrig-inferente Kodierverfahren ein, die 

Regeln
71

 angeben, wie das Beobachtungsmaterial zu typisieren, d. h. zu klassifizieren ist. 

 

a) Entwicklungsprozess des Kodierverfahrens 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde ein solches Kodierverfahren für die Analyse 

der Sichtstrukturen videografierter offener Lehr-Lernformen entwickelt. Ausgangspunkt 

für die Entwicklung des Kodierverfahrens bildeten einerseits theoretische Grundlagen und 

empirische Erkenntnisse sowie bereits in der Praxis erprobte Modelle der videobasierten 

Unterrichtsanalyse, andererseits lagen videografierte offene Unterrichtssequenzen aus der 

Pilotstudie des WOLLF-Projekts vor, die eine zusätzlich induktive Kategorienentwicklung 

für die Bildung eines vorläufigen Kodierverfahrens erlaubten. Nach der Aufstellung erster 

vorläufiger Analyseaspekte folgt in der Regel ein weiterer, zyklischer Prozess, in dem das 

Kodierverfahren mehrere Male angewendet, überprüft und überarbeitet werden muss, bis 

dieses passgenau scheint und auch die Messung der Beobachterübereinstimmung zufrieden 

stellende Werte liefert (z. B. Petko et al., 2003; Hugener, Rakoczy, Pauli, & Reusser, 

2006). 

                                                           
70

 vgl. hierzu auch Kap. 5.3.3, S. 105-109 
71

 Diese Regeln werden in einem Handbuch (Manual) festgehalten, welches das Vorgehen bei der Analyse 

der Videodaten regelt. Neben der Definition sämtlicher Kategorien und deren Beschreibung und Explikation 

durch Ankerbeispiele enthält es auch mögliche Besonderheiten und Ausnahmen und die Handhabung dieser. 

Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Handbuch zur qualitätsdifferenzierenden 

Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen (s. Kap. 11.1, S. 232-250) wird in diesem Kapitel genauer 

beschrieben. 
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Zyklizität des Entwicklungsprozesses 

Videobasierte Beobachtungen haben den entscheidenden Vorteil, dass die aufgezeichneten 

unterrichtlichen Situationen immer wieder angeschaut und analysiert werden können (z. B. 

Petko et al., 2003). Bei der Entwicklung des Kodierverfahrens wurde dies einerseits für die 

erste induktive, also datengeleitete Aufstellung vorläufiger Analyseaspekte genutzt, 

andererseits konnte das jeweils aktuell vorliegende Kodierverfahren mehrere Male an einer 

Teilstichprobe der Pilotstudie angewandt werden, um zu prüfen, inwieweit bereits optimale 

Kategoriensysteme vorliegen und in welchen Bereichen eine weitere differenziertere 

Analyse bzw. Überarbeitung der Kategoriendefinition und dessen Beschreibung 

erforderlich ist. 

Die erste Annäherung an das neu zu entwickelnde Kodierverfahrens erfolgte über die 

Literatur, aus der vorläufige Analyseaspekte deduktiv abgeleitet werden konnten. Diese 

wurden im Rahmen der Sichtung einzelner Videoeinheiten der Pilotstudie
72

 mit induktiv 

erschlossenen Analyseaspekten ergänzend kombiniert, sodass erste Kategorien definiert 

und mit Ankerbeispielen erläutert werden konnten. Das damit vorliegende vorläufige 

Kodierverfahren wurde dann durch die wiederholte Anwendung, Überprüfung und 

Überarbeitung der einzelnen Kategoriensysteme und Kategorien an einer Teilstichprobe 

der Pilotstudie so optimiert, dass nun ein angemessenes Kodierverfahren zur Analyse der 

Ereignisse in videografierten offenen Lehr-Lernformen vorliegt. 

Die folgende Abbildung veranschaulicht den in dieser Arbeit durchlaufenen Prozess der 

Entwicklung eines angemessenen Kodiersystems und verdeutlicht dessen Zyklizität (vgl. 

Abb. 5.4). 
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 Videoaufzeichnungen, die für die Entwicklung und Erprobung der Beobachtungsverfahren verwendet 

wurden, gehen in der Regel nicht in die Auswertung der Videodaten, also in die eigentliche Datenanalyse, 

mit ein. Auf dieses Weise soll eine Trennung von Hypothesenentwicklung und Hypothesentestung erfolgen 

(Bortz & Döring, 1995, S. 295). Deshalb wurden für die Entwicklung und Erprobung des Verfahrens 

lediglich drei Aufzeichnungen der Stichprobe der Pilotstudie ausgewählt, um für die abschließenden 

Probekodierungen und die Überprüfung der Beobachterübereinstimmungen ebenfalls Aufnahmen der 

Pilotstudie einsetzen zu können. 
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Theoriesichtung und induktive Kategoriensammlung zur Bildung eines vorläufigen 

Kodierverfahrens 

In einem ersten Schritt wurde die einschlägige theoretische und empirische Literatur zu 

den Qualitätsmerkmalen Strukturierung und Klassenführung im Allgemeinen und zu den 

Phasen und Strukturen offener Lehr-Lernformen im Besonderen gesichtet und daraus erste 

Analyseaspekte abgeleitet.  

Die folgende Tabelle 5.3 zeigt die theoretisch relevanten Bereiche sowie die tatsächlich 

gesichtete Literatur in den einzelnen Bereichen und führt die daraus abgeleiteten 

Analyseaspekte an: 
 

Ansatzpunkte für die 

Theoriesichtung: 

Verwendete Literatur 

für die Entwicklung 

eines Kodierverfahrens 

Aus der Literatur abgeleitete 

Analyseaspekte 

1.) Erste Sichtung 

einzelner 

Videoeinheiten 

 

“Strukturierung“ 

2.) Bildung eines 

vorläufigen 

Kodierverfahrens 

 

3.) Anwendung  

des 

Kodierverfahren

s 

 
4.) Überprüfung  

des 

Kodierverfahren

s 

 

5.) Überarbeitung 

des 

Kodierverfahrens 

 

“Klassenführung“ 

Abbildung 5.4: Zyklischer Prozess der Entwicklung des Kodierverfahrens zur Analyse der Ereignisse in 

videografierten offenen Lehr-Lernformen (auf der Grundlage der beiden Methodentexte von Jacobs et al., 

1999; Bos & Tarnai , 1999 zur Entwicklung und Anwendung von Beobachtungsverfahren) 

Theoriehintergrund: 

Handbuch zur 

qualitätsdifferenzierenden 

Prozessanalyse offenen Lehr-

Lernformen 

“Adaptivität“ 

“Kognitive 

Aktivierung“ 
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Strukturen 

im Offenen 

Unterricht 

Strukturierung  Bohl, 2009 

 Küster, 2008 (Seidel et 

al., 2003) 

 Bohl, 2006 

 Hartinger & Hawelka, 

2005 

 Meyer, 2011 

 Helmke 2005 

 Clausen, Reusser, & 

Klieme, 2003 

 Möller, Jonen, Hardy, 

& Stern, 2002 

 Gruehn, 2000 

 Brügelmann, 1997 

 Strukturierte Lernumgebung 

 Sequenzierung des Offenen 

Unterrichts 

 Regeln 

 Strukturierende Rituale 

 Anweisungen zum Arbeitsverhalten 

 Strukturierungshilfen strategischer 

Form 

 Strukturierungshilfen inhaltlicher 

Form  

 Hinweise und Aufforderungen zum 

Umgang mit Arbeitsmaterial bzw. 

zur Organisation von Arbeitsmaterial 

Klassen-

führung 

 Bohl, 2009 

 Bohl, 2006 

 Helmke, 2005 

 Meyer, 2004 

 Gruehn, 2000 

 Zeitnutzung  

 Nennen von Regeln 

 Aufforderungen  zur 

Regeleinhaltung 

(Disziplinierungsmaßnahmen) 

 Besprechung von nicht-inhaltlicher 

Organisation 

 Verdeutlichung des unterrichtlichen 

Vorgehens bzw. des Stundenablaufs 

Phasen des (Offenen) 

Unterrichts 

 Küster, 2008 (Seidel, 

2001, 2003 ) 

 Hartinger & Hawelka, 

    2005 

 Möller, Jonen, Hardy & 

Stern, 2002 

 Schnabel, 1996 

 Kein Unterricht/Unterbrechung 

 Vor Unterrichtsbeginn 

 Nach Unterrichtsende 

 Unterricht 

 Klassenunterricht 

 Mehrere Arbeitsformen gleichzeitig 

 Übergang 

Rolle der Lehrperson im 

Offenen Unterricht 

 Peschel, 2009 

 Krieger, 1998 

 Wallrabenstein, 1993 

 Berater/Begleiter 

 Beobachter 

 Initiator/Motivator 

Lernberatung bzw.  

-unterstützung 

 Helming, 2011 

 Wagner, 2015 

 Schnebel & Wagner, 

   2016a; 2016b  

 Schnebel, 2019a; 2019b 

 Evaluation 

 Motivierung 

 Kognitive Aktivierung 

 Inhaltliche Strukturierung 

Rolle der 

Schüler/ 

innen im 

Offenen 

Unterricht 

Aktivitäten  Peschel, 2009 

 Bauer, 1997 

 Lesen, Schreiben, Rechnen, etc. 

 Entspannen 

Sozialformen  Küster, 2008  

 Seidel, 2001, 2003  

 Einzelarbeit 

 Partnerarbeit 

 Gruppenarbeit 

 

 

Neben den Merkmalen der Unterrichtsqualität Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität 

und Kognitiven Aktivierung (vgl. Kapitel 3.3, S. 64-71), wurde der Fokus dabei vor allen 

Tabelle 5.3: Literatursichtung und deduktive Aufstellung erster Analyseaspekte 
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Dingen auf die Rolle der Lehrperson
73

 und die Aktivitäten und Sozialformen der 

Schüler/innen im Offenen Unterricht gelegt. Dabei konnten bspw. im Bereich der Rolle der 

Lehrperson im offenen Lehr-Lernformen drei Analyseaspekte aus den publizierten 

Theorien deduktiv erschlossen werden (Peschel, 2009a, S. 172-177; Krieger, 1998, S. 29 

f.; Wallrabenstein, 2002, S. 125): 

 

 

  

Damit wäre eine Klassifikation der Aktivitäten der Lehrperson möglich, wobei 

insbesondere der beratenden und begleitenden Form des Lehrerhandelns gerade in offenen 

Lehr-Lernformen mit dem Konzept der Lernunterstützung
74

 eine hohe Bedeutung 

hinsichtlich der Kompetenzentwicklung von Lernenden beigemessen wird (Bräu 2007; 

Krammer 2009; Schnebel 2013, 2019a, 2019b). 

Diese Unterstützung von Lern- und Denkprozessen durch die Lehrperson wird als das 

vermittelnde Bindeglied zwischen dem Lernangebot und der Nutzung der Schüler/innen 

angesehen (Helmke, 2009; Schnebel, 2019b) und stützt sich theoretisch häufig auf das 

Konzept des Scaffolding (Krammer, 2009; Kleickmann, Vehmeyer & Möller, 2010; van de 

Pol, Volman & Beishuizen, 2010; Klieme & Warwas, 2011; Schnebel, 2013). Dabei 

besteht das Ziel darin, den Schüler/innen eine Art „Baugerüst“ anzubieten, das ihnen bei 

der Bewältigung neuer Aufgaben und Problemstellungen hilft. Dies wird mit der 

Unterstützung durch die Lehrperson erreicht, indem sie „Anstösse und Anregungen für die 

selbständige Konstruktion von Wissen sowie zum Aufbau von Lern- und Denkprozessen 

(aber keine Arbeitsanweisungen oder Lösungen) gibt“ (Dubs, 2009, S. 93). Zentrale 

Komponenten einer solchen Lernunterstützung sind kognitiv aktivierende und 

strukturierende Hinweise (Einsiedler & Hardy, 2010, Schnebel & Wagner, 2016a), die den 

Lernprozess der Schüler/innen schrittweise voranbringen (Bräu, 2007) und den Fokus auf 

zentrale inhaltliche Punkte und eine sinnvolle Reihenfolge im Lernprozess lenken sollen 

(Krammer, 2009; Schnebel, 2019b). Fehler sollen dabei nicht als Defizite angesehen 

werden, sondern im Sinne eines konstruktiven Umgangs mit Schwierigkeiten vielmehr als 

Lernanlässe aufgegriffen werden. Ein weiteres wichtiges Merkmal der Lernunterstützung 

ist die Evaluation der Lernprozesse der Lernenden (van de Pol et al., 2010; Schnebel & 

Wagner 2016b). Dazu zählt zum einen die Diagnose des aktuellen Lernstands, um Art und 

Umfang der Unterstützung individuell anpassen zu können, zum anderen aber auch die 

dann erfolgende konkrete Rückmeldung an die Schüler/innen zu ihrem Lernstand (Hardy 

et al., 2011, S. 825). Auch eine motivationale Unterstützung durch Lob und positive 

                                                           
73

 Die Entwicklung eines (bzw. mehrerer) Kategoriensystems soll im Detail im Rahmen der folgenden 

Dokumentation des gesamten Entwicklungsprozesses am Beispiel der „Rolle der Lehrperson im Offenen 

Unterricht“ nachvollzogen werden. 
74

 Diese beratende und begleitende Rolle der Lehrperson wird in der deutschen Literatur sehr unterschiedlich 

bezeichnet, bspw. als Scaffolding, prozessorientierte Lernbegleitung, Unterstützung der Lernenden, 

Lernberatung, Lernhilfe, usw. bezeichnet. Einen Überblick über die Begriffsvielfalt vermittelt Schnebel 

(2013). 

 Berater/in bzw. Begleiter/in von Lernprozessen 

 Beobachter/in 

 Initiator/in von Lernprozessen bzw. Motivator/in 
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Bestätigungen und Impulse zur Selbstständigkeit ist für eine gelingende Lernunterstützung 

notwendig. 

 

Helming und Schnebel (2011) untersuchten hierzu beispielsweise in der Studie 

„Lernberatung im offenen Unterricht“
75

 die individuelle Lernunterstützung in offenen 

Lehr-Lernformen (Helming 2011; Schnebel 2019b). Hierfür entwickelten sie den 

folgenden Kriterienkatalog
76

 mit dessen Hilfe sich die Lernunterstützung der Lehrpersonen 

quantifizieren und inhaltlich beschreiben lässt: 
 

Adaptivität Impulse zur Selbständigkeit 

Individualisierung 

Evaluation des Lernfortgangs 

Lob/Bestätigung 

Strukturierungshilfen Strategische Strukturierungshilfen 

Inhaltliche Strukturierungshilfen 

Hinweise/Aufforderungen zum Gebrauch/zur Organisation von Arbeitsmaterial 

Kognitive 

Aktivierung 

Impulse zum Weiterdenken bzw. zur vertieften Problembearbeitung  

Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern 

Gemeinsame Problemlösung 

Klassenmanagement  Klassenführung 

Direktive Klärung Direktive inhaltsbezogene Erläuterungen und Vorgaben 

Direktives Vorführen/Nennen des Lösungsweges 

Neutrales Feedback Nicht-inhaltsbezogene Rückmeldung 

Rest Rest 

 

 
 

Im Rahmen der theoretischen und empirischen Aufarbeitung von Lernunterstützung 

entwickelte Wagner (2015) in ihrer Videostudie zum Unterstützungshandeln von 

Lehrpersonen in einem naturwissenschaftlichen Unterricht
77

 ein Kategoriensystem zur 

Kodierung lernunterstützender Impulse in der direkten Interaktion mit Lernenden. Dieses 

beinhaltet sowohl strukturierende und kognitiv aktivierende Elemente des Lehrerhandelns, 

als auch organisatorische, diagnostische oder transmissive Lehrerhandlungen und umfasst 

die folgenden Kategorien: 
 

Kognitive Aktivierung Fragehaltung anregen / Präkonzepte aktivieren 

Zu Erklärungsideen / Mutmaßungen 

Modellierung 

Anregung zur Ableitung konkreter Vorhersagen 

Problemlösung umsetzen 

Beobachtung und Vermutung vergleichen 

                                                           
75

 Die Studie „Lernberatung im offenen Unterricht“ ist ein einjähriges, von der  Baden-Württemberg-Stiftung 

gefördertes Teilprojekt der Forschergruppe WOLLF (Wirksamkeit Offener Lehr-Lern-Formen). 
76

 Schnebel (2019) führt in ihrer Habilitation weitere Studien zur Gestaltung unterschiedlicher Formen von 

Lernbegleitung an und verdeutlicht anhand eigener ausgewählter empirischer Beiträge dass 

lernunterstützendes Handeln sowohl in solch quantitativen Kodierverfahren vorgenommen werden kann als 

auch in qualitativ-inhaltsanalytischen Ratingverfahren.  
77

 Die Studie ist Teil des Projektes „Innovation naturwissenschaftlich-technischer Bildung in der 

Primarstufe“ (INTeB), Projektteam: B. Reinhoffer, S. Schnebel, K. Wagner, S. Wagner (PH Weingarten); A. 

Kauertz, D. Heine, A. Trautmann (Universität Koblenz-Landau); F. Vogt, J. Müller (PH St. Gallen); W. 

Müller (PH Vorarlberg). 

Tabelle 5.4: Kategoriensystem zur Erfassung der Lernunterstützung (Helming, 2011, S. 74; Schnebel, 2019b, S. 

115) 
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Strukturierungshilfen Strategische Strukturierungshilfen 

Inhaltliche Strukturierungshilfen 

Motivierung  Lob / Bestätigung  

Individualisierung  

Evaluation / Diagnose Evaluation 

Feedback zu Inhalt /Lernprozess 

Nicht inhaltsbezogenes Feedback ohne Unterstützung 

Transmission Transmission von Wissen 

Transmission von Arbeitsschritten 

Klassenmanagement Soziale Regeln und Klassenorganisation 

Organisation Arbeitsmaterial / Aufgabe 

Rest Restkategorie 

 

 
 

Diese deduktiv erarbeiteten Analyseaspekte wurden in einem zweiten Schritt mit induktiv 

erschlossenen Aspekten ergänzend kombiniert. Bei der Sichtung einzelner, zufällig 

ausgewählter Videoeinheiten aus der Pilotstudie galt es aus dem Datenstrom bzw. dem 

Unterrichtsverlauf relevante Beobachtungsgegenstände herauszufiltern und diese auf der 

Grundlage theoretisch relevanter Bereiche zu deuten und zu diskutieren. 

Die folgende tabellarische Übersicht enthält eine Auswahl der dabei induktiv 

erschlossenen Analyseaspekte (vgl. Tab. 5.6). 
 

 Beispiele für induktiv erschlossene Analyseaspekte 

A Klassengespräch 

B Offene Phase 

C Übergang (Offene Phase - Klassengespräch bzw. Klassengespräch - Offene Phase) 

D Pause 

1 Klassengespräch: Ritual - Begrüßung 

2 Klassengespräch: Ritual - Lockerung 

3 Klassengespräch: Ritual - Verabschiedung 

4 Klassengespräch: organisatorische Hinweise - Zeitplanung 

5 Klassengespräch: Präsentation von (Teil-)Ergebnissen - Rückfragen SuS 

6 Klassengespräch: Präsentation von (Teil-)Ergebnissen - Rückfragen SuS - Beantwortung SuS 

7 Klassengespräch: Präsentation von (Teil-)Ergebnissen - Rückfragen SuS - Beantwortung LP 

8 Klassengespräch: Präsentation von (Teil-)Ergebnissen - Rückfragen Lehrperson 

9 Klassengespräch: Präsentation von (Teil-)Ergebnissen - Rückfragen Lehrperson - Beantwortung 

SuS 

10 Offene Phase: Regeln und Rituale (Klingelton)
 
 

11 Offene Phase: Kontrolle/Korrektur der Ergebnisse 

12 Offene Phase (Aktivität der SuS): Sozialform (Einzelarbeit/Partnerarbeit/Gruppenarbeit/…) 

13 Offene Phase (Aktivität der SuS): Tätigkeit (Schreiben/Material/Tafel/Melden/LP/…) 

14 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Hinweis - fachlichen Inhalt/fachliche Regeln  

15 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Hinweis - Tipp 

16 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Hinweis - weiteres Vorgehen 

17 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Diagnose - Fortschritt der Aufgabenbearbeitung 

18 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Diagnose - Problem 

19 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Erklärung - fachlich 

20 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Erklärung - Material 

21 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Erklärung - richtige Lösung 

Tabelle 5.5: Kategoriensystem zur Erfassung der Lernunterstützung (Wagner, 2015, S. 102; Schnebel & 

Wagner, 2016a) 
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22 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Aufforderung - Inhalt: Fehlerkorrektur 

23 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Aufforderung - Inhalt: Schreiben 

24 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Aufforderung - Regeleinhaltung 

25 Offene Phase (Aktivität der LP: SuS): Lob  

26 Offene Phase (Aktivität der LP: Ermahnung): einzelne SuS/Klasse 

27 Offene Phase (Aktivität der LP: Beobachtung): ganze Klasse 

28 Offene Phase (Aktivität der LP: Beobachtung): einzelne SuS 

29 Offene Phase (Aktivität der LP: Material)
 
 

 

Im Rahmen der induktiven Kategoriensammlung wurde deutlich, dass die Lehrperson in 

offenen Lehr-Lernformen in sehr unterschiedlichen Kontexten handelt, also zum einen in 

offenen Unterrichtsphasen oder in Plenumsphasen, zum anderen interagiert sie entweder 

mit einzelnen Schüler/innen, mit einer Kleingruppe von Schüler/innen oder mit der 

gesamten Klasse. Deshalb wurden nach der induktiven und deduktiven Aufstellung erster 

Analyseaspekte folgende übergeordnete Kategoriensysteme entwickelt, um die Aktivitäten 

der Lehrperson im Offenen Unterricht differenzierter analysieren und beschreiben zu 

können: 

 

 

 

 

 

 

Definition von Ankerbeispielen 

Zur Beschreibung der einzelnen Kategorien der Kategoriensysteme ist es notwendig 

Ankerbeispiele, d. h. konkrete Beispiele aus dem Datenmaterial anzugeben und 

Erläuterungen zu formulieren, damit weitere, unabhängige Beobachter/innen das gesamte 

Kodierverfahren nachvollziehen und selbst anwenden können. Während der Sichtung 

einzelner Videoeinheiten zur datengeleiteten Aufstellung erster Analyseaspekte wurden 

bereits entsprechende Videostellen zu den einzelnen induktiv erschlossenen Kategorien 

notiert, um die anschließende Gewinnung von Ankerbeispielen zu vereinfachen. Diese 

wurden nun durch weitere Ankerbeispiele ergänzt und entsprechende Erläuterungen 

formuliert, sodass jede entwickelte Kategorie des Kodierverfahrens folgendermaßen 

beschrieben werden konnte: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabelle 5.6: Auswahl induktiv erschlossener Analyseaspekte 

 Kategoriensystem 2: Aktivitäten der LP während der offenen Phase 

 Kategoriensystem 2a: LP-S-Interaktion 

 Kategoriensystem 2b: Öffentliche Mitteilung an die Klasse 

 Kategoriensystem 5: Aktivitäten der LP im Klassengespräch 

Mitteilung an die gesamte Klasse: Disziplinierungsmaßnahme  

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP die offene Lernphase unterbricht, um die Klasse 

oder einzelne S öffentlich zu disziplinieren. 
 

Beispiele: 

- „Es ist zu laut.“ 

- „A, wir haben keine Stehplätze!“ 

- „Was ist denn das für ein Knäuel da vorne! Wo parkt ihr sozusagen? Weit weg von den Arbeitstischen der Damen.“ 

- „Dreimal Klingeln was bedeutet das?“ 
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Anwendung, Überprüfung und Überarbeitung des Kodiersystems 

Nach der Entwicklung des vorläufigen Kodierverfahrens folgte ein Prozess, in dem das 

Kodierverfahren immer wieder angewendet, überprüft und überarbeitet werden musste, d. 

h., dass die einzelnen Kategoriensysteme und Kategorien umstrukturiert, erweitert, gekürzt 

und verfeinert wurden. So ergaben sich für die Beschreibung der Aktivitäten der 

Lehrperson nun folgende, etwas veränderte Kategoriensysteme: 

 

 

 

 

 

Erst als ein optimal passendes Kodierverfahren
78

 für sämtliche Aspekte des 

unterrichtlichen Geschehens vorlag und eine zufriedenstellende 

Beobachterübereinstimmung für alle Kategoriensysteme vorgewiesen werden konnte, 

wurde die Entwicklung des Kodierverfahrens abgeschlossen. 

 

b) Gütekriterien zur Besprechung des Verfahrens 

Kodierverfahren implizieren im Vergleich zu Rating-Verfahren zwar ein geringes 

interpretatives Vorgehen der beobachtenden Personen, dennoch muss auch ein 

Kodierverfahren den Gütekriterien der Empirie genügen. Im Rahmen der vorliegenden 

Beobachtung wird daher die Interkoderreliabilität (Übereinstimmung) zwischen zwei 

beobachtenden Personen geprüft, um sicherzustellen, dass voneinander unabhängige 

Beobachter/innen zu den gleichen Ergebnissen kommen und die Kodierung nicht aufgrund 

subjektiver Beobachtungstendenzen verzerrt wird. Ziel der Reliabilitätsprüfung ist es, 

Auswertungsfehler aufzudecken, die unsystematische Anwendungen zur Folge haben 

könnten (Waldis et al., 2006, S. 21). 
 

Die Übereinstimmung bzw. Nicht-Übereinstimmung der vergebenen Kodes sind ein 

wichtiges Indiz für den erreichten Grad der Intersubjektivität bei den entwickelten 

Kategorien. Dabei kann es durchaus vorkommen, dass sich Kodes als sperrig erweisen und 

keine genügende Übereinstimmung zwischen den Kodierer/innen erzielt wird. In diesem Fall 

müssen die Kodierdefinitionen nochmals überarbeitet werden. Im Wiederholungsfall ist von 

einer weiteren Anwendung dieser Kodes abzusehen. (Waldis et al., 2006, S. 21). 

                                                           
78

 Um zu prüfen, ob das entwickelte Kodierverfahren einerseits das unterrichtliche Handlungsgeschehen in 

offenen Lehr-Lernformen differenziert und dennoch umfassend abbilden kann und ob sich andererseits auch 

im Vergleich mehrerer Schulklassem Unterschiede erfassen und benennen lassen, wurden Probekodierungen 

durchgeführt und die Ergebnisse der Probeanalysen grafisch dargestellt. Dazu wurden drei Aufnahmen aus 

den Aufzeichnungen der Pilotstudie ausgewählt. 

 Kategoriensystem 2a: Aktivitäten der LP während der offenen Phase 

 Kategoriensystem 2b: Impulse der LP währen der LP-S-Interaktion 

 Kategoriensystem 2c: Aktivitäten der LP während der Interaktion mit der gesamten Klasse 

 Kategoriensystem 5a: Aktivitäten während der Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

 Kategoriensystem 5b: Impulse der LP während der lehrergelenkten Phase 

 Kategoriensystem 5c: Impulse der LP während des Coachings des S-Beitrags 
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In Anlehnung an die gängige Forschungspraxis ist eine zufriedenstellende 

Interkoderreliabilität dann gewährleistet, wenn das Übereinstimmungsmaß Cohens Kappa 

(K) einen Wert von > .60 aufweist (Wirtz & Caspar, 2002, S. 59).
79

 

 

Zur Berechnung der Interraterreliabilität wurden zufällig zwei Aufzeichnungen der 

Pilotstudie ausgewählt und auf der Basis des vorliegenden Kategoriensystems von zwei 

Beobachter/innen nach einer intensiven Beobachterschulung unabhängig voneinander 

kodiert. Dazu wurde eine studentische Hilfskraft in die Videoanalysesoftware Videograph 

eingeführt und mit dem Aufbau des Kodierverfahrens vertraut gemacht, um anschließend 

zwei Videoeinheiten selbstständig und unabhängig von der zweiten Beobachterin 

(Verfasserin der vorliegenden Arbeit) kodieren zu können.  

Die daraus berechneten Interraterreliabilitäten (Cohens Kappa, direkte Übereinstimmung) 

sehen für die einzelnen Kategoriensysteme folgendermaßen aus (vgl. Tab. 5.7): 
 

Kategoriensystem Cohen`s Kappa к Direkte Überein-

stimmung in % 

 A1 C3 A1 C3 

Kategoriensystem 1:    Phasen des Offenen Unterrichts ..836 .960 94,5 98,9 

Kategoriensystem 2a:  Aktivitäten der LP .816 .874 94,2% 96,5 

Kategoriensystem 2b:  Impulse der LP während der  

                                     LP-S-Interaktion 

.886 .859 91,5 92,4 

Kategoriensystem 2c:  Aktivitäten der LP während der  

                                     Interaktion mit der gesamten                           

                                     Klasse 

.884 .800 96,2 93,2 

Kategoriensystem 3:    Sozialformen 

                                     a) Keine Aussage möglich  

                                     b) Einzelarbeit 

                                     c) Partnerarbeit 

                                     d) Gruppenarbeit 

 

.734 

.700 

.709 

.730 

 

.766 

.760 

.720 

.747 

 

89 

92,4 

95,7 

98,5 

 

91,3 

93,8 

94,9 

98,5 

Kategoriensystem 4:    Aktivitäten der S 

                                     a) Keine Aussage möglich 

                                     b) Arbeitstechniken 

                                     c) Lernbezogene Bewegungen 

                                     d) Fachfremde Tätigkeiten 

. 

691 

.759 

.658 

.739 

 

.715 

.743 

.665 

.769 

 

94,8 

91,2 

99,3 

95,1 

 

96,3 

90,7 

99,1 

96,2 

Kategoriensystem 5a:  Aktivitäten im Plenum während   

                                    der Vor- bzw. Nachbereitung der  

                                    offenen Phase im Plenum 

.773 .809 86,5 91,5 

Kategoriensystem 5b:  Impulse der LP bzw. der S   

                                     während der lehrergelenkten  

                                     Phase 

.667 .621 82,6 83,3 

Kategoriensystem 5c:  Impulse der LP während des  .600 .600 90,9 88,8 
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 Für die Berechnung der Beobachterübereinstimmung stehen verschiedene mathematische Wege zur 

Verfügung (z. B. Anzahl absolut übereinstimmender Analyseergebnisse, Grad der prozentualen 

Übereinstimmung, Cohens Kappa, Interklassenkorrelation, etc.). Bei Videoanalysen hat sich inzwischen die 

Berechnung und Angabe des Cohens Kappa к bewährt (Petko et al., 2003, S. 275). Die Werte von к können 

zwischen 1.0 (perfekte Übereinstimmung) und -1.0 (völlig gegensätzliche Einschätzungen der beiden 

Kodierer/innen) liegen. Dabei gilt ein к > 0.75 als Indikator für eine sehr gute und ein к zwischen .6 und .75 

als Indikator für eine gute Übereinstimmung (Wirtz & Caspar, 2002, S. 59). 



 5 Methodisches Vorgehen 

105 

Tabelle 5.7: Interkoderreliabilitäten der einzelnen Kategoriensysteme des Kodierverfahrens 

                                     Coachings des S-Beitrags 

 

 

Eine zufriedenstellende Interkoderreliabilität ist ab einem Wert > .60 gewährleistet (Wirtz 

& Caspar, 2002, S. 59). Dieser Wert konnte in allen Bereichen erreicht und damit eine gute 

bis sehr gute Beobachterübereinstimmung für alle entwickelten Kategoriensysteme 

nachgewiesen werden, sodass das Kategoriensystem als reliabel gilt. 

 

 

5.3.3 Datenerhebung: Durchführung der Unterrichtsaufzeichnungen und der 

Lehrer/inneninterviews 

Zwischen Oktober 2011 und Mai 2012 wurden während der regulären Unterrichtszeit je 

Lehrperson und Klasse drei Unterrichtsstunden bzw. Situationen freien Arbeitens gefilmt 

sowie jede Lehrperson befragt. Von den insgesamt 60 Videoaufnahmen wurden alle von 

der Autorin und einer weiteren Person, die zum Zeitpunkt der Erhebung bereits ihr 

Grundstudium abgeschlossen hatte und in der konzeptgetreuen Handhabung dieses 

Handbuchs trainiert war, aufgezeichnet. Die Filmtermine wurden im Voraus telefonisch 

mit den Lehrpersonen vereinbart. Das Filmmaterial offener Unterrichtssituationen umfasst 

insgesamt ca. 41 Stunden, d. h. pro Unterrichtssituation stehen im Durchschnitt 

Aufnahmen Offenen Unterrichts im Umfang von 60 Minuten zur Verfügung. Allerdings ist 

die Spannweite mit einem Minimum von 27 Minuten und einem Maximum von 138 

Minuten sehr groß, was in den jeweiligen Begebenheiten und organisatorischen 

Rahmenbedingungen der Schulen am Tag der Aufnahme begründet liegt. So konnten in 

mehreren Klassen Doppelstunden und in wenigen Fällen auch zeitlich darüber hinaus 

gehende Sequenzen, bspw. ein ganzer Vormittag, gefilmt werden. 

Die Videoaufzeichnungen der vorliegenden Studie wurden nach standardisierten 

Richtlinien durchgeführt. Die folgenden Abschnitte gehen auf die Einhaltung des 

Datenschutzes bei Videoaufnahmen, das im Rahmen der Studie entwickelte Kameraskript 

und die darin enthaltenen standardisierten Richtlinien zur Durchführung von 

Videoaufzeichnungen im Unterricht und die durchgeführten Lehrerinterviews ein. Ergänzt 

werden diese Informationen durch Bemerkungen zum Vorgehen bei der Schulung des 

Kamerapersonals und zum Vorgehen bei der Qualitätssicherung der Videoaufnahmen. 

 

Juristisch-ethische Aspekte der Videografie (Datenschutz) 

Ein besonders kritischer Aspekt der Videografie ist die Einhaltung des Datenschutzes, da 

Personen aufgrund der Gesichter von Lehrer/innen und Schüler/innen im Video erkennbar 

und Personen damit grundsätzlich identifizierbar sind. Deshalb sind Videodaten nur 

begrenzt anonymisierbar. Bei anderen Datentypen wird die Anonymisierung der Daten 

meist im Zuge der Aufbereitung der Daten sichergestellt. Bei Videodaten ist diese Art der 

Anonymisierung zwar grundsätzlich ebenfalls möglich, in der Realität allerdings nur unter 



 5 Methodisches Vorgehen 

106 

großem technischem und zeitlichem Aufwand und mit erheblichen Verlusten der 

Aussagekraft der Daten erfüllbar. Hinzu kommt, dass selbst wenn die Aufnahmen 

ausschließlich im Rahmen wissenschaftlicher Videostudien eingesetzt werden, ist die 

ungenehmigte Analyse von Daten als Eingriff in die Privatsphäre der gefilmten Personen 

zu werten (Petko et al., 2003). Deshalb erfordert die Aufzeichnung von Videodaten einen 

besonders sensiblen und diskreten Datenumgang und bedarf zusätzlich der ausdrücklichen 

schriftlichen Versicherung des Einverständnisses aller gefilmten Personen (Dinkelaker & 

Herrle, 2009, S. 22 f.). 

Dementsprechend wurden vor dem Filmen alle in der Studie erfassten Lehrpersonen und 

die Eltern der an den Aufnahmen teilnehmenden Schüler/innen über das Vorhaben 

informiert, die Einhaltung des Datenschutzes prinzipiell garantiert und um ihre 

Zustimmung zur Aufzeichnung und Verwendung der Daten gebeten.
80

 Die Eltern erklärten 

ihre Zustimmung oder Ablehnung über einen Rückmeldeabschnitt. Schüler/innen, deren 

Eltern die Teilnahme an der Studie verweigerten, wurden entweder so platziert, dass sie 

außerhalb des Sichtfeldes der Kamera waren und folglich zu keinem Zeitpunkt auf einem 

Videoausschnitt zu sehen sind oder diejenigen Kinder wurden nach der Aufnahme 

anonymisiert.
81

 Auch den Lehrkräften wurde über eine Datenschutzerklärung die 

ausschließliche Verwendung der Daten zu Forschungszwecken zugesichert.  

Um die geltenden Standards bei der Einhaltung des Datenschutzes vollständig zu erfüllen, 

wurde bei der Archivierung der Daten zusätzlich darauf geachtet, dass alle, für eine 

Rückverfolgung nötigen Hinweise anonymisiert und mit verschlüsselten Codenamen 

versehen wurden. Darüber hinaus wurden sämtliche Daten stets an sicheren Orten  

aufbewahrt und der Zugang zu den Daten nur denjenigen Personen gestattet, die inhaltlich 

an der Studie arbeiten mussten. 

 

Das Kameraskript - Standardisierung der Aufzeichnung 

Da Videoaufnahmen nicht in der Lage sind, sämtliche Prozesse in unübersichtlichen 

Unterrichtssituationen, die im Klassenzimmer ablaufen, vollständig zu dokumentieren, ist 

es unerlässlich die Aufzeichnung des Unterrichts in Bezug auf die Kamerapositionierung, -

ausrichtung und -führung zu standardisieren (Seidel et al., 2003; Petko, 2006). Nur wenn 

alle Unterrichtsstunden nach gleichen Richtlinien und einem vorab klar definierten 

Vorgehen gefilmt werden, kann sichergestellt werden, dass eine gute Aufnahmequalität 

erreicht wird und die Unterrichtsaufnahmen später für wissenschaftliche Zwecke 

untereinander vergleichbar sind. Für das standardisierte Videografieren der offenen 

Unterrichtssituationen wurde deshalb in der vorliegenden Studie ein Kameraskript 

entwickelt und angewandt (Petko, 2006).
82

 Dieses beschreibt sowohl das Vorgehen bei der 
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 Neben den gefilmten Personen unterzeichneten auch die wissenschaftlichen Hilfskräfte eine schriftliche 

Erklärung, in der sie sich dazu verpflichteten, keinerlei personenbezogene Informationen oder Daten 

weiterzugeben.  
81

 In wenigen Aufnahmen war es erforderlich, einzelne Schüler/innen nachträglich zu anonymisieren, indem 

ihre Gesichter verpixelt wurden. Technisch realisiert wurde dies mit Hilfe der Software MAGIX. 
82

 s. Kap. 11.2, S. 251-255 
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Aufzeichnung des Unterrichts an sich, als auch den Verlauf der Videoaufzeichnung und 

enthält zudem Richtlinien für die Schulung des Filmpersonals. Das Kameraskript orientiert 

sich am Skript der internationalen TIMSS-R-Videostudie, an der SALVE-Studie und dem 

Projekt Unterrichtsqualität in verschiedenen Unterrichtskulturen. Es enthält allerdings eine 

Reihe von Anpassungen für die Filmsituation speziell in offenen Unterrichtsformen. Diese 

unterscheidet sich in vielerlei Hinsicht von Videoaufnahmen in lehrerzentrierten 

Unterrichtssituationen: Neben mehreren, häufig zeitgleich ablaufenden Interaktionen im 

Unterrichtsgeschehen zeichnen sich offene Lernsituationen auch durch eine wesentlich 

stärkere Bewegungsaktivität der Lehrperson und der Schüler/innen aus. Die Anpassungen 

betreffen die Arbeitsteilung zwischen der sogenannten Klassenkamera und Lehrerkamera, 

aber auch andere Aspekte wie den Ton oder die Organisation der Aufnahmen.  

 Kamerapositionierung und -führung: Da auch das Bild einer Videokamera nur einen 

bestimmten Situationsausschnitt erfassen kann, der vor allem durch den gewählten 

Bildausschnitt der Kamera beschränkt ist und daher meist nicht alle Kinder mit einer 

Kamera erfasst werden können, erfolgten die Aufnahme des Unterrichts grundsätzlich 

mit mindestens zwei digitalen Kameras
83

, wobei jede einen anderen 

Verwendungszweck hatte: Die stationäre Kamera (statische Klassenkamera) diente der 

Übersicht über das Geschehen im Klassenraum und war so positioniert, dass die meisten 

Lernenden im Klassenraum zu sehen waren. Eine weitere Kamera (dynamische 

Lehrerkamera) war auf die Aktivitäten der Lehrperson ausgerichtet und versuchte die 

Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schüler/innen zu dokumentieren. Sie wurde 

während der gesamten Aufnahme von einer Kameraperson dynamisch geführt. Die fest 

installierte, aber im Winkel bewegliche Lehrerkamera wurde meist seitlich im hinteren 

Teil des Klassenzimmers installiert und so positioniert, dass es möglich war der 

Lehrperson bei jeder Interaktionsausrichtung zu folgen. Je nach Bedarf und 

Kameraeinstellung können somit Phasen von öffentlicher Klasseninteraktion, von 

Interaktionen mit mehreren Schüler/innen oder von individuellen Einzelinteraktionen 

erfasst werden. Die zweite Kamera, die statische Klassenkamera, die die ganze Klasse 

im Blick hat und so das Geschehen im Klassenraum überblicksartig dokumentieren soll, 

wurde meist neben der Tafel in einer vorderen Ecke möglichst erhöht auf einem Stativ 

positioniert und versuchte im Weitwinkel alle Schüler/innen zu erfassen, die gefilmt 

werden durften. Sie zeichnete selbstständig das Geschehen der Stunde auf. Bei längeren 

Beiträgen von Schüler/innen wurde die Kamera auf die entsprechenden Schüler/innen 

gerichtet. Um möglichst viele Schüler/innen aufnehmen zu können, wurde bei den 

Aufnahmen bei beiden Kameras mit einem Weitwinkelobjektiv gearbeitet. Um die 

Situation möglichst wenig zu stören und so wenig Raum wie nötig einzunehmen, galt 

für die Grundpositionierung der Kamerageräte, diese an der Wand zu platzieren (Seidel, 

Dalehefte, & Meyer, 2005). Das Arbeiten mit zwei Kameras hat zusätzlich den Vorteil, 

dass im Falle eines Ton- bzw. Bildausfalls einer Kamera die Situation nicht 
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 Die technische Ausstattung zur Aufzeichnung des Unterrichts bestand aus folgenden Komponenten: 

Konkret handelt es sich bei beiden verwendeten Kameras um Sony Handycams Typ. Beides sind handliche 

digitale Videokameras mit ausreichend großer Speicherkarte. 
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unwiederbringlich verloren geht, sondern auf das zweite Video zurückgegriffen werden 

kann. Um die Kamerageräte stabil auszurichten und vor Verwackelungen zu schützen, 

wurden sie während des Filmens grundsätzlich auf Stativen befestigt, wofür zwei 

einfache Klappstative genutzt wurden. Ein Problem bei der Erfassung offener 

Unterrichtsformen entsteht insbesondere dann, wenn die Lehrperson den Raum verlässt, 

um Schüler/innen außerhalb des Klassenzimmers zu betreuen oder Interaktionen 

akustisch nicht zu hören sind, weil die Lehrperson mit einzelnen Schüler/innen zu leise 

spricht. In solchen Fällen war der Einsatz einer weiteren Kamera häufig unerlässlich. 

Dazu wurde mit den Lehrpersonen vor der Aufnahme geklärt, an welchen Orten die 

Schüler/innen in Phasen des selbstständigen Arbeitens zusätzlich zum Klassenraum 

lernten, um dort eventuell eine weitere dritte Kamera zu positionieren.
84

  

 Tonqualität: Die statische Klassenkamera war mit einem Richtmikrofon ausgestattet. 

Der Ton der dynamischen Lehrerkamera wurde mit einem externen Funkmikrofon, 

welches die Lehrpersonen an ihrer Kleidung befestigten, aufgenommen, um alle 

Interaktionen in guter Tonqualität aufzeichnen zu können. Es bestand aus einem Sender 

mit Mikrofon und einer Empfangseinheit. Dieses nahm die Signale der Mikrofone auf. 

Die Daten wurden dann zur Lehrerkamera geführt und dort aufgezeichnet. 

 Invasivität und Kameraeffekte: Um Störungen des Unterrichts weitgehend zu 

vermeiden, wurden die Kamerapersonen angeleitet, sich möglichst zurückhaltend und 

unauffällig zu benehmen, sich nicht auf Interaktionen mit den Schüler/innen oder der 

Lehrperson einzulassen und sich vordergründig auf die Handhabung des Equipments zu 

konzentrieren. Das Videopersonal wurde ferner angehalten, sich dezent zu kleiden. Auf 

diese Weise sollte das Interesse der Schüler/innen an der Kameraperson in Grenzen 

gehalten werden. Insgesamt scheint das Problem des Kameraeffekts weniger gewichtig 

zu sein als vermutet werden könnte. Zunächst einmal besteht kaum ein Grund zur 

Annahme, dass Lehrpersonen ihren Unterrichtsstil ohne weiteres von einer Stunde zur 

nächsten ändern können (z. B. Wahl, 1991). Außerdem ist aufgrund der Indizien nicht 

davon auszugehen, dass durch die bloße Anwesenheit einer Kamera eine signifikante 

Verbesserung oder Verschlechterung des Unterrichts bewirkt wurde. Ein spontaner 

Umlernprozess bei Lehrpersonen aufgrund der Filmsituation ist nicht zu erwarten. 

Allerdings muss angenommen werden, dass die Lehrpersonen in der Tendenz 

versuchten, eine aus persönlicher Sicht gute bzw. attraktive Unterrichtsstunde zu halten. 

Aus diesem Grund bieten die Videos nach Einschätzung von Stigler eine „...somewhat 

idealized version of what the teacher normally does in the classroom“ (Stigler, 1998, S. 

141).  

 Schulung der Kameraleute und Qualitätssicherung der Videoaufnahmen: Die Schulung 

und das Training der Kameraperson fanden während der Dauer einer Woche statt. Dazu 

wurden die genauen Aufnahmeregeln gemäß Kameraskript erlernt und Probeaufnahmen 

in Klassenzimmern gemacht. Im weiteren Verlauf der Datenerhebung wurden die 

Aufnahmen regelmäßig auf Bild- und Tonqualität sowie auf die Einhaltung des 
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 Zu Beginn der Aufnahmen wurde der Versuch unternommen, die Lehrperson mit einer Handkamera in der 

Unterrichtssituation zu begleiten. Dies erwies sich allerdings als zu invasiv und nicht praktikabel. 
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festgelegten Kameraskripts hin überprüft. Sobald Schwierigkeiten auftraten, wurde mit 

der Kameraperson Rücksprache gehalten.  

 

Lehrer/inneninterviews 

Im Rahmen der Erhebung wurden im Anschluss an die Videoaufnahmen zusätzlich 

Interviews mit den jeweiligen Lehrkräften durchgeführt. Diese dienten der Erfassung der 

erweiterten Rahmenbedingungen der gefilmten Unterrichtssituation und lieferten 

zusätzliche Hintergrundinformationen. Das Interview umfasste aber auch Fragen zu 

allgemeindidaktischen sowie pädagogischen Aspekten des Unterrichtens und zum 

Unterrichten mit offenen Unterrichtsformen. Außerdem wurden mithilfe des Interviews 

wesentliche Angaben zur Lehrkraft, Klasse, Stunde und Schule erhoben. 

 

 

5.3.4 Datenaufbereitung: Computergestütztes Vorgehen mit Videograph und Auswertung 

des Videomaterials 

Nach der Videografierung folgte die für die weiteren Analysen nötige Aufbereitung der 

Videoaufzeichnungen und der dazugehörigen Materialien. Im Rahmen der Durchführung 

einer Videostudie ist dies ein ganz wesentlicher Aspekt und häufig ein sehr zeitintensiver 

und umfangreicher Arbeitsschritt. Die Aufbereitung der Daten gliedert sich in folgende 

Schritte: die Herstellung der Datenbasis, also die sorgsame Dokumentation und 

Archivierung jedes Datenelements sowie das Vorgehen in Bezug auf die Einhaltung des 

Datenschutzes und die Einbettung der Datenbasis in eine geeignete Analysesoftware. 

 

Digitalisierung der Daten  

Im Anschluss an die Aufzeichnungen wurden sämtliche Videoaufnahmen zunächst in den 

PC eingelesen, digitalisiert und anonymisiert archiviert. Bei der Archivierung wurden die 

Videoaufzeichnungen mit einer Identifikationsnummer versehen. Dazu wurden den 

Lehrpersonen Majuskeln zugeordnet. Je nach Lehrperson und Aufnahmezeitpunkt ergeben 

sich demnach Identifikationsnummern wie z. B. A1, A2, etc. Um Farb- und Tonqualität zu 

optimieren, Kameraverläufe zu optimieren und die Synchronizität der beiden 

Aufnahmeperspektiven zu maximieren, wurden die Videoaufzeichnungen im Zuge dieser 

Arbeit auch geschnitten und bearbeitet. In wenigen Aufnahmen war es an dieser Stelle 

zudem erforderlich, eine nachgelagerte Anonymisierung vorzunehmen. Technisch 

realisiert wurde dies mit Hilfe der Software MAGIX. Im Anschluss an die 

Anonymisierung der Daten wurde das ursprüngliche Videoformat mithilfe des kostenlosen 

Videokonverters in das komprimierte Datenformate WMV umgewandelt. Die Ausgabe der 

Videodateien erfolgte im WMV-Format, da letzteres aufgrund des hohen Speicherformats 

von einigen Analyseprogrammen nicht gelesen werden kann. Diese Konvertierung diente 

der späteren Auswertung, die mithilfe der Software Videograph vorgenommen wurde. 
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Zusätzlich erfolgt die Zusammenstellung von Kontextinformationen über die Schulklasse 

und die Unterrichtsstunde (Sitzpläne, Angaben der Lehrperson zu den Unterrichtsstunden, 

Besonderheiten etc.). Diese Dateien werden dann auf einer externen Festplatte und auf 

USB-Sticks gespeichert. Die Archivierung der bearbeiteten Videodateien erfolgte 

grundsätzlich doppelt: auf einer externen Festplatte sowie auf USB-Sticks, wobei die 

beiden Datenträger jeweils an unterschiedlichen Orten aufbewahrt wurden.  

Damit standen das Videomaterial sowie Begleitinformationen für weitere Bearbeitungen 

und Analysen mit Hilfe von Computerprogrammen zur Verfügung. 

 

Die spätere Kodierung und inhaltliche Auswertung der Videoaufzeichnungen erfolgte mit 

Hilfe der für die TIMSS-Videostudie entwickelten Videoanalysesoftware Videograph
85

 

(Rimmele, 2007). 

 

Die Video-Software “Videograph“ als Arbeitsinstrument für die Datenanalyse 

Der Videograph ist ein von Rimmele entwickelter Multimediaplayer mit dem Videos 

abgespielt und durch das Anklicken von im Vorfeld selbst angelegten 

Beobachtungskategorien und Ratingskalen gleichzeitig ausgewertet werden können. Die 

Erscheinungsoberfläche ist entsprechend so aufgebaut, dass gleichzeitig ein oder mehrere 

Videofenster, ein Kodier- und Transkriptionsfenster sowie eine Zeitleiste, auf der die 

vorgegebenen Kodierkategorien abgebildet sind, erscheint. Abbildung 5.5 zeigt die 

Bedieneroberfläche von Videograph. 

Abbildung 5.5: Screenshot einer angelegten Arbeitsoberfläche in Videograph 
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 Diese Software ist am Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik an der 

Universität Kiel entwickelt worden. Anleitung und Bezug der Software sind möglich unter: 

http://www.ipn.uni-kiel.de/aktuell/videograph /htmStart.htm [Zugriff am 29.12.2010]. 

http://www.ipn.uni-kiel.de/aktuell/videograph%20/htmStart.htm
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Zeit- und Ereignisstichprobenpläne können in Videograph kombiniert angewendet werden. 

Beim event-sampling wird das Auftreten eines Ereignisses kodiert, wobei die Dauer des 

Ereignisses nicht mit einbezogen wird, sondern lediglich das Auftreten als solches. Beim 

time-sampling hingegen wird der Start- und Endpunkt des Ereignisses angegeben, so dass 

anschließend auch Aussagen über die Dauer möglich sind. Das Software-Produkt 

Videograph ermöglicht es, Videoaufzeichnungen mit verbalen Transkripten des 

Unterrichts zu koppeln. Ähnlich wie Filme mit Untertiteln laufen die Videoaufzeichnungen 

zusammen mit den transkribierten Texten ab. Die damit gewonnenen Videodaten können 

grafisch abgebildet und das Ergebnis der Auswertung kann für statistische Berechnungen 

oder grafische Präsentationen in eine externe Datei übertragen werden. Für die vorliegende 

Studie wurden die Daten für die Berechnung mit dem Programm SPSS
86

 exportiert und 

dort mit Excel weiterverarbeitet.   

 

 

5.3.5 Datenauswertung: Datenanalyse mithilfe eines mehrstufigen Kategoriensystems zur 

qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Unterrichtsformen 

Dieses Kapitel beschreibt die wichtigsten Merkmale des neu entwickelten 

Kodierverfahrens
87

. Dazu wird das Kodierverfahren zunächst im Überblick dargestellt, um 

anschließend die einzelnen Kategoriensysteme sowie die Einzelkategorien und deren 

Besonderheiten differenzierter zu erläutern. 

 

a) Überblick über den Aufbau des Kodierverfahrens 

Das Ziel der Studie ist sowohl eine Beschreibung der vorherrschenden Strukturen und 

Aktivitäten der Lehrer/innen und Schüler/innen als auch eine vertiefte Analyse der Qualität 

der individuellen Unterstützung und Begleitung des Lernenden durch die Lehrperson. 

Demzufolge gliedert sich die Analyse in zwei Teile: Zunächst sollen im ersten 

Analyseschritt der offene Unterricht und die Aktivitäten insbesondere der Lehrpersonen, 

aber auch der Schüler/innen bezüglich ihrer Beschaffenheit beschrieben werden, daraufhin 

wird im zweiten Analyseschritt die Qualität der individuellen Begleitung und 

Unterstützung des Lernenden durch die Lehrperson untersucht.  
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SPSS („Statistical Package for the Social Sciences“) ist ein Programm zur statistischen Auswertung von 

quantitativen Daten und hilft bei der Vorbereitung, Durchführung und Auswertung professioneller 

statistischer Untersuchungen. Bereits das Basismodul umfasst das komplette Daten- und Dateimanagement, 

sämtliche Grafiktypen und eine breite Palette an statistischen Verfahren und kann durch zusätzliche Module, 

welche die statistische Leistungsfähigkeit des Basis-Systems erweitern, ergänzt werden. (Brosius, 2006) 
87

 Das „Handbuch zur qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen“ (Kap. 11.1, S. 

232-250) enthält sämtliche Analysevorschriften sowie die Erläuterungen und Ankerbeispiele der einzelnen 

Kategorien. Bezüglich der detaillierten Beschreibung von Kriterien und Indikatoren ist anzumerken, dass sie 

nicht den Anspruch auf Vollständigkeit erheben. Sie dienen im Rahmen der Videoanalysen als eine 

Entscheidungsgrundlage für Kodierer/innen. Die Beschreibungen entstanden im Zuge der Entwicklung der 

Beobachtungsschemata und stellen eine hilfreiche Grundlage für die Beobachterschulung dar.  
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Das Kodierverfahren besteht aus insgesamt fünfzehn Kategoriensystemen. Jedes dieser 

Kategoriensysteme beinhaltet mehrere Kategorien, von denen jeweils nur eine im 

festgelegten Intervall bzw. im vorher definierten Stichprobenplan gewählt werden darf 

(disjunkte Kategoriensysteme). Die Kodierung erfolgt in zwei Durchgängen. Im ersten 

Durchgang wird das gesamte Video nach Ereignissen bzw. Aktivitäten kodiert („event-

sampling“), d. h., dass die ganze Unterrichtssituation in unterschiedlich lange 

Zeitabschnitte unterteilt wird. Dem zweiten Kodierdurchgang, der die zuvor festgelegte 

„Offene Phase“ und die Phase der „Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase“ 

vertiefend analysiert, wurde ein einheitlicher Zeitstichprobenplan mit 10-Sekunden-

Kodiereinheiten zu Grunde gelegt („time-sampling“), um zu erfassen welche Aktivitäten 

die Lehrer/innen und Schüler/innen ausführen und wie häufig bestimmte Ereignisse 

vorkommen.  

Die folgende Tabelle gibt zunächst einen Überblick über sämtliche Kategoriensysteme und 

die einzelnen Kategorien des Kodierverfahrens (vgl. Tab. 5.8): 
 

Kategoriensystem Kategorien 

Phasen des Unterrichts Kein Unterricht/Unterbrechung bzw. vor Unterrichtsbeginn bzw. 

nach Unterrichtsende, Begrüßung/Verabschiedung, Offene Phase, 

Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum, Gelenkte 

Phase, Übergang, Pause bzw. Bewegung/Entspannung, 

Restkategorie 

Aktivitäten der LP Keine, Keine Aussage möglich, LP-S-Interaktion, LP beschäftigt 

sich mit der gesamten Klasse, LP beschäftigt sich nicht mit der 

Klasse, Restkategorie 

Impulse der LP während der  

LP-S-Interaktion
88

 

Keine, Impulse zur Selbstständigkeit, Individualisierung, 

Evaluation des Lernfortgangs, Lob/Bestätigung, Strategische 

Strukturierungshilfen, Inhaltliche Strukturierungshilfen, Hinweise 

zum Gebrauch/zur Organisation von Arbeitsmaterial, Impulse 

zum Weiterdenken bzw. zur vertieften Problematisierung, 

Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern, Gemeinsame 

Problemlösung, Klassenmanagement, Direktive inhaltsbezogene 

Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen und Erklärungen, 

Direktives Vorführen/Nennen des Lösungswege, Nicht-

inhaltsbezogenes Feedback, Andere, Restkategorie 

Aktivitäten der LP während der 

Interaktion mit der gesamten 

Lerngruppe 

Keine, Mitteilung an die gesamte Lerngruppe: Klassenführung, 

Mitteilung an die gesamte Lerngruppe: inhaltlicher Lernimpuls, 

Mitteilung an die gesamte Lerngruppe: Impulse für den 

Lernprozess, S- bzw. Klassenbeobachtung, Organisation bzw. 

Gestaltung der Lernumgebung, Restkategorie 

Sozial-

formen:  

 

keine Aussage möglich 0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

Einzelarbeit 0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

Partnerarbeit 0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

Gruppenarbeit 0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

Aktivi- keine Aussage möglich 0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

                                                           
88

 Dieses Kategoriensystem wurde von der Projektmitarbeiterin Helming zur Analyse des 

Unterstützungshandelns der Lehrperson in Schülerarbeitsphasen in einem Teilprojekt („Lernberatung“) des 

WOLLF-Projekts entwickelt und in das Kodierverfahren zur Analyse der Ereignisse in videografierten 

offenen Lehr-Lernformen integriert.  



 5 Methodisches Vorgehen 

113 

Tabelle 5.8: Überblick über die Kategoriensysteme des Kodierverfahrens zur Erfassung der Sichtstrukturen in 

videografierten offenen Lehr-Lernformen 

täten der 

SuS:  

 

Arbeitstechniken 0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

Lernbezogene 

Bewegungen 

0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

Arbeitsfremde 

Tätigkeiten 

0-20%, 20-40%, 40-60%, 60-80%, 80-100% 

Aktivitäten während der Vor- bzw. 

Nachbereitung der offenen Phase 

im Plenum 

Keine, Lehrergelenkte Phase, LP coacht S-Beitrag, S referiert, 

Diskussion, Restkategorie 

Impulse der LP bzw. der SuS Keine, Klassenmanagement, LP-Lernimpuls: Inhalt, LP-

Lernimpuls: Lernprozess, S-Lernimpuls: Inhalt, S-Lernimpuls: 

Lernprozess, Rückschau, Restkategorie 

Impulse der LP während des 

Coachings des S-Beitrags 

Keine, Lernimpuls: Inhalt, Lernimpuls: Prozess, Restkategorie 

 

 

 

Für die bessere Übersicht über die einzelnen Kategoriensysteme und deren Abhängigkeit 

voneinander wurde außerdem eine grafische Übersicht des Kodierverfahrens erstellt (vgl. 

Abb. 5.6) 
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 Vor-/Nachbereitung der offenen 

Phase im Plenum 

 Kein Unterricht/ 

Unterbrechung, vor  

Unterrichtsbeginn, 

nach Unterrichtsende 

 Begrüßung/ 

Verabschiedung 

 … 

 LP beschäftigt 

sich mit der 

gesamten Klasse 

 LP-S-Interaktion  Keine  

Aussage  

möglich 

 … 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Folgenden werden die einzelnen Kategoriensysteme mit ihren Einzelkategorien 

beschrieben und erläutert. Zuerst werden, falls erforderlich, einleitende Überlegungen zum 

Kategoriensystem gegeben, dann folgt eine tabellarische Übersicht der einzelnen 

Kategorien des Kategoriensystems sowie eine genauere inhaltliche Beschreibung und 

Erläuterung der Kategorien. Die einleitenden Hinweise müssen zum vollständigen 

Verständnis einer Kategorie ebenso berücksichtigt werden, wie die spezifischen 

Beschreibungen zu den einzelnen Kategorien. Die meisten Kategorien werden zudem 

durch Ankerbeispiele
89

 erklärt. Genaue Beschreibungen der Kategorien mit Beispielen und 

spezifischen Abgrenzungen können dem Kodiermanual entnommen werden. 

                                                           
89

 Diese Ankerbeispiele erheben nicht den Anspruch der Vollständigkeit. Sie sind im Rahmen der 

Entwicklung des Kodierverfahrens entstanden und stellen vor allem für die Beobachterschulung zur 

Bestimmung der Interkoderreliabilität eine hilfreiche Grundlage dar.  

Sozialformen (III) 

keine 

Aussage 

möglich 

Einzel-

arbeit 

Partner-

arbeit 

Gruppen-

arbeit 

Aktivitäten der SuS (IV) 

keine  

Aussage 

möglich 

Arbeits

-tech-

niken 

Lern-

bezogene 

Bewegungen 

Fach-

fremde 

Tätigkeiten 

Phasen des Unterrichts (I) 

 Offene Phase 

Impulse der LP 

während der 

LP-S-

Interaktion 

(IIb) 

Aktivitäten der 

LP während 

der Interaktion 

mit der 

gesamten 

Klasse 

Aktivitäten während der Vor- 

bzw. Nachbereitung der offenen 

Phase im Plenum 

Aktivitäten der LP (II) 

Aktivitäten der 

Lehrperson 

während der 

Interaktion mit 

einem SuS (IIa) 

Abbildung 5.6: Grafische Übersicht über den Aufbau des Kodierverfahrens 
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b) Kategorien zur Beschreibung der Organisation des Lehrens und Lernens in offenen 

Lehr-Lernformen  

Basiskodierung der gesamten Filmaufnahme 

Die gesamte videografierte offene Unterrichtssituation wird zunächst durch die zwei 

Kategoriensysteme der Basiskodierung vollständig in Abschnitte variabler Länge, in 

sogenannte Phasen, unterteilt. Jede dieser Phasen ist durch typische Aktivitäten auf 

Lehrer/innen- und Schüler/innenseite bzw. durch typische Formen der Lehrer-Schüler-

Interaktion gekennzeichnet. Sie sind deshalb so wichtig, weil sie Kontexte darstellen, in 

denen einzelne Verhaltensweisen von Lehrpersonen und Schüler/innen eine ganz 

unterschiedliche Bedeutung haben können. Diese Phasen des Unterrichts bieten die 

Grundlage für eine vertiefende Analyse der durch die Basiskodierung definierten Phase 

„Offene Phase“ in bzw. der Phase „Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im 

Plenum“. Alle weiteren Kodierungen beziehen sich dann auf diese Unterrichtsabschnitte. 

Die folgenden Tabellen 5.9 und 5.10 zeigen die zwei Dimensionen der Basiskodierung mit 

den jeweiligen Kategorien und ihren spezifischen Beschreibungen.  
 

Übersicht über die Beobachtungsinstrumente der Basiskodierung, Dimensionen und Kategorien mit 

Angabe des Beobachtungsgesichtspunktes (Kategoriensystem I) 

Dimension Kategorie (Abkürzung) 

Klassenorganisation 

(Datenbasis: gesamte 

Unterrichtssituation; Event-Sampling) 

1 Kein Unterricht / Unterbrechung  

2 vor Unterrichtsbeginn 

3 Unterricht 

4 nach Unterrichtsende 

Phasen des Unterrichts  

(Datenbasis: Unterricht; Event-

Sampling) 

 

1 Begrüßung/Verabschiedung 

2 Offene Phase 

3 Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

3 Gelenkte Phase 

4 Übergang 

5 Pause bzw. Bewegung/Entspannung 

6 Restkategorie 

Tabelle 5.9: Kategorien zur Beschreibung der Phasen des Unterrichts (Basiskodierung) 

 

Kein Unterricht/Unterbrechung bzw. vor Unterrichtsbeginn bzw. nach Unterrichtsende 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen Unterbrechungen des Unterrichts durch Dritte 

vorkommen bzw. Momente, in denen noch kein Unterricht stattfindet oder dieser bereits beendet ist. 

Unterrichtsbeginn und -ende werden in der Regel von der LP bestimmt. 
 

Begrüßung/Verabschiedung 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die gesamte Klasse begrüßt bzw. verabschiedet wird. 
 

Offene Phase 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die S selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten, d. h. es 

gibt keine zentrale Interaktion, auf die die LP und sämtliche S ihre Aufmerksamkeit richten. 
 

Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die LP mit der ganzen Klasse arbeitet, um offene 

Lernphasen vorzubereiten oder in denen Ergebnisse der offenen Lernphase vorgetragen bzw. besprochen 

werden. 
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Gelenkte Phase 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die LP mit der gesamten Klasse arbeitet und in diesem 

lehrerzentrierten Unterricht öffentlich Inhalte erarbeitet, gesichert, eingeübt und auf neue Aufgabenstellungen 

/Bereiche übertragen und / oder Inhalte vertieft werden (Typisches Frage-Antwort-Verhalten der von LP und 

S). Auch Schülerarbeitsphasen, denen ein konkreter mündlicher oder schriftlicher Arbeitsauftrag der LP 

vorausgegangen ist, werden als „Gelenkte Phase“ kodiert. 
 

Übergang 

Diese Kategorie stellt eine Art „Zwischenphase“ dar, wenn zwischen den anderen genannten Kategorien 

gewechselt wird. Sie betrifft häufig organisatorische Aktivitäten für die Klasse, in denen es um die 

Vorbereitung des nächsten Arbeitsschrittes geht, d. h. die LP gibt bspw. Anweisungen zum weiteren 

Vorgehen bzw. zum nächsten Arbeitsschritt. 
 

Pause bzw. Bewegung/Entspannung 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die LP die S auffordert sich zu bewegen oder zu 

entspannen bzw. eine Pause erlaubt. 
 

Restkategorie 

Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-6 nicht möglich ist. 

 

 

Bei dieser Grundkodierung gilt es zunächst diejenigen Phasen der Videoaufnahme zu 

bestimmen, in denen tatsächlich Unterricht stattfindet. Die Kategorien wurden 

flächendeckend für die gesamte Dauer der Unterrichtsaufnahme zugeteilt und 

ausschließlich einer der 7 Phasen für ganze Filmaufnahme vergeben. Auf diese Weise 

konnte die zeitliche Dauer und die Reihenfolge der einzelnen Phasen abgebildet werden. 

Die Ereignisse bzw. Phasen können von unterschiedlicher Dauer und Häufigkeit sein.  

Die Kategorie „Offene Phase“ umfasst alle Momente, in denen die Schüler/innen 

selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten, das heißt es gibt keine zentrale Interaktion, auf 

welche die Lehrperson und sämtliche Schüler/innen ihre Aufmerksamkeit richten. Im 

Gegensatz zur „Offenen Phase“ ist die Aufmerksamkeit der Schüler/innen während der 

„Begrüßung/Verabschiedung“, der Phase der „Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase 

im Plenum“ und der „Gelenkten Phase“ auf die Lehrperson gerichtet. Zur „Gelenkten 

Phase“ zählen alle Momente, in denen die Lehrperson mit der gesamten Klasse arbeitet 

und in diesem lehrerzentrierten Unterricht öffentlich Inhalte erarbeitet, gesichert, eingeübt 

und auf neue Aufgabenstellungen, Bereiche übertragen und bzw. oder Inhalte vertieft 

werden. Auch Schülerarbeitsphasen, denen ein konkreter mündlicher oder schriftlicher 

Arbeitsauftrag des Lehrenden vorausgegangen ist, werden als „Gelenkte Phase“ kodiert. 

Mit Vorbereitung der offenen Phase im Plenum ist sowohl die Planung, Organisation oder 

Vorbereitung der folgenden offenen Phasen, als auch die inhaltliche Hinführung und 

Entwicklung einer Fragestellung gemeint, in denen die LP mit der ganzen Klasse arbeitet, 

um offene Lernphasen vorzubereiten. Unter Nachbereitung der offenen Phase sind 

Unterrichtsmomente zu verstehen, in denen Ergebnisse der offenen Lernphase vorgetragen 

bzw. besprochen werden. Die Phase Pause bzw. Bewegung und Entspannung umfasst alle 

Momente, in denen die Schüler/innen ihre jeweiligen Aufgaben unterbrechen und sich 

bewegen oder entspannen. Die Kategorie Übergang stellt eine Art „Zwischenphase“ dar, 

wenn zwischen den bereits genannten Kategorien gewechselt wird.  

Tabelle 5.10: Inhaltliche Erläuterung der Kategorien zu den Phasen des Unterrichts 
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Die genaue Beschreibung der Kategorie „Übergang“ (vgl. Tab. 5.11) zeigt beispielhaft, in 

welcher Weise die einzelnen Kategorien operationalisiert wurden.  
 

Kategorie 5: Übergang 

Diese Kategorie stellt eine Art „Zwischenphase“ dar, wenn zwischen den anderen genannten Kategorien 

gewechselt wird. Sie betrifft häufig organisatorische Aktivitäten für die Klasse, in denen es um die 

Vorbereitung des nächsten Arbeitsschrittes geht, d. h. die LP gibt bspw. Anweisungen zum weiteren 

Vorgehen bzw. zum nächsten Arbeitsschritt.  

 

Beispiele: 

- LP kündigt explizit an, dass nun z. B. die Freiarbeit oder die Wochenplanarbeit beendet ist. 

- LP gibt ein Signal (z. B. akustisches Signal), welches das Ende der offenen Arbeitsphase signalisiert und 

 zum Aufräumen des Arbeitsplatzes auffordert.  

- Organisatorische Aktivitäten der Klasse, wie z. B. Arbeitsmaterialien wegräumen, Arbeitsort wechseln, 

 etc. 

 

Hinweis: Übergang beginnt sobald die LP das erste Mal öffentlich den Wechsel einer Arbeitsform ankündigt 

und endet, wenn alle S diesen Wechsel vollzogen haben. 

 

 

Nach der Sequenzierung, also der Einteilung der Videos in überschaubare Einheiten, 

werden die gebildeten Unterrichtsphasen im Rahmen der ersten Teilanalyse aufgrund ihrer 

theoretischen Relevanz ausgewählt und differenzierter analysiert. Besonders relevant sind 

die offenen Phasen und die Phasen der Vor- bzw. Nachbereitung einer offenen Phase im 

Plenum. Um die Fragen nach den Aktivitäten der Lehrperson und der Schüler/innen, den 

im Zentrum stehenden Qualitätsbereichen der individuellen Unterstützung und Begleitung 

sowie den zur Gestaltung der Lernarrangements genutzten Sozialformen beantworten zu 

können, werden alle gebildeten Sequenzen hinsichtlich dieser Größen analysiert und 

kodiert. 

 

Vertiefende Analyse der offenen Phase 

Nachdem im ersten Kodierdurchgang sämtliche „offene Phasen“ der gesamten 

Unterrichtssituation erfasst wurden, sollen diese in einem zweiten Kodierdurchgang mit 

insgesamt drei Kategoriensystemen vertiefend im Hinblick auf die Aktivitäten der 

Lehrperson und die Aktivitäten und Sozialformen der Schüler/innen analysiert werden. Die 

Aktivitäten der Schüler/innen sowie der Lehrperson werden getrennt erfasst.  

Die folgenden Tabellen 5.12 und 5.13 zeigen die Dimensionen zur Erfassung der 

Aktivitäten der Lehrperson in der offenen Phase mit den jeweiligen Kategorien und ihrer 

spezifischen Beschreibung. 
 

Übersicht über die Beobachtungsinstrumente des Kodierverfahrens für die offene Phase - Fokus 

Lehrperson (Kategoriensystem II) 

Dimension Kategorie (Abkürzung) 

Aktivitäten der Lehrperson 

(Datenbasis: „Offene Phase“, Kategorie 

1 Keine 

2 Keine Aussage möglich 

Tabelle 5.11: Beschreibung der Kategorie „Übergang“ 
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2 in Kategoriensystem I) 3 LP-S-Interaktion 

4 LP beschäftigt sich mit der gesamten Klasse 

5 LP beschäftigt sich nicht mit der Klasse 

6 Restkategorie 

Tabelle 5.12: Kategorien zur Beschreibung der Aktivitäten der Lehrperson während der offenen Phase 

Keine 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn keine Aktivitäten stattfinden. 
 

Keine Aussage möglich 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn keine Aussage über die Aktivität der LP möglich ist, d. h. 

wenn die LP bspw. das Klassenzimmer verlässt und es verbal nicht zu klären ist, welche Aktivität sie 

ausführt. 
 

LP-S-Interaktion 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP mit einzelnen S der Klasse oder mit einer S-

Kleingruppe interagiert.  
 

 

LP beschäftigt sich mit der gesamten Klasse 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP mit der gesamten Klasse interagiert. 
 

LP beschäftigt sich nicht mit der Klasse 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP weder mit einzelnen S der Klasse oder mit einer 

Kleingruppe, noch mit der gesamten Klasse interagiert, sondern andere Tätigkeiten ausführt, die nicht in 

Zusammenhang mit dem Lehren und Lernen stehen. 
 

Restkategorie 

Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-4 nicht möglich ist. 

 

 

Über die Kodierung der Aktivitäten der Lehrperson wird beschrieben, wie die Zeit in 

offenen Unterrichtssituationen genutzt wird. Im Gegensatz zur Basiskodierung wird hier 

nach einem Ereignisstichprobenplan vorgegangen, das heißt die Kodierung basiert auf 

einer Intervalllänge von zehn Sekunden. Mit Blick auf das Angebot-Nutzungs-Modell wird 

deutlich, dass Lernunterstützung einen Beitrag zur Vermittlung des Angebots in Richtung 

Nutzung leisten kann. Individuelle Unterstützung und Begleitung des Lernenden wird 

verstanden als Brücke zwischen Angebot und Nutzung. Um das professionelle 

Lehrerhandeln dementsprechend betrachten zu können, wurde induktiv das 

Kategoriensystem entwickelt. Mit dessen Hilfe lassen sich alle Interaktionen, die zwischen 

einer Lehrperson und einer einzelnen Schülerin bzw. einem einzelnen Schüler stattfinden, 

identifizieren. Das Kategoriensystem erstreckt sich über sechs Dimensionen. Es können 

somit Einzelinteraktionen von denjenigen Interaktionen abgegrenzt werden, die sich auf 

eine Kleingruppe von Schüler/innen, die ganze Klasse oder andere, dem Unterricht 

zugehörige Personen beziehen. Interaktionen, die aus räumlichen oder videotechnischen 

Gründen nicht eindeutig zuzuordnen sind, lassen sich als Restkategorie kodieren, ein 

Beispiel dafür sind Eltern oder andere Lehrkräfte, die ein Gespräch mit der Lehrperson 

führen.  

Das Kategoriensystem ermöglicht eine quantifizierende Aussage über den Anteil von 

Einzelinteraktionen innerhalb der offenen Phase. Außerdem dient es als Basiskodierung, 

Tabelle 5.13: Inhaltliche Erläuterung der Kategorien zur Beschreibung der Aktivitäten der Lehrperson während 

der offenen Phase 
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auf welche die Analyseschritte zur Beschreibung Inhalte, also der Qualität der 

individuellen Begleitung und Unterstützung der Lernenden durch die Lehrperson aufbauen. 

 

Neben der Beschreibung der Aktivitäten der Lehrperson, werden die offenen Phasen 

zusätzlich über die Angabe der Aktivitäten der Schüler/innen und die Sozialformen der 

Schüler/innen während der offenen Phase in einer allgemeinen Weise beschrieben und 

genauer erfasst. 

Die folgenden Tabellen 5.14 und 5.15 zeigen die zwei Dimensionen zur Erfassung der 

Aktivitäten und Sozialformen der Schüler/innen mit den jeweiligen Kategorien und ihrer 

spezifischen Beschreibung. 
 

Übersicht über die Beobachtungsinstrumente des Kodierverfahrens für die offene Phase - Fokus 

Schüler/innen (Kategoriensystem III und Kategoriensystem IV) 

Dimension Kategorie (Abkürzung) 

Sozialformen:  

(Datenbasis: „Offene Phase“, Kategorie 2 in Kategoriensystem I) 

a) Keine Aussage möglich: Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der 

S, über die keine Aussage möglich ist, da sie von der 

Kameraeinstellung nicht erfasst werden bzw. die Kameraperspektive 

keine Aussage erlaubt. 

b) Einzelarbeit: Diese Facette erfasst den Anteil der S, die alleine tätig 

sind. 

c) Partnerarbeit: Diese Facette erfasst den Anteil der S, die in 2er 

Gruppen tätig sind. 

d) Gruppenarbeit: Diese Facette erfasst den Anteil der S, die in 

Kleingruppen (mehr als 2 S) tätig sind. 

1 0-20% 

2 20-40% 

3 40-60 

4 60-80% 

5 80-100% 

Aktivitäten der Schüler/innen: 

(Datenbasis: „Offene Phase“, Kategorie 2 in Kategoriensystem I) 

a) Keine Aussage möglich: Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der 

S, über die keine Aussage möglich ist, da sie von der 

Kameraeinstellung nicht erfasst werden bzw. die Kameraperspektive 

keine Aussage erlaubt. 

b) Arbeitstechniken: Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der S, die 

„am Arbeiten sind“. 

c) Lernbezogene Bewegungen: Diese Facette bezieht sich auf den Anteil 

der S, die sich im Raum bewegen, um ihren Lernprozess zu 

organisieren. 

d) Fachfremde Tätigkeiten: Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der 

S, die fachfremde Tätigkeiten ausführen. 

1 0-20% 

2 20-40% 

3 40-60 

4 60-80% 

5 80-100% 

Tabelle 5.14: Kategorien zur Beschreibung der Aktivitäten und Sozialformen der Schüler/innen während der 

offenen Phase 

0-20% 

Dies trifft auf 0-20% der S zu. 
 

20-40% 

Dies trifft auf 20-40% der S zu. 
 

40-60% 

Dies trifft auf 40-50% der S zu. 
 

60-80% 
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Dies trifft auf 60-80% der S zu. 
 

80-100% 

Dies trifft auf 80-100% der S zu. 

 

 

Über die Kodierung der Aktivitäten und Sozialformen der Schüler/innen wird zum einen 

beschrieben, wie die Schüler/innen die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit nutzen. 

Zum anderen wird erfasst, ob die Schüler/innen alleine, in Partnerarbeit oder in kleinen 

Gruppen interagieren. So werden Zusammenhänge zwischen den Aktivitäten der 

Schüler/innen und den hierfür gewählten Sozialformen sichtbar. Auch hier wird im 

Gegensatz zur Basiskodierung nach einem Ereignisstichprobenplan vorgegangen, das 

heißt, dass die Kodierung auf einer Intervalllänge von zehn Sekunden basiert. Für jedes 

Intervall wird entschieden, wie viel Prozent der Schüler/innen welche Tätigkeit ausführen, 

also ob sie in diesen zehn Sekunden wirklich am Arbeiten sind, ob sie sich gerade im 

Raum bewegen, um ihren Lernprozess zu organisieren oder ob sie sich mit Dingen 

beschäftigen, die offensichtlich nicht zum Lernprozess zählen und in welcher Sozialform 

sie dies tun. Beide Dimensionen enthalten die Kategorie „keine Aussage möglich“. Diese 

Kategorie erfasst den Anteil der Schüler/innen, die in diesem Intervall nicht von den 

Kameraeinstellungen erfasst werden kann. 

 

 

c) Kategorien zur Beschreibung der Qualität der individuellen lehrergeleiteten Begleitung 

und Unterstützung des Lernens in offenen Lehr-Lernformen  

Basiskodierung der offenen Phasen 

Um herauszufinden, wie viel Zeit sich die Lehrperson für eine Interaktion mit einer 

einzelnen Schülerin bzw. einem einzelnen Schüler nimmt, ist die Länge der 

Einzelinteraktion von Interesse. Mithilfe eines Event-Samplings werden dazu diejenigen 

Momente identifiziert, in denen die Lehrperson mit einzelnen Schüler/innen oder kleinen 

Schülergruppen interagiert. Anhand dieser Werte und der jeweiligen Videodaten können 

zusammenhängende Interaktionslängen sekundengenau bestimmt und quantifizier- bzw. 

vergleichbar gemacht werden. Erfasste Werte werden anhand des Zeitformats notiert.  

Die folgende Tabelle 5.16 zeigt die Dimension zur Erfassung der Lehrer-Schüler-

Interaktionen mit den jeweiligen Kategorien und ihrer spezifischen Beschreibung. 
 

Übersicht über die Beobachtungsinstrumente des Kodierverfahrens (Kategoriensystem IIa) 

Dimension Kategorie (Abkürzung) 

Interaktionen der LP 

(Datenbasis: „Offene Phase“, Kategorie 

2 in Kategoriensystem 1) 

1 Einzelinteraktion  

2 Interaktion mit einer Kleingruppe 

3 Keine Interaktion 

Tabelle 5.16: Kategorien zur Beschreibung der Art und des Umfangs der individuellen lehrergeleiteten Begleitung 

und Unterstützung  des Lernens 

Tabelle 5.15: Inhaltliche Erläuterung der Kategorien zur Beschreibung der Aktivitäten und Sozialformen der 

Schüler/innen während der offenen Phase 
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Das Kategoriensystem ermöglicht eine quantifizierende Aussage über den Anteil von 

Einzelinteraktionen innerhalb der offenen Phase. Damit lässt sich nicht nur die Anzahl der 

Einzel- und Gruppeninteraktionen in einer offenen Unterrichtssituation bestimmen, 

sondern auch deren Länge. Außerdem dient es als Basiskodierung, auf welche die 

Analyseschritte zur Beschreibung der Inhalte, also der Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Begleitung und Unterstützung des Lernens aufbauen. 

 

 

Vertiefende inhaltliche Analyse der offenen Phasen 

Nachdem im ersten Kodierdurchgang sämtliche Interaktionen der Lehrperson mit 

einzelnen oder mehreren Schüler/innen während der offenen Phase erfasst wurden, sollen 

diese in einem zweiten Kodierdurchgang mit insgesamt 15 Kategorien vertiefend im 

Hinblick auf die Inhalte, also die Qualität der individuellen Begleitung und Unterstützung 

der Lernenden durch die Lehrperson analysiert werden.  

Die folgende Tabellen 5.17 zeigt die Kategorien zur Erfassung der Aktivitäten der 

Lehrperson in der offenen Phase mit den jeweiligen Kategorien und ihrer spezifischen 

Beschreibung in stark vereinfachter Form
90

.  
 

                                                           
90

 Die ausführliche Darstellung der Kategorien mit Beispielen und Kodierregeln können dem Handbuch im 

Anhang entnommen werden (s. Kap. 11.1, S. 230-248). 

Kategoriensystem 2b: Impulse der LP während der LP-S-Interaktion (Kategoriensystem IIb) 

(Datenbasis: „Einzelinteraktion“, Kategorie 1 in Kategoriensystem IIa) 

Facette Kategorie Items 

Keine 0 Keine Impulse  

Adaptivität 1 Impulse zur 

Selbstständigkeit 

Förderung der Schülermitbestimmung 

Anregungen zur Kooperation 

Aufforderung zur Selbstständigkeit 

2 Individualisierung Individuelle Zeitnutzung 

Freie Aufgaben- und Themenwahl 

Anpassung der Schwierigkeit 

Lebensweltbezug/Einbindung der Schülerinteressen 

Angebot der Unterstützung 

3 Evaluation Eruieren des Verständnisses/Prüfen der Richtigkeit 

einer Aufgabe oder eines Arbeitsschrittes 

Eruieren des Vorwissens 

Eruieren der Schwierigkeit 

Eruieren der Arbeitsfortschritte 

Rückmeldung zum Leistungsstand oder zum 

Verständnis 

4 Lob und Bestätigung Lob/Bestätigung 

Strukturierung 5 Strukturierungshilfen 

strategischer Form 

Hinweis auf Hilfsmittel 

Erläuterung oder Erklärung der Aufgabenstellung 

Hinweis auf Arbeitsstrategien bzw. Vorführen einer 

Arbeitsstrategie 

Unterstützung bei der Auswahl einer Aufgabe/eines 
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Themas /eines Materials 

6 Strukturierungshilfen 

inhaltlicher Form 

Paraphrasierende Rückfragen zum fachlichen Inhalt 

Verdeutlichung durch Wiederholung 

Sprachliche Klarheit 

7 Hinweise und 

Aufforderungen zum 

Umgang mit 

Arbeitsmaterial / zur 

Organisation von 

Arbeitsmaterial 

Erläuterungen zum Gebrauch/zur Organisation von 

Arbeitsmaterialien 

Organisation von Arbeitsmaterial und -werkzeug 

Kognitive 

Aktivierung 

8 Impulse zum 

Weiterdenken bzw. zur  

vertieften 

Problematisierung 

Aufforderung zum Nachdenken bzw. Gucken 

Aufforderung bzw. Anleiten zur Umsetzung eines 

Arbeitsschrittes 

Impulsartige „aktivierende“ Erläuterung/Erzählung 

Hinweise auf alternative Lösungswege 

Aufforderung zur Erläuterung eines Arbeitsschrittes 

Stellen von offenen Fragen 

Stellen von geschlossenen Fragen 

9 Kognitiv aktivierender 

Umgang mit Fehlern 

Hinweis auf mögliche Fehler 

Hinweis zur Bearbeitungsstrategie im Anschluss an 

einen Fehler 

Ermutigung zu eigenem Problemlöseversuch 

Nennen des Schülerfehlers 

10 Gemeinsame 

Problemlösung 

Partizipation (gemeinsamer Lösungsweg) 

Klassen-

führung 

11 Klassenführung Nennen von Regeln 

Aufforderung zur Regeleinhaltung 

(Disziplinierungsmaßnahmen) 

Besprechung von nicht-inhaltlicher Organisation 

Verdeutlichung des unterrichtlichen Vorgehens/des 

Stundenablaufs 

Strukturierende Rituale 

Anweisungen zum Arbeitsverhalten 

Direktive 

Klärung 

12 Direktive 

inhaltsbezogene 

Rückmeldung - Konkrete 

Erläuterungen und 

Erklärungen 

Direktive Erklärung/Konkrete Erläuterung 

Direktive und inhaltsbezogene Anweisung 

Direktive Aufforderung 

Nennen einer fachlichen Regel 

Antwort auf inhaltliche Frage des Schülers 

Nennen eines Inhalts/einer Lösung 

Direktive Verbesserung eines Fehlers 

13 Direktives Vorführen / 

Nennen des 

Lösungswegs 

Nennen oder Vorführung eines Arbeitsschrittes bzw. 

des Lösungsweges 

Neutrales 

Feedback 

14 Nicht-inhaltsbezogenes 

Feedback 

Neutrale Aufgabenkontrolle/Nennen von „richtig“ 

oder „falsch“ 

Aufforderung zur Aufgabenkontrolle 

Neutrale Rückmeldung zur Aufrechthaltung bzw. 

zum Beginnen des Gesprächs 

Rückfragen zu einer Äußerung des Schülers 
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Tabelle 5.17: Kategorien zur Beschreibung der Qualität der individuellen lehrergeleiteten Begleitung und 

Unterstützung des Lernens 

Jede Lehrer/in-Schüler/in-Interaktion wird ausschließlich einer Kategorie zur 

Charakterisierung der Form der individuellen Unterstützung und Begleitung des Lernenden 

durch die Lehrperson zugeordnet (vgl. Tab. 5.17). Das Kategoriensystem besteht aus 

insgesamt 15 Kategorien, die jeweils durch zwei bis acht Items ausdifferenziert sind. 

Entsprechend der Qualitätsmerkmale für erfolgreichen Unterricht lassen sich einige der 

Kategorien jeweils zu übergeordneten Facetten zusammenfügen, die insbesondere für 

qualitative individuelle Unterstützung und Begleitung des Lernenden in seinem 

Lernprozess stehen. Diese sind Adaptivität (Kategorie 1-4), Strukturierung (Kategorie 5-7) 

und kognitive Aktivierung (Kategorie 8-10). Darüber hinaus wird mit den Facetten 

Klassenführung, direktive Erklärung, neutrales Feedback und der Restkategorie die 

komplette offene Unterrichtssituation beschreibbar und somit auch vergleichbar gemacht.  

 

 

5.4 Statistische Auswertungen und qualitative Typenbildung zur Identifikation neuer 

Formen Offenen Lernens 

Die Kodierung aller aufgenommenen Unterrichtssituationen und die anschließende 

Auswertung der Videodaten in SPSS bzw. Excel liefert deskriptive Befunde. Neben der 

Gesamtdauer der offenen Unterrichtssituation und der Dauer einzelner Phasen, steht auch 

die Auftretenshäufigkeit der einzelnen Kategorien verschiedenster Dimensionen für die 

weitere, qualitative Auswertung zur Verfügung. Das vorrangige Ziel der Arbeit ist es, auf 

der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse aus der quantitativen Unterrichtsanalyse 

verschiedene Typen
91

 Offenen Unterrichts zu generieren und diese zu charakterisieren. Die 

20 verschiedenen Unterrichtsverläufe offener Lernsituationen sollen zu einigen wenigen 

Gruppen ähnlicher Verläufe zusammengefasst werden. Die Typenbildung wurde an das 

Verfahren der qualitativen Typenbildung angelehnt.  

Nach Kluge sind Typologien das Ergebnis eines Gruppierungsprozesses anhand 

spezifischer Strukturen bzw. Merkmale. Sie strukturieren und ordnen das Material und 

reduzieren damit häufig sehr komplexe Realitäten, indem sie einen geordneten Überblick 

über einen Gegenstandsbereich erlauben. Dabei sollen zum einen empirische 

Regelmäßigkeiten (Kausaladäquanz) und zum anderen inhaltliche Sinnzusammenhänge 

(Sinnadäquanz) bestehen, sodass die Fälle eines Typs im Idealfall möglichst homogen sind 

                                                           
91

 Zahlreiche Autor/innen verweisen auf die Ordnungs- und Strukturierungsfunktion einer Typologie (z. B. 

Schütz, 1974; Kluge, 1999, 2000; Kelle & Kluge, 2010) 

Zuhören 

Neutrales Vorlesen oder Nennen von Aufgabenteilen 

oder Schülerschriften 

Lehrperson liest, um sich zu informieren 

Negative Rückmeldung (nicht fachlich) 

Rest 15 Restkategorie Restkategorie 
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und sich die Typen untereinander aber deutlich unterscheiden (Kluge, 1999, 2000). Eine 

genaue Analyse der inhaltlichen Sinnzusammenhänge führt zu einer fall- und 

gruppenspezifischen Gewichtung der Merkmale sowie zu einer möglichen Erweiterung des 

Merkmalsraums. Auf diese Weise ist es möglich, insbesondere das Zusammenwirken 

unterschiedlicher Merkmale im einzelnen Fall vor dem Hintergrund theoretischen 

Vorwissens zu berücksichtigen. Bei der qualitativen Typenbildung werden im Gegensatz 

zur quantitativen Typenbildung induktive und deduktive Schritte im Forschungsprozess 

verschränkt, sodass inhaltlich begründete und fallsensible Gewichtungen der Merkmale im 

Auswertungsprozess berücksichtigt werden können.  

 

Das methodische Vorgehen bei der Typenbildung orientiert sich an einem Stufenmodell 

(Gerhardt, 1995; Kluge, 1999, 2000), wonach auf eine Gruppierung der Fälle aufgrund der 

quantitativen Ausprägung von theoretisch bestimmten Merkmalen eine qualitative 

Einzelfallanalyse erfolgt, die wiederum zur Überprüfung der Vergleichsmerkmale und 

Gruppierungen führt. Kluge sieht folgende vier Schritte der Typenbildung vor, wobei diese 

nicht vollkommen scharf voneinander trennbar sind und mehrfach durchlaufen werden 

können (Kluge, 1999, 2000; Kelle & Kluge, 2010, S. 91-107): 

1. Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen und Merkmale zur Bildung von 

Typen 

2. Gruppierung der einzelnen Phänomene nach Ähnlichkeiten 

3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge und Typenbildung 

4. Charakterisierung der gebildeten Typen anhand ihrer Merkmalskombination und 

inhaltlichen Sinnzusammenhänge 

 

Im ersten Schritt werden aus der Gesamtzahl der Kategorien bzw. Items solche Aspekte 

ausgewählt, die sich sowohl auf Basis der Theorie als auch im Hinblick auf die 

statistischen Auswertungen als relevante Vergleichskriterien und in Frage kommende 

Merkmale erwiesen haben. Diese Vergleichskriterien müssen sowohl die Ähnlichkeiten als 

auch die Unterschiede zwischen den verschiedenen Unterrichtsverläufen angemessen 

erfassen und die ermittelten Typen Offenen Unterrichts schließlich charakterisieren 

können. Im zweiten Schritt werden die Unterrichtsverläufe anhand dieser 

Vergleichsmerkmale und ihrer Ausprägung gruppiert und die ermittelten Gruppen 

hinsichtlich empirischer Regelmäßigkeiten untersucht. Dabei sollten Unterrichtsverläufe, 

die einer Gruppe zugeordnet werden, möglichst viele Ähnlichkeiten hinsichtlich ihrer 

Eigenschaften aufweisen, wohingegen zwischen den Gruppen eine möglichst große 

Heterogenität bestehen sollte. Anschließend werden im dritten Schritt die inhaltlichen 

Sinnzusammenhänge zwischen den Vergleichskriterien und Merkmalen analysiert, die den 

empirisch gefundenen Gruppen zugrunde liegen. Dabei wird von der Einzigartigkeit bzw. 

Besonderheit der Unterrichtsverläufe abstrahiert, also die Komplexität reduziert und nach 

gemeinsamen Mustern gesucht. Im vierten Schritt werden Prototypen zur Repräsentation 

des jeweiligen Typus ausgewählt und anhand ihrer Merkmalskombinationen und der 

inhaltlichen Sinnzusammenhänge charakterisiert.  
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Insgesamt ist die Typenbildung ein anspruchsvolles Verfahren und setzt ein gewisses Maß 

an theoretischer Vorarbeit bei der Auswertung, also der Rekonstruktion von Typen voraus 

(Kluge, 1999). Deshalb ist es sinnvoll, vorab bereits erste inhaltsanalytische 

Zusammenfassungen und Systematisierungen vorzunehmen, um die Einordnung auf 

verschiedenen Strukturdimensionen möglichst trennscharf und eindeutig durchführen zu 

können. Eine Orientierung sowohl am Datenmaterial als auch an den theoretischen 

Fragestellungen und Konzepten war deshalb bei der Typenbildung leitend. Die qualitative 

Typenbildung führte für die 20 verschiedenen Unterrichtsverläufe offener Lernsituationen 

zu fünf Typen Offenen Lernens, die in den folgenden Kapiteln herausgearbeitet und 

dargestellt werden.  
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6 Ergebnisse und Diskussion der Kodierungen 

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der kategorienbasierten Beobachtungen 

vorgestellt und mit Bezug auf die Forschungsfragestellungen diskutiert. Dazu werden 

chronologisch zur Auswertung allgemeine deskriptive Befunde
92

 im Überblick über alle 20 

Lehrpersonen und auch individuelle Ergebnisse pro Lehrperson berichtet. Zunächst wird 

die Organisation des Lernens in offenen Unterrichtssituationen beschrieben und diskutiert 

(Kapitel 6.1). Anschließend wird der Inhalt, also die Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Begleitung und Unterstützung der Lernenden in offenen Unterrichtsphasen 

analysiert (Kapitel 6.2). Dann folgen Zusammenhänge von Kodierungsergebnissen, so dass 

eine Zusammenfassung und gezielte Interpretation der Daten auf Basis der 

vorangegangenen Kapitel vorgenommen werden kann (Kapitel 6.3).  

 

6.1 Allgemeine deskriptive Befunde
93

 zur Organisation des Lernens in offenen 

Unterrichtssituationen 

Die Kodierung aller aufgenommenen Unterrichtsstunden zeigt die quantitativ messbaren 

Strukturen des Offenen Unterrichts auf. Auf diese Weise wird ein erster Überblick über das 

Videomaterial gegeben. Hierfür werden zuerst die Ergebnisse zur Identifikation der 

offenen Unterrichtssituationen und zu den einzelnen Phasen des Unterrichts dargestellt. 

Des Weiteren wird darauf eingegangen, welche Aktivitäten die Lehrperson in offenen 

Phasen ausführt und in welchem Umfang sie mit einzelnen Schüler/innen interagiert. Zur 

weiteren differenzierten Analyse werden zum Abschluss deskriptive Befunde zu den 

Aktivitäten und Sozialformen der Schüler/innen während der offenen Phase berichtet. 

 

6.1.1 Identifikation der offenen Unterrichtssituationen
94

  

Die Dimension “Unterrichtsstatus“ hat einen nur geringen Aussagewert für das Anliegen 

der Studie. Sie dient vor allem dazu, alle Videoaufzeichnungen als Ergebnisstichprobe für 

die weiteren Analyseschritte zu quantifizieren. Inhaltlich kann aus den Ergebnissen 

darüber hinaus abgeleitet werden, ob gravierende interne oder externe Störungen und 
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 Die detaillierten Datenwerte, auf deren Grundlage die Tabellen und Grafiken erstellt wurden, sind auf dem 

beigefügten Datenträger (CD) gespeichert. Wenn sich die Angaben im Folgenden nicht genau zu 100% oder 

der entsprechenden Minutenzahl ergänzen, liegen Rundungsfehler vor. 
93

 Für die Darstellung der Untersuchungsergebnisse der quantitativen Analyse werden die mit dem 

Computerprogramm Videograph erzeugten Kodierungsdaten zunächst in SPSS exportiert und zur weiteren 

grafischen und tabellarischen Aufbereitung in Excel übertragen. 
94

 Für die Identifikation der offenen Unterrichtssituationen und die Analyse der Phasen in offenen 

Unterrichtssituationen wird eine Stichprobe von 60 Videoaufnahmen (pro Lehrperson jeweils drei 

Videoaufnahmen) einbezogen. 
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Probleme während der Filmaufnahmen vorgelegen haben, die als Abbruch des Unterrichts 

gewertet werden müssen.  

Tabelle 6.1 zeigt den zeitlichen Anteil interner oder externer Störungen an der 

Gesamtlänge der Videoaufzeichnung über die drei Videoaufnahmen aller 20 Lehrkräfte. 
 

in min A B C D E F G H I J K L M N 

kein 

Unterricht 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 0:38 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 

vor dem 

Unterricht 0:25 1:36 0:00 2:23 4:28 0:00 0:00 0:09 0:54 0:00 0:00 0:00 1:47 0:00 

nach dem 

Unterricht 0:00 0:00 0:13 0:00 0:00 0:00 1:27 0:00 0:54 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 

insgesamt 0:16 1:36 0:13 2:23 4:28 0:00 1:27 0:09 2:26 0:00 0:00 0:00 1:47 0:00 
 

in min O P Q R S T 

kein  

Unterricht 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 0:00 

vor dem 

Unterricht 12:57 27:30 0:00 2:33 6:45 4:28 

nach dem 

Unterricht 0:24 1:33 0:00 0:00 0:00 0:00 

insgesamt 13:18 28:07 0:00 2:33 6:45 4:28 

Tabelle 6.1: Dimension “Unterrichtsstatus“ zur Identifikation der offenen Unterrichtssituationen 

 

Aus den Ergebnissen kann abgelesen werden, dass lediglich bei einer der 20 Lehrpersonen 

(bzw. bei einer der 60 Videoaufnahmen)
95

 eine Störung der konkreten Unterrichtssituation 

auftritt und diese lediglich 38 Sekunden andauert (Lehrperson I). 59 der insgesamt 60 

Unterrichtsaufnahmen weisen gar keine Störungen auf. Auffällig sind hingegen die hohen 

Werte der Kategorie “vor dem Unterricht“ bei den Lehrpersonen O, P und S, die bei allen 

drei Aufnahmen verhältnismäßig hohe Werte aufweisen. Begründet ist dies dadurch, dass 

in dieser Zeit einzelne Schüler/innen bereits im Klassenzimmer ankommen und von der 

Lehrperson begrüßt werden, allerdings hat die Lehrperson den Unterricht zu diesem 

Zeitpunkt noch nicht klassenöffentlich begonnen. Die Kategorie “Unterricht“ wird 

allerdings erst vergeben, wenn die Lehrperson alle Schüler/innen gemeinsam begrüßt und 

die Unterrichtszeit für alle Schüler/innen der Klasse anfängt.
96

 

 

 

6.1.2 Phasen offener Unterrichtssituationen 

Im Zuge der ersten Teilanalyse wurden die videografierten offenen Unterrichtssituationen 

in überschaubare Handlungssequenzen eingeteilt, um einzelne, ausgewählte Phasen in 
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 Im Vergleich zur Tabelle 6.1 zeigen die detaillierten Datenwerte zur Dimension “Unterrichtsstatus“ auf 

dem beigefügten Datenträger (CD), dass die Kategorie “kein Unterricht“ lediglich bei einer der drei 

Filmaufnahmen von Lehrperson I kodiert wurde.  
96

 Spannend kann es im Hinblick auf weiterführende Forschungsfragen sein, die Kategorie “vor dem 

Unterricht“ bei diesen Lehrpersonen  genauer zu untersuchen, insbesondere dann, wenn das Lernverhalten 

und der Lernprozess von einzelnen Schüler/innen erforscht werden soll (vgl. hierzu auch Kap. 8.3, S. 191-

194). 
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einem zweiten Auswertungsschritt gezielter auswerten zu können. Dies gilt insbesondere 

für die offene Phase.  

Die Dauer der Aufnahmen offener Unterrichtssituationen variiert zwischen den 

Lehrpersonen erheblich. Das ist zum einen dadurch begründet, dass die gefilmten 

Lehrer/innen jeweils selbst entscheiden konnten, wann eine typische, also ihrem Unterricht 

entsprechende, offene Unterrichtssituation beginnt und endet. Zum andern kommt hinzu, 

dass einige der Aufnahmen durch äußere Gegebenheiten, wie Pausen, Schulaufführungen 

oder sonstige außerschulische Veranstaltungen unterbrochen werden mussten. So sind die 

drei niedrigen Extremwerte G3, I2, K3 entstanden. Bei den Aufnahmen A1, A2, A3, C2, 

C3, I1, M1 wurde die Filmaufnahme im Anschluss an eine Pause fortgesetzt. So entstanden 

die verhältnismäßig längeren Aufnahmen. Wird von den drei Ausnahmefällen (G3, I2, K3) 

abgesehen, so bewegt sich die Dauer der offenen Unterrichtssituationen zwischen 19 

Minuten und 16 Sekunden und 1 Stunde, 42 Minuten und 34 Sekunden. Im Durchschnitt 

dauern die Filmaufnahmen 1 Stunde, 8 Minuten und 20 Sekunden. 

Im Detail sind diese Daten Tabelle 6.2 zu entnehmen. In dieser sind neben den 

Gesamtlängen der Unterrichtsstunden und den Längen der offenen Phasen auch die 

Anfangs- und Endzeiten der gelenkten Phasen, der Phasen der Vor-/Nachbereitung der 

offenen Phase im Plenum und der offenen Phasen für jede offene Unterrichtssituation (jede 

Videoaufnahme) angegeben. 
 

 

Gesamtlänge der 

Unterrichtsstunde Gelenkte Phasen 

Vor-/Nachbereitung 

der offenen Phase im 

Plenum Offene Phasen 

Länge der offenen 

Phasen 

A1 01:23:35 

00:39:19 - 00:00:09 - 00:00:33  00:00:33 - 00:39:00  

01:20:27 

00:38:27 

00:44:16 - 00:42:38 - 00:44:16 00:00:27 - 00:42:27 00:42:00 

A2 01:21:12 

00:40:29 - 

00:00:22 - 00:00:57; 

00:40:20 - 00:40:29  00:00:57 - 00:40:20  

01:20:25 

00:39:23 

00:41:43 - 

00:00:00 - 00:00:09; 

00:41:11 - 00:41:43 00:00:09 - 00:41:11 00:41:02 

A3 01:32:56 

00:42:41 - 

00:00:20 - 00:00:30; 

00:42:28 - 00:42:41  00:00:30 - 00:42:28  

01:00:11 

00:11:58 

00:50:15 - 

00:00:00 - 00:00:03; 

00:48:28 - 00:50:15 00:00:03 - 00:48:16 00:48:13 

B1 00:52:27 - 00:01:27 - 00:02:57 00:02:57 - 00:42:51 00:39:54 

B2 01:32:10 00:00:23 - 00:08:55 00:08:55 - 00:11:12 00:11:12 - 01:31:39 01:20:27 

B3 00:47:00 00:00:52 - 00:06:33 00:35:49 - 00:46:50 00:06:33 - 00:33:05 00:26:32 

C1 01:25:20 01:08:14 - 01:15:12 00:56:18 - 01:07:48 00:00:00 - 00:51:14 00:51:14 

C2 01:14:00 

00:43:10 00:41:23 - 00:43:01 - 00:00:00 - 00:40:20  

01:11:06 

00:40:20 

00:30:50  - 00:00:00 - 00:30:46 00:30:46 

C3 01:25:54 

00:39:17 

 

00:38:14 - 00:38:53  00:00:00 - 00:37:55 

01:02:44 

00:37:55 

00:46:37 00:34:33 - 00:35:11 00:28:10 - 00:34:00 00:00:00 - 00:24:49 00:24:49 

D1 01:35:42 00:49:24 - 01:23:18 00:03:54 - 00:04:03 00:04:03 - 00:46:48 00:42:45 

D2 01:47:51 00:50:20 - 01:47:51 

00:00:00 - 00:02:40; 

00:04:10 - 00:07:33 00:07:33 - 00:47:45 00:40:12 

D3 01:31:08 

00:46:57 - 00:53:19; 

00:54:45 - 01:27:42 00:01:32 - 00:04:21 00:04:21 - 00:43:41 00:39:20 

E1 01:19:58 00:05:43 - 00:10:21 

00:02:19 - 00:05:43; 

01:09:53 - 01:16:36 00:10:21 - 01:08:00 00:57:39 

E2 01:24:21 00:01:59 - 00:11:00 01:17:05 - 01:24:21 00:11:00 - 01:13:25 01:02:25 
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E3 01:24:55 00:03:32 - 00:19:12 - 00:19:12 - 01:21:42 01:02:30 

F1 01:42:34 - - 00:00:00 - 01:35:28 01:35:28 

F2 01:31:03 - - 00:00:00 - 01:22:36 01:22:36 

F3 01:42:00 - - 00:00:00 - 01:35:57 01:35:57 

G1 01:28:40 01:23:48 - 01:27:13 

00:00:00 - 00:04:54; 

01:14:51 - 01:15:16 00:04:54 - 01:14:51 01:09:57 

G2 01:29:57 - 00:00:25 - 00:02:01 00:11:24 - 01:24:25 01:13:01 

G3 00:34:31 - 00:00:44 - 00:10:48 00:10:48 - 00:34:12 00:23:24 

H1 00:46:00 00:01:54 - 00:06:19 

00:00:04 - 00:01:54; 

00:06:19 - 00:11:42; 

00:44:37 - 00:45:29 00:11:42 - 00:44:37 00:32:55 

H2 00:42:47 00:01:28 - 00:04:33 

00:00:00 - 00:01:12; 

00:04:33 - 00:11:06 00:11:06 - 00:42:29 00:31:23 

H3 00:41:27 - 

00:00:00 - 00:00:17; 

00:00:52 - 00:03:24 00:03:24 - 00:39:48 00:40:35 

I1 01:23:51 

00:44:30 

 

00:02:25 - 00:18:38; 

00:22:06 - 00:30:54 00:30:54 - 00:44:30  

00:46:39 

00:13:36 

00:39:21 00:35:22 - 00:39:21 00:00:28 - 00:01:21 00:01:21 - 00:34:24 00:33:03 

I2 00:36:44 00:01:42 - 00:13:23 

00:14:38 - 00:17:54; 

00:34:49 - 00:35:38 00:17:54 - 00:34:49 00:16:55 

I3 00:43:46 00:01:16 - 00:04:39 

00:00:20 - 00:00:27; 

00:04:39 - 00:08:06 00:08:06 - 00:42:43 00:34:47 

J1 01:27:30 - 

00:00:24 - 00:10:03; 

01:26:13 - 01:27:17 00:10:03 - 01:24:29 01:14:26 

J2 01:27:10 - 

00:00:00 - 00:00:50; 

00:01:06 - 00:11:21; 

01:09:44 - 01:11:27; 

01:13:57 - 01:21:30 00:11:21 - 01:05:54 00:54:33 

J3 01:15:15 00:50:32 - 01.06:37 

00:00:55 - 00:03:57; 

01:06:37 - 01:15:15 00:03:57 - 00:46:45 00:42:48 

K1 01:31:23 - 01:17:44 - 01:31:15 00:00:00 - 01:11:33 01:11:33 

K2 01:06:46 - 

00:00:00 - 00:01:12; 

00:56:39 - 01:05:39 00:01:12 - 00:52:48 00:51:36 

K3 00:36:59 - 

00:00:00 - 00:01:06; 

00:32:45 - 00:36:59 00:01:06 - 00:30:48 00:29:42 

L1 00:48:46 - 

00:00:00 - 00:07:33; 

00:45:51 - 00:48:35 00:07:33 - 00:45:51 00:38:18 

L2 00:45:15 - 

00:00:00 - 00:03:27; 

00:42:50 - 00:45:15 00:03:27 - 00:42:50 00:39:23 

L3 00:42:33 - 

00:00:00 - 00:03:06; 

00:39:15 - 00:42:33 00:03:06 - 00:39:15 00:36:09 

M1 01:09:44 

00:35:04 - 00:34:41 - 00:35:04  00:00:00 - 00:33:47  

01:05:14 

00:33:47 

00:34:40 - 00:00:32 - 00:01:29 00:02:27 - 00:33:54 00:31:27 

M2 00:39:31 00:01:15 - 00:01:42 00:38:43 - 00:39:24 00:01:42 - 00:36:52 00:35:10 

M3 00:44:45 - - 00:00:00 - 00:43:19 00:43:19 

N1 01:27:39 01:21:21 - 01:27:39 00:34:42 - 00:35:27 

00:01:21 - 00:34:43; 

00:35:27 - 01:19:55 01:17:49 

N2 01:28:10 01:18:08 - 01:28:10 - 00:04:54 - 01:16:39 01:11:45 

N3 00:19:16 - - 00:00:00 - 00:18:51 00:18:51 

O1 01:19:18 00:56:03 - 01:19:15 00:00:00 - 00:03:28 00:03:28 - 00:54:01 00:50:33 

O2 01:32:45 

00:16:33 - 00:27:36; 

01:10:51 - 01:32:36 - 

00:12:57 - 00:15:09; 

00:29:36 - 01:06:48 00:39:27 

O3 01:18:16 00:57:24 - 01:18:04 - 00:00:00 - 00:50:36 00:50:36 

P1 01:22:44 01:05:36 - 01:22:31 - 00:08:12 - 00:20:13; 00:41:53 
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00:22:48 - 00:32:51; 

00:37:06 - 00:46:51; 

00:52:48 - 01:02:56 

P2 01:28:30 01:06:06 - 01:28:20 - 

00:11:06 - 00:21:24; 

00:25:18 - 00:35:36; 

00:39:30 - 00:49:33; 

00:52:30 - 01:04:18 00:42:27 

P3 01:21:49 00:47:06 - 01:21:39 - 

00:08:12 - 00:18:18; 

00:21:27 - 00:31:00; 

00:34:09 - 00:44:12 00:29:42 

Q1 00:52:11 00:48:13 - 00:52:11 

00:03:54 - 00:05:43; 

00:43:30 - 00:48:13 00:07:06 - 00:41:17 00:34:11 

Q2 00:42:56 

00:05:08 - 00:07:43; 

00:42:01 - 00:42:56 

00:00:00 - 00:00:20; 

00:07:43 - 00:08:05; 

00:39:21 - 00:42:01 00:09:03 - 00:37:30 00:29:27 

Q3 00:47:40 00:46:51 - 00:47:40 

00:03:14 - 00:04:48; 

00:43:35 - 00:46:51 00:06:54 - 00:41:16 00:34:22 

R1 00:43:35 - 00:00:00 - 00:00:16 00:01:12 - 00:43:31 00:42:19 

R2 00:47:31 - - 00:02:27 - 00:46:55 00:44:28 

R3 00:41:52 - 00:00:07 - 00:00:12 00:00:12 - 00:41:44 00:41:32 

S1 01:13:39 - 

00:06:27 -00:09:30; 

01:12:30 – 01:13:39 00:09:36 – 01:11:31 01:01:55 

S2 00:51:48 - 01:20:58 – 01:22:39 01:22:39 – 02:02:36 00:41:33 

S3 00:40:31 - - 00:01:15 – 00:37:51 00:36:36 

T1 01:17:48 00:00:00 – 00:01:50 00:31:28 – 00:32:30 00:32:30 – 01:17:22 00:44:52 

T2 00:59:27 01:17:48 – 01:20:26 

01:22:15 – 01:23:57; 

02:08:39 – 01:09:09 01:23:57 – 02:05:31 00:41:34 

T3 00:45:03 - 00:41:54 – 00:47:06 00:47:06 – 01:18:37 00:31:31 

Tabelle 6.2: Ergebnisse der Sequenzierung 

 

Die Lehrpersonen A, C, D, F, G, J, N, O und P unterrichteten jeweils etwa eineinhalb 

Stunden, Lehrpersonen H, I, L und R verwendeten pro Unterrichtssequenz etwas weniger 

als eine Stunde. Bei den Lehrpersonen B, G, I, K, M, S und T variiert die Dauer der 

Aufnahme.  

Auf ähnliche Weise lassen sich die 60 Videoaufnahmen offener Unterrichtssituationen 

bezüglich der Länge offener Unterrichtsphasen beschreiben. Insgesamt zeigt diese 

Sequenzierung zur Identifikation offener Unterrichtsphasen, dass Lehrpersonen im 

Offenen Unterricht den Großteil ihrer Unterrichtszeit für offenes, individuelles Lernen 

verwenden. Durchschnittlich beträgt die offene Phase pro Einheit etwa 50 Minuten und 21 

Sekunden, wobei die absolute Dauer der kürzesten offenen Einheit bei 18 Minuten und 51 

Sekunden (ca. 98% der gesamten Unterrichtszeit) liegt, die der längsten offenen Phase liegt 

bei gut 1 Stunde, 35 Minuten und 28 Sekunden (ca. 93% der gesamten Unterrichtszeit).  

Als ein weiteres Ergebnis dieser Sequenzierung kann festgehalten werden, dass die offene 

Phase in der Regel durchgängig stattfindet. Abgesehen von den Aufnahmen, die durch 

Schulpausen unterbrochen wurden, ist es lediglich Lehrperson P, welche die offene Phase 

innerhalb einer Schulstunde immer wieder selbst durch kürzere Bewegungspausen 
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unterbricht und anschließend fortsetzt. Die Anzahl reicht von einer offenen Phase bis zu 

vier Phasen mit selbstständiger Schülerarbeit pro Aufnahme.
97

 

Von der Lehrperson gelenkte Phasen finden nur während 33 der 60 Aufnahmen statt. 

Hierzu zählen alle Phasen, in denen die Lehrperson mit der gesamten Klasse arbeitet und 

in diesem lehrerzentrierten Unterricht öffentlich Inhalte erarbeitet, sichert, einübt oder auf 

neue Aufgabenstellungen überträgt oder Inhalte vertieft. Auch Schülerarbeitsphasen, denen 

ein konkreter mündlicher oder schriftlicher Arbeitsauftrag der Lehrkraft vorausgegangen 

ist, zählen zu dieser Phase. Die Lehrpersonen D, O und Q nutzen in einer ihrer drei 

Filmaufnahmen sogar zwei derartige Phasen, um allen Schüler/innen klassenöffentlich 

einen Inhalt zu vermitteln. Bei Lehrperson A, F, K, L, R und S gibt es hingegen bei allen 

drei Erhebungszeitpunkten keine derartige gelenkte Phase. 

Phasen der Vor- und Nachbereitung der offenen Phase im Plenum werden hingegen von 

nahezu allen Lehrpersonen eingesetzt. Hierzu zählen alle Phasen, in denen die Lehrperson 

mit der ganzen Klasse arbeitet, um offene Lernphasen vorzubereiten oder in denen 

Ergebnisse der offenen Lernphase vorgetragen bzw. besprochen werden. Lediglich die 

Lehrpersonen F und P setzen regelmäßig, also bei allen drei Erhebungszeitpunkten, keine 

solche Phase ein.  

 

Da im Rahmen der Analyse jeder Sequenz genau eine Aktivität zugeordnet wurde, liegt es 

entsprechend nahe, das Vorkommen der einzelnen Phasen auch in Bezug auf ihre 

prozentualen Anteile an der gesamten offenen Unterrichtssituation zu erfassen und zu 

vergleichen.  

Im Detail sind diese Werte Tabelle 6.3 zu entnehmen. In dieser sind die prozentualen 

Anteile ausgewählter Unterrichtsphasen an der Gesamtlänge der offenen 

Unterrichtssituation angegeben. 
 

 

Gesamt-

länge der 

Unterrichts-

stunde 

Offene 

Phase 

Vor-/Nach-

bereitung der 

offenen Phase im 

Plenum 

Gelenkte 

Phase 

Über-

gang 

Pause, 

Bewegung/ 

Entspannung 

Begrüßung/ 

Verab-

schiedung 

Kein 

Unter-

richt 

A1 01:23:35 96,25% 2,43% 0,00% 0,60% 0,54% 1,14% 0,00% 

A2 01:21:12 99,04% 1,74% 0,00% 0,00% 0,00% 0,12% 0,33% 

A3 01:32:56 97,04% 2,39% 0,00% 0,22% 0,00% 0,20% 0,00% 

B1 00:52:27 76,07% 2,86% 0,00% 0,54% 17,76% 1,37% 1,40% 

B2 01:32:10 87,29% 2,48% 9,26% 0,56% 0,00% 0,42% 0,00% 

B3 00:47:00 56,45% 23,44% 12,09% 6,17% 0,00% 0,00% 1,84% 

C1 01:25:20 60,04% 13,48% 8,16% 4,32% 13,65% 0,35% 0,00% 

C2 01:14:00 96,08% 0,00% 2,21% 1,42% 0,00% 0,00% 0,29% 

C3 01:25:54 73,03% 7,55% 0,74% 4,19% 14,24% 0,25% 0,00% 

D1 01:35:42 44,67% 0,16% 35,42% 2,72% 12,96% 1,58% 2,49% 

D2 01:47:51 37,27% 5,61% 53,33% 2,40% 0,00% 1,39% 0,00% 

D3 01:31:08 43,16% 3,09% 43,14% 5,16% 3,77% 1,68% 0,00% 

E1 01:19:58 72,09% 12,65% 5,79% 2,36% 4,21% 2,90% 0,00% 

                                                           
97

 Für die weiteren Analysen wird für eine bessere Vergleichbarkeit der Lehrpersonen immer vom 

prozentualen Anteil der aufsummierten Gesamtdauer aller offenen Unterrichtsphasen an der gesamten 

Unterrichtszeit ausgegangen. 



 6 Ergebnisse und Diskussion der Kodierungen 

132 

E2 01:24:21 74,00% 8,61% 10,69% 4,35% 0,00% 0,10% 2,25% 

E3 01:24:55 73,60% 0,00% 18,45% 3,79% 0,00% 1,14% 3,02% 

F1 01:42:34 93,08% 0,00% 0,00% 6,84% 0,08% 0,00% 0,00% 

F2 01:31:03 90,72% 0,00% 0,00% 7,91% 1,37% 0,00% 0,00% 

F3 01:42:00 94,07% 0,00% 0,00% 0,00% 5,93% 0,00% 0,00% 

G1 01:28:40 78,89% 6,00% 3,85% 9,62% 0,00% 0,47% 1,64% 

G2 01:29:57 81,17% 1,78% 0,00% 16,58% 0,00% 0,00% 0,00% 

G3 00:34:31 67,79% 29,65% 0,00% 0,92% 0,00% 2,12% 0,00% 

H1 00:46:00 71,56% 17,72% 9,60% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 

H2 00:42:47 73,35% 18,11% 7,21% 0,00% 0,00% 1,32% 0,00% 

H3 00:41:27 97,91% 0,68% 0,00% 0,00% 0,00% 1,41% 0,00% 

I1 01:23:51 55,64% 30,97% 4,75% 6,86% 0,00% 0,32% 1,07% 

I2 00:36:44 46,05% 11,12% 31,81% 8,03% 0,00% 0,00% 2,99% 

I3 00:43:46 79,47% 8,15% 7,73% 2,82% 0,00% 0,76% 1,45% 

J1 01:27:30 85,07% 12,25% 0,00% 1,98% 0,25% 0,46% 0,00% 

J2 01:27:10 62,58% 23,35% 0,00% 12,22% 0,00% 1,85% 0,00% 

J3 01:15:15 56,88% 15,50% 21,37% 5,03% 0,00% 0,24% 0,00% 

K1 01:31:23 78,30% 14,79% 0,00% 6,77% 0,00% 0,15% 0,00% 

K2 01:06:46 77,28% 15,28% 0,00% 5,77% 0,00% 1,67% 0,00% 

K3 00:36:59 80,31% 14,42% 0,00% 5,27% 0,00% 0,00% 0,00% 

L1 00:48:46 78,54% 21,09% 0,00% 0,00% 0,00% 0,38% 0,00% 

L2 00:45:15 87,03% 12,97% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 

L3 00:42:33 84,96% 15,04% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 

M1 01:09:44 93,55% 1,91% 0,00% 1,91% 0,00% 0,00% 0,76% 

M2 00:39:31 88,99% 1,73% 1,14% 4,68% 0,00% 0,30% 3,16% 

M3 00:44:45 96,80% 0,00% 0,00% 2,46% 0,00% 0,74% 0,00% 

N1 01:27:39 88,78% 0,86% 7,19% 1,64% 0,00% 1,54% 0,00% 

N2 01:28:10 81,38% 0,00% 11,38% 1,68% 0,00% 5,56% 0,00% 

N3 00:19:16 97,84% 0,00% 0,00% 2,16% 0,00% 0,00% 0,00% 

O1 01:19:18 63,75% 4,37% 29,26% 2,56% 0,00% 0,00% 0,06% 

O2 01:32:45 42,53% 0,00% 35,36% 8,03% 0,00% 0,00% 14,07% 

O3 01:18:16 64,65% 0,00% 26,41% 8,69% 0,00% 0,00% 0,26% 

P1 01:22:44 50,62% 0,00% 20,45% 3,10% 15,45% 0,12% 10,25% 

P2 01:28:30 47,97% 0,00% 25,12% 1,92% 12,15% 0,11% 12,73% 

P3 01:21:49 36,30% 0,00% 42,23% 3,40% 7,70% 0,14% 10,23% 

Q1 00:52:11 65,51% 12,52% 7,60% 6,90% 0,00% 7,47% 0,00% 

Q2 00:42:56 68,59% 7,84% 8,15% 6,56% 0,00% 11,18% 0,00% 

Q3 00:47:40 72,10% 10,14% 1,71% 9,27% 0,00% 6,78% 0,00% 

R1 00:43:35 97,09% 0,61% 0,00% 0,00% 0,00% 2,14% 0,15% 

R2 00:47:31 93,58% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 1,19% 5,23% 

R3 00:41:52 99,20% 0,20% 0,00% 0,32% 0,00% 0,28% 0,00% 

S1 01:13:39 84,07% 5,70% 0,00% 6,92% 0,70% 2,60% 0,00% 

S2 00:51:48 80,21% 3,25% 0,00% 3,51% 0,00% 0,00% 13,03% 

S3 00:40:31 90,33% 0,00% 0,00% 2,71% 0,00% 6,95% 0,00% 

T1 01:17:48 57,67% 1,33% 2,36% 0,15% 35,45% 3,04% 0,00% 

T2 00:59:27 69,92% 3,70% 4,43% 3,06% 0,00% 0,00% 18,90% 

T3 00:45:03 69,96% 11,54% 0,00% 1,41% 10,25% 6,84% 0,00% 

Tabelle 6.3: Anteiliges prozentuales Vorkommen der einzelnen Phasen gemessen an der gesamten Unterrichtszeit  

 

Diese prozentualen Anteile werden im Folgenden ausgehend von der jeweiligen Phase 

zunächst im Überblick über alle 20 Lehrpersonen bilanziert und anschließend zwischen 

den einzelnen Lehrpersonen verglichen. 



 6 Ergebnisse und Diskussion der Kodierungen 

133 

Offene Phase 

Die meiste Unterrichtszeit entfällt auf die offenen Unterrichtsphasen, wobei die Dauer in 

den 60 Aufnahmen erheblich variiert. Verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen 

Unterrichts konnte durchschnittlich 67% der gesamten Unterrichtszeit als offene Phase 

identifiziert werden. Die absolute Dauer reicht von lediglich 42% bis hin zu 97%.  

In Abbildung 6.1 sind die prozentualen Anteile der offenen Unterrichtsphasen pro 

Lehrperson aufgetragen. Die Gesamthöhe der Säule entspricht dabei der durchschnittlichen 

prozentualen Dauer der offenen Unterrichtsphase an der gesamten offenen 

Unterrichtssituation pro Lehrperson.  
 

 
Abbildung 6.1: Durchschnittlicher prozentualer Anteil der offenen Unterrichtsphase an der gesamten 

Unterrichtszeit pro Lehrperson 

 

Der direkte Vergleich zwischen den Lehrer/innen zeigt die Differenzen sehr deutlich. Bei 

zwei Lehrpersonen sind es unter 50%, der Unterricht von Lehrperson D und P hat mit 42% 

bzw. 45% den geringsten Anteil an offenen Phasen. Bei insgesamt vier Lehrpersonen sind 

es sogar über 90%. Die Lehrpersonen A, F, M und R setzen ihren Unterricht mit 93 bzw. 

97% nahezu ausschließlich offen um.  

In Abbildung 6.2 sind diese Ergebnisse differenzierter dargestellt. Hier sind die 

prozentualen Anteile offener Unterrichtsphasen an der gesamten Unterrichtszeit über die 

drei Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson abgebildet. 
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Abbildung 6.2: Prozentualer Anteil der offenen Unterrichtsphase an der gesamten Unterrichtszeit über die drei 

Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

 

Die Abbildung veranschaulicht, dass der Anteil der offenen Phase an der gesamten 

Unterrichtszeit bei einem Teil der Lehrkräfte über die drei Aufnahmen hinweg nahezu 

konstant bleibt, wohingegen bei einem anderen Teil der Lehrpersonen diese Werte 

erheblich variieren. Die folgende Tabelle 6.4 gibt einen Einblick in die Differenzen über 

die drei Erhebungszeitpunkte der 20 untersuchten Lehrpersonen. 
 

in % A B C D E F G H I J K L M N O P Q R 

M  97,4 73,3 76,4 41,7 73,2 92,6 76,0 80,9 60,4 68,2 78,6 83,5 93,1 89,3 57,0 45,0 68,7 96,6 

Min.  96,3 56,5 60,0 37,3 72,1 90,7 67,8 71,6 46,1 56,9 77,3 78,5 89,0 81,4 42,5 36,3 65,5 93,6 

Max.  99,0 87,3 96,1 44,7 74,0 94,1 81,2 97,9 79,5 85,1 80,3 87,0 96,8 97,8 64,7 50,6 72,1 99,2 

SD  1,4 15,6 18,3 3,9 1,0 1,7 7,2 14,7 17,2 14,9 1,5 4,4 3,9 8,2 12,5 7,6 3,3 2,8 
 

in % S T 

M  84,9 65,8 

Min.  80,2 57,7 

Max.  90,3 70,0 

SD  5,1 7,1 

Tabelle 6.4: Unterschiede der Anteile offener Phasen  

 

Bei den Lehrperson A, E, F, K und R ist der Unterschied zwischen den gefilmten 

Aufnahmen mit einer Standardabweichung von 1,4%, 1,0%, 1,7%, 1,5% und 2,8% gering. 

Bei den Lehrkräften G, L, M, N, P, S und T liegt der Wert der Standardabweichung 

ebenfalls unter 10%. Diese Werte deuten darauf hin, dass der Offene Unterricht dieser 

Lehrpersonen eine gewisse Routine bzw. ein bestimmtes Ablaufschema besitzt und dass 

davon auszugehen ist, dass sämtliche offene Unterrichtsverläufe dieser Lehrperson eine 
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ähnliche wiederkehrende Struktur aufweisen.98 Die Lehrpersonen B, C, H, I, J und O 

weisen mit 15,6%, 18,3%, 14,7%, 17,2% und 14,9% deutliche Unterschiede in den drei 

gefilmten Unterrichtssituationen auf. 

 

Gelenkte Phase 

Auch beim Anteil gelenkter Unterrichtsphasen an der gesamten Unterrichtszeit gibt es 

erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrpersonen. Verteilt auf alle 

videografierten Stunden des Offenen Unterrichts konnte durchschnittlich 8,5% der 

gesamten Unterrichtszeit als gelenkte Phase identifiziert werden. Die absolute Dauer reicht 

von 0% bis 44%. In Abbildung 6.3 ist der durchschnittliche prozentuale Anteil gelenkter 

Phasen an der gesamten Unterrichtszeit pro Lehrperson dargestellt. 
 

 
Abbildung 6.3: Durchschnittlicher prozentualer Anteil der gelenkten Phase an der gesamten Unterrichtszeit pro 

Lehrperson 

Der Vergleich des durchschnittlichen prozentualen zeitlichen Anteils gelenkter Phasen an 

der gesamten Unterrichtszeit zwischen den Lehrer/innen zeigt deutliche Unterschiede. 

Insgesamt 7 Lehrpersonen (A, F, K, L, R, S) setzen ihren gesamten Offenen Unterricht 

vollständig ohne gelenkte Phase um. Lehrperson M nutzt 0,4% der Unterrichtszeit für eine 

gelenkte Phase, Lehrperson G 1,3% der gesamten Unterrichtszeit. Der Unterricht von 

Lehrperson D hat im Gegensatz zu diesen niedrigen Werten mit 44% den höchsten Anteil 

an lehrerzentrierten, gelenkten Phasen. Auch die Lehrpersonen O und P weisen mit 33% 

bzw. 29% einen relativ hohen Anteil gelenkter Phasen im Unterricht auf.  

                                                           
98

 Diese Erkenntnis erlaubt es auch bei der Analyse der Qualität der individuellen lehrergeleiteten 

Unterstützung und Begleitung der Lernenden (vgl. Kap. 6.2, S. 159-165) lediglich eine der drei 

Filmaufnahmen einer Lehrperson auszuwählen und diese eingehender zu analysieren. 
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In Abbildung 6.4 sind die prozentualen Anteile gelenkter Unterrichtsphasen an der 

gesamten Unterrichtszeit differenziert über die drei Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

aufgetragen. 
 

 
Abbildung 6.4: Prozentualer Anteil der gelenkten Unterrichtsphase an der gesamten Unterrichtszeit über die drei 

Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

 

Die Abbildung zeigt, dass die Lehrpersonen C, D, E, I, O, P und Q gelenkte Phasen an 

allen drei Erhebungszeitpunkten eingesetzt haben. 6 weitere Lehrpersonen (A, F, K, L, R, 

S) setzen in keiner der drei Aufnahmen gelenkte Phasen ein. Vier der 20 Lehrkräfte setzen 

gelenkte Phasen an zwei der drei Erhebungszeitpunkte ein, zwei Lehrpersonen nur an 

einem der drei Erhebungszeitpunkte. Die folgende Tabelle 6.5 gibt einen Einblick in die 

Differenzen über die drei Erhebungszeitpunkte aller 20 Lehrpersonen hinweg. 
 

in % A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T 

M  0,0 7,1 3,7 44,0 11,6 0,0 1,3 5,6 14,8 7,1 0,0 0,0 0,4 6,2 30,3 29,3 5,8 0,0 0,0 2,3 

Min. 0,0 0,0 0,7 35,4 5,8 0,0 0,0 0,0 4,8 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 26,4 20,4 1,7 0,0 0,0 0,0 

Max.  0,0 12,1 8,2 53,3 18,4 0,0 3,9 9,6 31,8 21,4 0,0 0,0 1,1 11,4 35,4 42,2 8,2 0,0 0,0 4,4 

SD 0,0 6,3 3,9 9,0 6,4 0,0 2,2 5,0 14,8 12,3 0,0 0,0 0,7 5,8 4,6 11,5 3,6 0,0 0,0 2,2 

Tabelle 6.5: Unterschiede der Anteile gelenkter Phasen  

 

Bei den Lehrpersonen A, F, K, L, R und S liegen die Standardabweichungen in Bezug auf 

den Anteil gelenkter Phasen bei 0,0%. Bei den Lehrkräften G, M und T liegt der 

Unterschied in den drei gefilmten Unterrichtssituationen bei unter 10 Prozentpunkten. 

Lediglich die Lehrpersonen D, I, J und P weisen mit einer Standardabweichung von 9,0%, 

14,8%, 12,3% und 11,5% deutliche Unterschiede in den drei gefilmten 

Unterrichtssituationen auf.   
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Vor-/Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

Verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts wurde durchschnittlich 

7% der gesamten Unterrichtszeit eingesetzt, um offene Phasen im Plenum vorzubereiten 

oder nachzubereiten. Die absolute Dauer reicht von 0% bis 17%. In Abbildung 6.5 sind die 

durchschnittlichen prozentualen Anteile für die Vorbereitung bzw. Nachbereitung offener 

Phasen im Plenum an der gesamten Unterrichtszeit pro Lehrperson dargestellt. 
 

 
Abbildung 6.5: Durchschnittlicher prozentualer Anteil der Vor-/Nachbereitung der offenen Phase an der 

gesamten Unterrichtszeit pro Lehrperson 

Auch beim Anteil zur Vor- bzw. Nachbereitung offener Phasen an der gesamten 

Unterrichtszeit gibt es erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrpersonen. 

Lehrperson F und P verwenden keine Unterrichtszeit zur Vorbereitung und oder 

Nachbereitung ihrer offenen Phasen im Plenum. Bei den Lehrpersonen N und R werden 

0,3% der gesamten Unterrichtszeit dafür eingesetzt. Der Unterricht von Lehrperson J, I und 

L hat hingegen mit 17%, 16,7% bzw. 16,4% den höchsten Anteil. 

In Abbildung 6.6 sind die Anteile der Vor- bzw. Nachbereitung offener Phasen an der 

gesamten Unterrichtszeit erneut differenziert über die drei Erhebungszeitpunkte pro 

Lehrperson aufgetragen. 
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Abbildung 6.6: Prozentualer Anteil der  Vor-/Nachbereitung der offenen Phase an der gesamten Unterrichtszeit 

über die drei Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

 

Die Abbildung zeigt, dass insgesamt 11 der 20 Lehrpersonen (A, B, G, H, I, J, K, L, Q, T) 

an allen drei Erhebungszeitpunkten Phasen zur Vor- bzw. Nachbereitung der offenen 

Phasen im Plenum einsetzen. Lehrperson F und P verwenden keine Unterrichtszeit, um die 

offene Phase vor- oder nachzubereiten. Die folgende Tabelle 6.6 gibt einen Einblick in die 

Differenzen über die drei Erhebungszeitpunkt aller 20 Lehrpersonen hinweg. 
 

in % A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T 

M  2,2 9,6 7,0 3,0 7,1 0,0 12,5 12,2 16,7 17,0 14,8 16,4 1,2 0,3 1,5 0,0 10,2 0,3 3,0 5,5 

Min.  1,7 2,5 0,0 0,2 0,0 0,0 1,8 0,7 8,1 12,2 14,4 13,0 0,0 0,0 0,0 0,0 7,8 0,0 0,0 1,3 

Max.  2,4 23,4 13,5 5,6 12,7 0,0 29,6 18,1 31,0 23,3 15,3 21,1 1,9 0,9 4,4 0,0 12,5 0,6 5,7 11,5 

SD  0,4 12,0 6,8 2,7 6,5 0,0 15,0 10,0 12,4 5,7 0,4 4,2 1,1 0,5 2,5 0,0 2,3 0,3 2,9 5,3 

Tabelle 6.6: Unterschiede der Anteile der Phase Vor- und Nachbereitung 

 

Bei der Lehrperson F und P liegt die Standardabweichung bei 0,0%. Bei den Lehrpersonen 

A, K, M, N  ist der Unterschied mit einer Standardabweichung von 0,4%, 1,1% und 0,5% 

in Bezug auf den Anteil der Vor-/Nachbereitung der offenen Phase an der gesamten 

Unterrichtszeit zwischen den drei Unterrichtsverläufen ebenfalls sehr gering. Die 

Lehrpersonen B, G und I weisen mit 12,0%, 15,0% und 12,4% hingegen deutliche 

Unterschiede in den drei gefilmten Unterrichtssituationen auf.  

 

Begrüßung und Verabschiedung 

Verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts wurden durchschnittlich 

1,4% der gesamten Unterrichtszeit zur Begrüßung und/oder Verabschiedung eingesetzt. 

Die absolute Dauer reicht von 0% bis 8,5%. In Abbildung 6.7 sind die durchschnittlichen 
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prozentualen Anteile einer Begrüßung und/oder Verabschiedung an der gesamten 

Unterrichtszeit pro Lehrperson abgebildet. 
 

 
Abbildung 6.7: Durchschnittlicher prozentualer Anteil der Begrüßung und/oder Verabschiedung an der gesamten 

Unterrichtszeit pro Lehrperson 

 

Die Gegenüberstellung der zwanzig videografierten Lehrpersonen belegt, dass der Anteil 

der Begrüßung und/oder Verabschiedung an der gesamten Unterrichtszeit insgesamt 

variiert. Zwei Lehrpersonen (F, O) verwenden in ihrem Unterricht keine Zeit zur 

Begrüßung und/oder Verabschiedung der Schüler/innen. Auch die Lehrpersonen A, B, C, 

G, H, I, J, K, L, M und P verwenden mit weniger als 1% der Unterrichtzeit relativ wenig 

Zeit, um die Schüler/innen zu begrüßen und/oder zu verabschieden. Der Unterricht von 

Lehrperson Q hat mit 8,5% den höchsten Anteil einer Begrüßung und/oder 

Verabschiedung. Auch die Lehrperson S und T weisen mit 3,2% bzw. 3,3% einen relativ 

hohen Anteil der Unterrichtszeit zur Begrüßung und/oder Verabschiedung der 

Schüler/innen im Unterricht auf.  

In Abbildung 6.8 sind die Anteile der Begrüßung und/oder Verabschiedung an der 

gesamten Unterrichtszeit erneut differenziert über die drei Erhebungszeitpunkte pro 

Lehrperson aufgetragen. 
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Abbildung 6.8: Prozentualer Anteil der Phase Begrüßung und/oder Verabschiedung an der gesamten 

Unterrichtszeit über die drei Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

 

Die Abbildung zeigt, dass der Anteil der Begrüßung und Verabschiedung an der offenen 

Phase bei einem Teil der Lehrkräfte (Lehrpersonen D, F, L, M, O und P) über die drei 

Aufnahmen hinweg nahezu konstant bleibt, wohingegen bei einem andern Teil der 

Lehrpersonen diese Werte erheblich variieren (Lehrpersonen N, Q, S und T). Die folgende 

Tabelle 6.7 gibt einen Einblick in die Differenzen über die drei Erhebungszeitpunkte aller 

20 Lehrpersonen hinweg. 
 

in % A B C D E F G H I J K L M N O P Q 

M  0,49 0,59 0,20 1,55 1,38 0,00 0,86 0,91 0,36 0,85 0,61 0,13 0,35 2,37 0,00 0,13 8,48 

Min. 0,12 0,00 0,00 1,39 0,10 0,00 0,00 0,00 0,00 0,24 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,11 6,78 

Max.  0,20 1,37 0,35 1,68 2,90 0,0 2,12 1,41 0,76 1,85 1,67 0,38 0,74 5,56 0,00 0,14 11,18 

SD  0,6 0,7 0,2 0,1 1,4 0,0 1,1 0,8 0,4 0,9 0,9 0,2 0,4 2,9 0,0 0,0 2,4 
 

in % R S T 

M  1,20 3,18 3,30 

Min. 0,2 0,00 0,00 

Max.  2,14 6,95 6,84 

SD  0,9 3,5 3,4 

Tabelle 6.7: Unterschiede der Anteile der Phase Begrüßung und/oder Verabschiedung 

 

Bei der Lehrperson F, O und P liegt die Standardabweichung in Bezug auf den Anteil der 

Begrüßung und/oder Verabschiedung an der gesamten Unterrichtszeit zwischen den drei 

Filmaufnahmen bei 0,0%. Bei weiteren 11 Lehrpersonen (A, B, C, D, H, I, J, K, L, M, R) 

ist der Unterschied mit einer Standardabweichung von unter 1,0 Prozentpunkten ebenfalls 

sehr gering. Lediglich die Lehrpersonen S und T weisen mit 3,5% und 3,4% im Vergleich 

zu den anderen Lehrpersonen einen größeren Unterschied auf, der jedoch insgesamt 

gesehen relativ klein ist.  
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Pause, Bewegung und Entspannung 

Verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts wurden durchschnittlich 

2,6% der Unterrichtszeit für eine Pause, Bewegung und/oder Entspannung eingesetzt. Die 

absolute Dauer reicht von 0% bis 15,2% der Unterrichtszeit. In Abbildung 6.9 sind die 

durchschnittlichen prozentualen Anteile der Pause, Bewegung und/oder Entspannung an 

der gesamten Unterrichtszeit pro Lehrperson aufgetragen. 
 

 
Abbildung 6.9: Durchschnittlicher prozentualer Anteil der Pause, Bewegung und Entspannung an der gesamten 

Unterrichtszeit pro Lehrperson 

 

Die Abbildung zeigt, dass sich der Anteil zwischen den Lehrpersonen stark unterscheidet. 

Insgesamt 10 Lehrpersonen (G, H, I, K, L, M, N, O, Q und R) planen in ihrem Unterricht 

keine Zeit für Pausen, Bewegung oder Entspannung ein. Auch die Lehrpersonen A, J und S 

verwenden mit weniger als 1% der Unterrichtzeit relativ wenig Zeit für Pausen. Der 

Unterricht von Lehrperson T hat hingegen mit 15,2% den höchsten Anteil. Auch die 

Lehrpersonen P und C weisen mit 11,8% bzw. 9,3% einen relativ hohen Anteil an Pausen 

und Phasen der Bewegung und Entspannung auf.  

In Abbildung 6.10 sind die Anteile der Pause, Bewegung und/oder Entspannung an der 

gesamten Unterrichtszeit differenziert über die drei Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

abgebildet. 
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Abbildung 6.10: Prozentualer Anteil der Phase Pause, Bewegung und Entspannung an der gesamten 

Unterrichtszeit über die drei Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

 

Die Abbildung zeigt, dass der Großteil der Lehrkräfte an allen drei Aufnahmen keine 

Pause oder Phase der Bewegung und Entspannung einsetzt, lediglich Lehrkraft P führt an 

allen drei Aufnahmen während der offenen Phase eine Pause durch. Insgesamt 8 

Lehrkräfte führen eine Pause an einem oder an zwei der drei Aufnahmetermine durch. Die 

folgende Tabelle 6.8 gibt einen Einblick in die Differenzen über die drei 

Erhebungszeitpunkt aller 20 Lehrpersonen hinweg. 
 

in % A B C D E F G H I J K L M N O P Q 

M 0,18 5,87 9,30 5,58 1,40 2,46 0,00 0,00 0,00 0,08 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 11,77 0,00 

Min. 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,08 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 7,70 0,00 

Max. 0,54 17,60 14,24 12,96 4,21 5,93 0,00 0,00 0,00 0,25 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 15,45 0,00 

SD 0,3 8,3 6,6 5,4 2,0 2,5 0,0 0,0 0,0 0,1 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 3,2 0,0 
 

in % R S T 

M 0,00 0,23 15,23 

Min. 0,00 0,00 0,00 

Max. 0,00 0,70 35,45 

SD 0,0 0,3 14,9 

Tabelle 6.8: Unterschiede der Anteile der Phase Pause, Bewegung und Entspannung 

 

Bei 10 Lehrpersonen liegt die Standardabweichung in Bezug auf den Anteil der Pause, 

Bewegung und/oder Entspannung an der gesamten Unterrichtszeit zwischen den drei 

Filmaufnahmen bei 0,0%. Bei weiteren drei Lehrpersonen (A, J, S) ist der Unterschied mit 

einer Standardabweichung von unter 1,0 Prozentpunkten ebenfalls sehr gering. Lediglich 

die Lehrperson T weist mit 14,9% im Vergleich zu den anderen Lehrpersonen einen 

großen Unterschied auf.   
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Übergänge 

Ein besonderes Augenmerk soll an dieser Stelle auch auf die Übergänge gelegt werden. 

Die Kategorie Übergänge erfasst die Zeit, die für den Wechsel einer Arbeitsform in eine 

andere benötigt wird. Sie fällt mit durchschnittlich 3,6% verteilt auf alle videografierten 

Stunden des Offenen Unterrichts vergleichsweise gering aus. Die absolute Dauer reicht 

von 0% bis 9%. In Abbildung 6.11 sind die durchschnittlichen prozentualen Anteile der 

Übergänge an der gesamten Unterrichtszeit pro Lehrperson aufgetragen. 
 

Abbildung 6.11: Durchschnittlicher prozentualer Anteil der Übergänge an der gesamten Unterrichtszeit pro 

Lehrperson 

 

Die Gegenüberstellung der zwanzig videografierten Lehrpersonen belegt, dass auch der 

Anteil der Übergänge an der gesamten Unterrichtszeit insgesamt variiert. Lehrperson G 

benötigt mit 9% der Unterrichtszeit verhältnismäßig viel Zeit um von einer 

Unterrichtsphase in die Nächste überzuleiten, gefolgt von Lehrperson Q mit 7,6% und den 

Lehrpersonen J und O mit 6,4%. Die Lehrpersonen H und L benötigten keine 

Unterrichtszeit für einen Übergang, Lehrpersonen A und R mit 0,3% bzw. 0,1% sehr 

wenig. 

In Abbildung 6.12 sind die Anteile der Übergänge an der gesamten Unterrichtszeit erneut 

differenziert über die drei Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson dargestellt. 
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Abbildung 6.12: Prozentualer Anteil der Übergänge an der gesamten Unterrichtszeit über die drei 

Erhebungszeitpunkte pro Lehrperson 

 

Die Abbildung zeigt, dass ein Teil der Lehrkräfte die Übergänge an allen drei Aufnahmen 

nahezu konstant gestaltet (Lehrpersonen A, H, L, N, P und R), wohingegen bei einem 

anderen Teil der Lehrpersonen die Anteile der Übergänge an der gesamten Unterrichtszeit 

erheblich variieren (Lehrpersonen F, G und J). Die folgende Tabelle 6.9 gibt einen 

Einblick in die Differenzen über die drei Erhebungszeitpunkte aller 20 Lehrpersonen 

hinweg. 
 

in % A B C D E F G H I J K L M N O P Q 

M 0,27 2,42 3,31 3,42 3,50 4,92 9,04 0,00 5,90 6,41 5,94 0,00 3,02 1,83 6,43 2,81 7,58 

Min.  0,00 0,54 1,42 2,40 2,36 0,00 0,92 0,00 2,82 1,98 5,27 0,00 1,91 1,64 2,56 1,92 5,56 

Max.  0,60 6,17 4,32 5,16 4,35 7,91 16,58 0,00 6,86 12,22 6,77 0,00 4,68 2,16 8,69 3,40 9,27 

SD 0,30 3,24 1,64 1,51 1,03 4,29 7,85 0,00 2,73 5,26 0,76 0,00 1,47 0,29 3,36 0,78 1,47 
 

in % R S T 

M 0,11 4,38 1,54 

Min.  0,00 2,71 0,15 

Max.  0,00 6,92 3,06 

SD 0,18 2,24 1,46 

Tabelle 6.9: Unterschiede der Anteile der Phase Übergänge 

 

Bei der Lehrperson H und L liegt die Standardabweichung bei 0,0%. Bei den Lehrpersonen 

A, K, N, P und R ist der Unterschied mit einer Standardabweichung von unter 1% in 

Bezug auf den Anteil der Phase Übergang an der gesamten Unterrichtszeit zwischen den 

drei Unterrichtsverläufen ebenfalls sehr gering. Dagegen weisen die Lehrpersonen F, G 

und J mit 4,3%, 7,9% und 5,3% größere Unterschiede in den drei gefilmten 

Unterrichtssituationen auf.  
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6.1.3 Aktivitäten der Lehrperson in offenen Unterrichtsphasen
99

 

Im Weiteren werden nun die unterrichtlichen Aktivitäten der Lehrpersonen während der 

offenen Unterrichtsphase differenzierter dargestellt. Dazu wurden nur diejenigen 

Unterrichtsmomente ausgewählt, die im Rahmen der ersten Sequenzierung als “offene 

Phase“ kodiert wurden. Für die Analyse der Lehreraktivitäten in offenen 

Unterrichtssituationen liegen insgesamt 20 Unterrichtsaufnahmen mit einer 

durchschnittlichen Dauer der offenen Phase von 53 Minuten (Min. = 31 Minuten 23 

Sekunden, Max. = 1 Stunde 35 Minuten 57 Sekunden, SD = 18 Minuten 28 Sekunden) vor, 

was durchschnittlich 74% der gesamten Unterrichtszeit entspricht. Die Durchführung der 

Analysen basiert auf einem Zeitstichprobenplan mit einer Kodiereinheit von 10 Sekunden. 

Jeder zehnsekündigen Einheit wurde im Rahmen der Auswertung genau eine Aktivität der 

Lehrperson zugeordnet.  

Die folgende Tabelle 6.10 gibt einen Überblick über die Verteilung der Aktivitäten der 

Lehrpersonen in der offenen Unterrichtsphase in allen 20 Videoaufnahmen. 
 

 

Häufigkeit Prozent 

keine Aussage möglich 61 0,7 

LP interagiert mit einem Kind 5002 81,0 

LP interagiert mit mehreren Kindern 570 9,4 

LP beschäftigt sich mit der gesamten Klasse 267 4,5 

LP beschäftigt sich nicht mit der Klasse 316 4,105 

Restkategorie 6 0,085 

Gesamt 6284 100,0 

Tabelle 6.10: Aktivitäten der Lehrpersonen in offenen Unterrichtsphasen 

Die Ausrichtung der offenen Phasen geschieht vorwiegend in Form von 

Einzelinteraktionen, nämlich zu 81%. Während 9,4% der offenen Unterrichtszeit wird mit 

mehreren Schüler/innen interagiert. Über 90% der offenen Phasen werden somit von den 

Lehrpersonen für individuelle Einzel- oder Gruppengespräche genutzt. In 4,5% der Zeit 

beschäftigt sich die Lehrperson nicht mit der Klasse. Diesen relativ hohen Wert gilt es im 

Folgenden genauer zu diskutieren und in die Auswertung der Daten mit einzubeziehen. 

Etwa 4% der Unterrichtszeit wird mit der ganzen Klasse interagiert. Die Restkategorie hat 

mit 0,09% einen erfreulich geringen Anteil. Dies ist damit zu begründen, dass die 

Lehrkräfte vor den Erhebungen gefragt wurden an welchen Orten die Schüler/innen 

außerhalb des Klassenzimmers zusätzlich arbeiten, um in solchen Fällen eventuell eine 

zusätzliche dritte Videokamera dort einsetzen zu können. 

Die Gegenüberstellung der 20 videografierten Lehrpersonen belegt, dass die Ausrichtung 

der Lehreraktivität in der offenen Unterrichtsphase insgesamt stark variiert. Abbildung 

6.13 veranschaulicht die Ausrichtung der Lehreraktivitäten in offenen Unterrichtsphasen.  
 

                                                           
99

 Während für die Identifikation der offenen Unterrichtssituationen und die Analyse der Phasen in offenen 

Unterrichtssituationen eine Stichprobe von 60 Videoaufnahmen (pro Lehrperson drei Videoaufnahmen) 

einbezogen wurde, stellt die Grundlage für die weiteren Analysen ein Stichprobenumgang von N = 20 

Videoaufnahmen (pro Lehrperson eine Videoaufnahme) dar. 
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Abbildung 6.13: Gesamtverteilung der Aktivitäten pro Lehrpersonen (innerhalb der offenen Phase) 

 

Die von den Lehrpersonen E, G, P, Q, R und S ausgehenden Interaktionen richten sich 

vorwiegend an einzelne Schüler/innen. Im Vergleich dazu nimmt sich Lehrperson C, D, H, 

K und O deutlich mehr Zeit für die Interaktion mit Kleingruppen. Sobald der prozentuale 

Anteil an Einzelinteraktion sinkt, steigt der Anteil an Gruppeninteraktionen 

dementsprechend.  

Abbildung 6.14 zeigt diesen Zusammenhang nochmals differenzierter und stellt den 

prozentualen Anteil der Interaktion der Lehrkraft mit einem Kind der Interaktion mit 

mehreren Kindern bei allen 20 Lehrpersonen gegenüber.  
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Abbildung 6.14: Prozentualer Anteil der Aktivitätsausrichtung pro Lehrperson100 

 

Während Lehrperson R etwa 98% der Unterrichtszeit mit einzelnen Schüler/innen 

interagiert, verwendet Lehrperson C deutlich mehr Zeit für die Interaktion mit 

Kleingruppen, nämlich 31% und analog dazu weniger Zeit für die Gespräche mit einzelnen 

Schüler/innen, nämlich nur 62%. Insgesamt bewegt sich der prozentuale Anteil an 

Einzelinteraktionen bei den 20 Lehrpersonen zwischen 61% (Lehrperson I) und 98% 

(Lehrperson R). Der prozentuale Anteil an Gruppeninteraktionen liegt zwischen 0% 

(Lehrperson P)  und 31% (Lehrperson C). 

 

Auffällig ist der hohe Prozentwert für die Kategorie “Lehrperson beschäftigt sich nicht mit 

der Klasse“. Diese Kategorie liegt dann vor, wenn sich die Lehrperson nicht mit der Klasse 

oder einzelnen Schüler/innen auseinandersetzt, sondern mit anderen, unterrichtsfernen 

Aktivitäten beschäftigt ist und Tätigkeiten ausführt, die nicht in Zusammenhang mit dem 

Lehren und Lernen in der aktuellen unterrichtlichen Situation stehen. Verteilt auf alle 

videografierten Stunden des Offenen Unterrichts wurde durchschnittlich 4,1% der offenen 

Unterrichtsphasen als eine solche, unterrichtsferne Aktivität kodiert. Abbildung 6.15 

dokumentiert die prozentuellen Kategorienwerte pro Lehrperson. 

                                                           
100

 Die Abbildung vergleicht die 20 videografierten Lehrpersonen gezielt in den Kategorien “Lehrperson 

interagiert mit einem Kind“ und “Lehrperson interagiert mit mehreren Kindern“. 
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Abbildung 6.15: Prozentualer Anteil der Aktivitätsausrichtung “Lehrperson beschäftigt sich nicht mit der Klasse“ 

pro Lehrperson 

 

Lehrperson A weist mit 19,4% einen auffallend hohen Wert auf, gefolgt von Lehrperson N 

mit 11,6%. Insgesamt 6 der 20 Lehrpersonen (A, J, K, N, P, Q) liegen über dem 

Durchschnitt (4,1%), vier davon deutlich darüber. Bei den Lehrpersonen C und R liegt der 

Wert bei 0%. Auch bei den Lehrpersonen B (0,4%), H (0,5%) und T (0,7%) gibt es kaum 

Unterrichtsmomente, in denen sich die Lehrperson nicht mit einzelnen Schüler/innen oder 

mit der Klasse auseinandersetzt. 

 

Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang auch die Kategorie “Lehrperson 

beschäftigt sich mit der gesamten Klasse“, die dann vorliegt, wenn die offene 

Unterrichtsphase durch eine Intervention der Lehrperson unterbrochen wird. Eine 

Unterbrechung der Unterrichtssituation durch die Lehrperson wird zum einen 

unternommen, um die Klasse oder einzelne Schüler/innen klassenöffentlich an die Regeln 

zu erinnern. Zum anderen aber auch, um weitere, zusätzliche Informationen zu den 

Arbeitsaufträgen zu geben. Inhaltlich lässt sich aus dieser Kategorie ableiten, inwiefern die 

Lehrperson mangelnde Einschätzung dafür entwickelt hat, zu welchem Zeitpunkt die 

Schüler/innen eigene Arbeitssettings gefunden haben oder die vorbereitende 

Arbeitsanweisung aus Sicht der Lehrperson nicht genügend klar entwickelt wurde. Verteilt 

auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts wurde durchschnittlich 4,5% der 

gesamten offenen Unterrichtsphase als Mitteilung der Lehrperson an die gesamte Klasse 

kodiert. Abbildung 6.16 dokumentiert die prozentuellen Kategorienwerte pro Lehrperson. 

19,4 

0,4 0 

2,7 
3,5 3,3 3,1 

0,5 

3,8 

6,7 6,6 

1,4 

3,8 

11,6 

2,6 

4,7 4,3 

0 

3 

0,7 

0

5

10

15

20

25

A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T



 6 Ergebnisse und Diskussion der Kodierungen 

149 

 
Abbildung 6.16: Prozentualer Anteil der Aktivitätsausrichtung “Lehrperson beschäftigt sich mit der gesamten 

Klasse“ pro Lehrperson 

 

Lehrperson I beschäftigt sich während 18,8% der Zeit in offenen Phasen mit der gesamten 

Klasse, gefolgt von Lehrperson M, die sich in 14,8% der offenen Unterrichtsphase an alle 

Schüler/innen wendet. Insgesamt 7 der 20 Lehrpersonen (A, E, I, K, M, Q, S) liegen über 

dem Durchschnitt (4,5%), vier davon deutlich darüber. Lehrperson B unterbricht die 

Schüler/innen in der offenen Phase nur in 0,4% der Zeit, gefolgt von Lehrperson N mit 

0,5%.  

 

 

6.1.4 Bestimmung der Interaktionslängen 

Im Weiteren werden nun die Interaktionen der Lehrpersonen mit einzelnen Schüler/innen 

während der offenen Unterrichtsphase differenzierter dargestellt. Dazu wurden nur 

diejenigen Unterrichtseinheiten ausgewählt, die im Rahmen der Kodierung zur 

Aktivitätsausrichtung der Lehrperson als “LP interagiert mit einem Kind“ kodiert wurden. 

Die Kodierung basiert auch hier auf einem Zeitstichprobenplan mit einer Kodiereinheit 

von 10 Sekunden. 

Um etwas über den Umfang der individuellen Unterstützung und Begleitung des 

Lernenden durch die Lehrperson aussagen zu können, wird untersucht, mit welcher 

Häufigkeit die Unterstützungsaktionen vorkommen und wie lange die einzelnen Lehrer-

Schüler-Interaktionen dauern. Für die Analyse der individuellen Unterstützung und 

Begleitung in offenen Unterrichtssituationen liegen insgesamt 53 Minuten (Min. = 31 

Minuten 23 Sekunden, Max. = 1 Stunde 35 Minuten 57 Sekunden, SD = 18 Minuten 28 

Sekunden) vor, was durchschnittlich 74% der gesamten Unterrichtszeit entspricht. In den 

analysierten offenen Phasen wurden insgesamt 2 186 Lehrer-Schüler-Interaktionen erfasst 

und kodiert. Der Durchschnitt liegt bei 109 Unterstützungsinteraktionen pro 
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Unterrichtsaufnahme (Min. = 41, Max. = 211, SD = 15.49). Gesamthaft umfasst die 

individuelle Unterstützung durchschnittlich 41 Minuten und 49 Sekunden der gesamten 

Unterrichtszeit (Min. = 19 Minuten 27 Sekunden, Max. = 1 Stunde 20 Minuten 49 

Sekunden, SD = 15 Minuten 38 Sekunden), was durchschnittlich 58,5% der gesamten 

Unterrichtszeit und 78,3% der Dauer der offenen Unterrichtsphase entspricht.  

Abbildung 6.17 zeigt zunächst die Verteilung der Anzahl an Einzelinteraktionen im 

Offenen Unterricht bei den 20 Lehrkräften. 
 

 
Abbildung 6.17: Anzahl der Einzelinteraktionen in der offenen Phase pro Lehrperson 

 

Aus dieser Abbildung wird ersichtlich, dass die Anzahl der gezählten Einzelinteraktionen 

stark zwischen den einzelnen Lehrpersonen variiert.
101

 Lehrperson F leistet mit 

durchschnittlich 211 Einzelgesprächen pro Unterrichtsstunde die höchste Frequenz und 

somit fast fünfmal so viele Einzelinteraktionen wie Lehrperson R, die nur etwa 41 

Gespräche in einer offenen Unterrichtsphase führt. Lehrperson D und K hält 

durchschnittlich etwa 70 Einzelgespräche, also weniger als die Hälfte der Anzahl von 

Lehrperson B. Es bleibt zu klären, welche Zusammenhänge eine derart hohe Frequenz an 

Einzelgesprächen hat, wie dies bei Lehrperson F ist.  

 

Ähnliche Varianzen zeigen sich auch im Hinblick auf die durchschnittliche Länge einer 

Einzelinteraktion bei den 20 Lehrpersonen. Der Durschnitt für alle Lehrpersonen liegt bei 

einer Dauer von 26 Sekunden pro Interaktion (Min. = 11 Sekunden, Max. = 56 Sekunden, 

SD = 14 Sekunden). Abbildung 6.18 veranschaulicht diese Werte.  

                                                           
101

 Der Zusammenhang zwischen der Anzahl der gezählten Einzelinteraktionen und der Dauer der offenen 

Phase wird an dieser Stelle zunächst vernachlässigt und erst in den folgenden Abschnitten differenzierter 

berücksichtigt und prozentual betrachtet.  
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Abbildung 6.18: Durchschnittliche Dauer einer Einzelinteraktion pro Lehrperson 

 

Während bei Lehrperson R eine Einzelinteraktion im Durchschnitt 56 Sekunden dauert, 

nimmt sich Lehrperson K im Vergleich dazu deutlich weniger Zeit, nämlich 

durchschnittlich 11 Sekunden. Auch die Mittelwerte von 49 Sekunden pro Einzelgespräch 

bei Lehrperson C und 48 Sekunden bei Lehrperson G sowie 46 Sekunden bei Lehrperson J 

sind im Vergleich zu den anderen Lehrpersonen deutlich höher. Die Lehrpersonen D, H, I, 

K, P und Q nehmen sich im Vergleich dazu mit 11 Sekunden, 14 Sekunden und 16 

Sekunden deutlich weniger Zeit für Einzelgespräche. Die folgende Tabelle 6.11 gibt 

Auskunft über Mittel-, Maximal- und Minimalwerte bezüglich der Dauer einer 

Einzelinteraktion pro Lehrperson, wobei alle Einheiten in Sekunden bzw. Minuten 

angegeben sind. 
 

min M (in Sekunden) Min. (in Sekunden) Max. (in Sekunden) SD (in Sekunden) 

A2 00:00:19 00:00:02 00:05:30 00:00:39 

B1 00:00:21 00:00:02 00:01:22 00:00:18 

C1 00:00:49 00:00:02 00:04:40 00:00:54 

D1 00:00:14 00:00:02 00:01:15 00:00:12 

E1 00:00:20 00:00:02 00:02:18 00:00:22 

F3 00:00:23 00:00:02 00:03:07 00:00:25 

G1 00:00:48 00:00:03 00:05:29 00:01:03 

H2 00:00:16 00:00:01 00:01:36 00:00:16 

I3 00:00:16 00:00:02 00:01:11 00:00:15 

J1 00:00:46 00:00:03 00:06:06 00:01:00 

K1 00:00:11 00:00:02 00:02:08 00:00:13 

L3 00:00:17 00:00:02 00:01:15 00:00:14 

M2 00:00:17 00:00:02 00:01:31 00:00:18 

N2 00:00:35 00:00:01 00:05:28 00:00:50 

O1 00:00:26 00:00:01 00:01:58 00:00:30 

P2 00:00:13 00:00:02 00:00:41 00:00:08 

Q3 00:00:16 00:00:02 00:01:04 00:00:14 

R3 00:00:56 00:00:01 00:03:33 00:00:53 
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S1 00:00:24 00:00:02 00:02:45 00:00:29 

T1 00:00:33 00:00:02 00:08:53 00:01:01 

Tabelle 6.11: Verteilung der Interaktionslängen 

 

Die Tabelle zeigt, dass sich die Lehrpersonen im Hinblick auf den Wert der kürzesten 

Interaktion kaum bis gar nicht unterscheiden. Die kürzeste Interaktion jeder Lehrkraft liegt 

bei einer bzw. bei zwei Sekunden. Bei der Dauer der längsten Einzelinteraktion 

unterscheiden sich die Lehrpersonen hingegen deutlich. Die längste Einzelinteraktion von 

Lehrperson J dauert 6 Minuten und 6 Sekunden, die von Lehrperson A dauert 5 Minuten 

und 30 Sekunden. Die maximale Gesprächsdauer von Lehrperson P beträgt hingegen 

lediglich 41 Sekunden, die von Lehrperson Q auch nur 1 Minute und 4 Sekunden. Es gilt 

demnach zu klären, wie sich eine sehr hohe, dabei aber kurzzeitige, Interaktionsfrequenz 

auf die Inhalte der Interaktionen auswirkt und welche Zusammenhänge eventuell zwischen 

der Dauer einer Interaktion und dem Inhalt dieser Interaktion bestehen. 

 

Da sowohl die Filmaufnahmen an sich als auch die offenen Phase von Lehrperson zu 

Lehrperson unterschiedlich lang sind, liegt es entsprechend nahe, die Anzahl der 

Einzelinteraktionen und deren Länge auch in Bezug auf den prozentualen Anteil an der 

gesamten offenen Unterrichtssituation und an der Länge der offenen Phase zu erfassen und 

zu vergleichen.  

Im Detail sind diese Werte Tabelle 6.12 zu entnehmen. In dieser sind die prozentualen 

Anteile der Gesamtlänge aller Einzelinteraktionen an der Gesamtlänge der offenen 

Unterrichtssituation und der Länge der offenen Phase für jede Lehrperson angegeben. 
 

 

Anzahl an 

Einzelinteraktionen 

Durchschnittliche 

Länge einer 

Einzelinteraktion 

Gesamtlänge der 

Einzelinteraktionen 

Anteil an der 

offenen Phase 

Anteil an der 

gesamten 

Unterrichtsstunde 

A2 77 00:19 00:24:55 61,55% 30,69% 

B1 108 00:21 00:37:19 93,53% 71,15% 

C1 56 00:49 00:45:27 88,71% 53,26% 

D1 165 00:14 00:38:49 90,80% 40,56% 

E1 142 00:20 00:47:50 82,97% 59,82% 

F3 211 00:23 01:20:49 84,23% 79,23% 

G1 78 00:48 01:02:39 89,56% 70,66% 

H2 102 00:16 00:26:43 85,13% 62,45% 

I3 74 00:16 00:19:27 55,92% 44,44% 

J1 86 00:46 01:05:24 87,86% 74,74% 

K1 170 00:11 00:31:10 43,56% 34,11% 

L3 109 00:17 00:30:17 83,77% 71,17% 

M2 98 00:17 00:28:08 80,00% 71,19% 

N2 95 00:35 00:56:08 78,23% 63,67% 

O1 103 00:26 00:44:17 87,60% 55,84% 

P2 159 00:13 00:35:07 82,72% 39,68% 

Q3 103 00:16 00:27:12 79,15% 57,06% 

R3 41 00:56 00:38:32 92,78% 92,04% 

S1 130 00:24 00:52:58 85,55% 71,92% 

T1 79 00:33 00:43:14 96,36% 55,57% 

Tabelle 6.12: Prozentuale Anteile der Gesamtlänge aller Einzelinteraktionen an der Gesamtlänge der offenen 

Unterrichtssituation und an der Länge der offenen Phase 
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Der direkte Vergleich zwischen den Lehrer/innen zeigt auch hier die Unterschiede 

zwischen den Unterrichtsverläufen sehr deutlich. Lehrperson K interagiert lediglich 44% 

der Zeit in der offenen Phase mit den Schüler/innen, Lehrperson I hat mit 56% ebenfalls 

einen sehr geringen prozentualen Anteil an der offenen Phase. Bei insgesamt vier 

Lehrpersonen sind es hingegen über 90% der offenen Unterrichtszeit. Die Lehrpersonen B, 

D, R und T nutzen 93%, 91%, bzw. 97% der Zeit in der offenen Phase, um mit ihren 

Schüler/innen zu interagieren.  

 

 

6.1.5 Sozialformen und Aktivitäten der Schüler/innen in offenen Unterrichtsphasen
102

 

Im Weiteren werden nun die unterrichtlichen Aktivitäten der Schüler/innen und die 

Sozialformen während der offenen Unterrichtsphase differenziert dargestellt. Dazu wurden 

nur diejenigen Unterrichtsmomente ausgewählt, in denen im Rahmen der ersten 

Sequenzierung als Unterrichtsphase die “offene Phase“ kodiert wurde. Die Anteile 

verschiedener Sozialformen und Aktivitäten wurden mit einem niedrig-inferenten 

Verfahren ermittelt, das auf disjunkten Urteilen von 10-Sekunden-Intervallen beruht. Jeder 

der vier Facetten der Sozialformen (keine Aussage möglich, Einzelarbeit, Partnerarbeit, 

Gruppenarbeit) und jeder der vier Facetten der Aktivitäten der Schüler/innen (keine 

Aussage möglich, Arbeitstechniken, Lernbezogene Bewegungen, Fachfremde 

Tätigkeiten)
103

 wurde also alle 10 Sekunden eine der folgenden fünf Kategorien 

zugewiesen: 0-20% (Kategorie 1), 20-40% (Kategorie 2), 40-60% (Kategorie 3), 60-80% 

(Kategorie 4), 80 -100% (Kategorie 5). Aufgrund dieser Kodierung lässt sich für jede 

Aufnahme feststellen, ob die offene Phase mehrheitlich für Einzel- oder Partner- oder 

Gruppenarbeit eingesetzt wird und welchen Aktivitäten die Schüler/innen in den offenen 

Phasen mehrheitlich nachgehen. Außerdem können Zusammenhänge zwischen den 

Aktivitäten der Schüler/innen und den hierfür gewählten Sozialformen beschrieben und 

analysiert werden. 

- Sozialformen der Schüler/innen während der offenen Phase: Unterschieden werden 

bei den Sozialformen der Schüler/innen folgende vier Facetten: “keine Aussage 

möglich“, “Einzelarbeit“, “Partnerarbeit“ und “Gruppenarbeit“. Tabelle 6.13 gibt 

einen Überblick über die Mittelwerte pro Lehrperson in allen vier Facetten.  

                                                           
102

 Für die Zusammenhangsanalysen wurden die Variablen der Sozialformen zu den Variablen der 

Aktivitäten in Bezug gesetzt. Für den Vergleich mussten zunächst die Mittelwerte (Mediane) der Daten 

einzelner Variablen pro Einzelstunde errechnet werden, damit für jede Stunde ein Wert pro Variable vorliegt. 
103

 Die Aktivitäten der Schüler/innen werden unterschieden in einen Anteil an Schüler/innen, die lesen, 

rechnen, schreiben, gemeinsam Aufgaben lösen oder Vorträge vorbereiten, also Schüler/innen, die „am 

Arbeiten sind“ (Facette: Arbeitstechniken), einen Anteil an Schüler/innen, die sich im Raum bewegen, um 

ihren Lernprozess zu organisieren, also bspw. neues Lernmaterial aus den Regalen auswählen oder nach 

Fachbüchern, Lexika und Duden suchen (Facette: Lernbezogene Bewegungen) und einen Anteil an 

Schüler/innen, die Tätigkeiten ausführen, die in keinem Zusammenhang mit dem aktuellen Lernprozess 

stehen, also Schüler/innen, die aufräumen, trinken, oder im Klassenzimmer stehen und bzw. oder miteinander 

reden (Facette: Fachfremde Tätigkeiten). Zudem wird der Anteil derjenigen Schüler/innen erfasst, über die 

keine Aussage möglich ist, da sie von der Kameraeinstellung nicht erfasst werden bzw. die 

Kameraperspektive keine Aussage erlaubt (Facette: keine Aussage möglich). 
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M keine Aussage möglich Einzelarbeit Partnerarbeit Gruppenarbeit 

A2 1,20 4,16 1,24 1,14 

B1 2,07 3,43 1,29 1,26 

C1 1,54 3,79 1,00 1,06 

D1 2,21 3,22 1,21 1,11 

E1 1,30 3,78 1,45 1,12 

F3 2,63 2,70 1,60 1,07 

G1 1,15 4,72 1,04 1,00 

H2 1,00 4,24 1,48 1,03 

I3 1,03 4,71 1,21 1,00 

J1 1,96 3,03 1,46 1,39 

K1 2,31 2,75 1,02 1,14 

L3 1,63 2,76 1,91 1,11 

M2 1,00 3,26 1,84 1,15 

N2 1,11 3,90 1,26 1,01 

O1 1,01 3,97 1,42 1,04 

P2 1,00 4,70 1,27 1,00 

Q3 1,28 4,05 1,14 1,04 

R3 1,00 5,00 1,00 1,00 

S1 1,00 3,61 1,94 1,06 

T1 1,10 4,01 1,46 1,02 

Tabelle 6.13: Mittelwerte (Mediane) der Sozialformen der Schüler/innen während der offenen Phase pro 

Lehrperson 

 

 Die Mittelwerte der Facette “Einzelarbeit“ liegen zwischen 2,75 und 5,00. Bei 

Lehrperson R arbeiten alle Schüler/innen durchgehend in Einzelarbeit. Bei 

Lehrperson A liegt der Mittelwert bei 4,16. Es arbeiten demnach 60-80% aller 

Schüler/innen größtenteils in Einzelarbeit. Partnerarbeit und 

Gruppenarbeitsformen kommen demzufolge bei beiden Lehrpersonen deutlich 

weniger zum Einsatz. Bei den Lehrpersonen K (2,75) und L (2,76) arbeiten die 

Schüler/innen hingegen sehr wenig in Einzelarbeit, es arbeiten 40-60% aller 

Schüler/innen größtenteils in Einzelarbeit.  

 Die Mittelwerte der Facetten “Partnerarbeit“ und “Gruppenarbeit“ variieren 

deutlich weniger. In der Facette “Partnerarbeit“ liegen die Werte zwischen 1,0 

und 1,91 und in der Facette “Gruppenarbeit“ zwischen 1,0 und 1,39. Bei den 

Lehrpersonen L und S liegen die Mittelwerte in der Facette “Partnerarbeit“ ca. bei 

2, dies bedeutet dass hier 20-40% aller Schüler/innen größtenteils zu zweit 

arbeiten. Bei den Lehrpersonen B (1,26) und J (1,39) arbeiten im Gegensatz zu 

den anderen Lehrkräften mehr Schüler/innen in Gruppen zusammen. Dagegen 

liegt der Mittelwert bei den Lehrpersonen G, I und P bei 1,0. Es arbeiten demnach 

0-20% aller Schüler/innen durchgehend nicht in Gruppen zusammen. 

 

- Aktivitäten der Schüler/innen während der offenen Phase: Bei den Aktivitäten der 

Schüler/innen werden die folgenden vier Facetten unterschieden: “keine Aussage 

möglich“, “Arbeitstechniken“, “Lernbezogene Bewegungen“ und “Fachfremde 

Tätigkeiten“. Tabelle 6.14 gibt einen Überblick über die Mittelwerte pro 

Lehrperson in allen vier Facetten. 



 6 Ergebnisse und Diskussion der Kodierungen 

155 

 

M keine Aussage möglich Arbeitstechniken 

Lernbezogene 

Bewegungen 

Fachfremde  

Tätigkeiten 

A2 1,92 3,71 1,10 1,13 

B1 2,18 3,00 1,77 1,05 

C1 1,35 4,00 1,06 1,41 

D1 1,84 2,99 1,46 1,49 

E1 1,18 2,73 1,92 2,04 

F3 1,36 2,95 1,09 1,66 

G1 1,22 4,31 1,01 1,19 

H2 1,29 3,63 1,33 1,13 

I3 1,03 3,99 1,21 1,18 

J1 1,00 3,42 1,24 1,91 

K1 1,82 2,70 1,73 1,43 

L3 1,94 3,58 1,63 1,02 

M2 1,02 2,70 1,33 2,37 

N2 1,40 3,32 1,08 1,32 

O1 1,00 3,11 1,11 1,37 

P2 1,00 4,57 1,06 1,31 

Q3 1,36 3,67 1,24 1,01 

R3 1,02 4,98 1,12 1,00 

S1 1,17 3,59 1,17 1,90 

T1 1,20 3,55 1,16 1,52 

Tabelle 6.14: Mittelwerte (Mediane) der Aktivitäten der Schüler/innen während der offenen Phase pro 

Lehrperson 

 

 Die Mittelwerte der Facette “Arbeitstechniken“ liegen zwischen 2,70 und 4,98. 

Bei Lehrperson R (4,98) sind 80-100% der Schüler/innen während der gesamten 

offenen Unterrichtsphase am Lernen, d. h. sie schreiben, lesen oder überlegen. 

Auch bei den Lehrpersonen G und P liegt der Mittelwert der Facette 

“Arbeitstechniken“ deutlich über 4. Folglich ist auch in diesem offenen Unterricht 

der Großteil der Schüler/innen während der offenen Phase am Arbeiten. Bei den 

Lehrpersonen K und M liegt der Mittelewert hingegen bei 2,70. Folglich sind es 

hier nur 40-60% der Schüler/innen, die sich größtenteils auf das Lernen 

konzentrieren.  

 Bei der Facette “lernbezogene Bewegungen“ liegen die Mittelwerte zwischen 1,01 

und 1,92. Bei den Lehrpersonen C (1,06), F (1,09), G (1,01), N (1,08) und P 

(1,06) ist der Mittelwert klein. Demnach bewegen sich nur wenige Schüler/innen 

im Klassenraum, um ihren Lernprozess zu organisieren. Bei Lehrperson E (1,92) 

sind dies immerhin 20-40% der Schüler/innen, die sich im Raum bewegen. 

 Die Mittelwerte der Facette “Fachfremde Tätigkeiten“ liegen zwischen 1,00 und 

2,37. Bei den Lehrpersonen B (1,05), L (1,02), Q (1,01) und R (1,0) sind es 0-

20% der Schüler/innen, die fachfremde Tätigkeiten ausführen, bei den Lehrperson 

E (2,04) und M (2,37) sind es hingegen 20-40% der Schüler/innen, die sich mit 

Dingen beschäftigen, die nicht zu ihrem Lernprozess zählen. 

 

Betrachtet man die Mittelwerte der Sozialformen und die der Aktivitäten der Schüler/innen 

während der offenen Phase pro Lehrperson gemeinsam, so fällt auf, dass sich die Facetten 
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der Sozialformen und die Facetten der Aktivitäten der Schüler/innen während der offenen 

Unterrichtsphase sowohl innerhalb als auch untereinander gegenseitig bedingen. Die 

folgende Abbildung 6.19 veranschaulicht diesen Zusammenhang zunächst grafisch. 

 
Abbildung 6.19: Zusammenhang zwischen den Aktivitäten und den Sozialformen der Schüler/innen während der 

offenen Unterrichtsphase 

 

Um mögliche Zusammenhänge zwischen den Aktivitäten der Schüler/innen und den 

Sozialformen während der offenen Phase feststellen zu können, wurde zusätzlich zur 

grafischen Übersicht der Korrelationskoeffizient berechnet. Die folgende Tabelle 6.15 gibt 

einen Überblick über die Zusammenhänge zwischen den Aktivitäten der Schüler/innen und 

ihren Sozialformen. 
 

 

keine Aussage 

möglich Arbeitstechniken 

Lernbezogene 

Bewegungen Fachfremde Tätigkeiten 

keine Aussage möglich 0,55 -0,50 0,39 0,07 

Einzelarbeit -0,46 0,77 -0,48 -0,42 

Partnerarbeit -0,08 -0,38 0,16 0,51 

Gruppenarbeit 0,32 -0,48 0,45 0,35 

Tabelle 6.15: Korrelation zwischen den Aktivitäten und Sozialformen der Schüler/innen während der offenen 

Unterrichtsphase 

 

Die Korrelationsmatrix zeigt, dass der relativ stärkste Zusammenhang mit r = 0,77 

zwischen den Facetten “Arbeitstechniken“ und “Einzelarbeit“ liegt. Hierbei handelt es sich 

um eine positive Beziehung, das heißt je mehr Schüler/innen in Einzelarbeit tätig sind, 

desto mehr Schüler/innen arbeiten. In offenen Phasen, in denen die Einzelarbeit am 

häufigsten eingesetzt wird, ist die Wahrscheinlichkeit folglich höher, dass sich die 

Schüler/innen auf das Lernen konzentrieren. Ebenfalls statistisch hoch signifikante positive 

Zusammenhänge bestehen zwischen der Facette “Partnerarbeit“ und der Facette 

“Fachfremde Tätigkeiten“ (r = 0,51). Demnach begünstigt die Sozialform Partnerarbeit 

Aktivitäten der Schüler/innen, die nicht in direktem Zusammenhang mit dem Lernprozess 

der Schüler/innen stehen. 
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In negativer Beziehung stehen hingegen die Facetten “Gruppenarbeit“ und 

“Arbeitstechniken“ (r = -0,48), die Facetten “Einzelarbeit“ und “Lernbezogene 

Bewegungen“ (r = -0,48) und die Facetten “Einzelarbeit“ und “Fachfremde Tätigkeiten“ (r 

= -0,42). Je mehr Schüler/innen demnach in Gruppenarbeit tätig sind, desto weniger 

gelingt es ihnen, sich auf das Lernen zu konzentrieren. Und je mehr Einzelarbeit während 

der offenen Unterrichtsphase stattfindet, desto weniger bewegen sich die Schüler/innen im 

Klassenraum und desto weniger beschäftigen sie sich mit Dingen, die nicht zu ihrem 

Lernprozess zählen. 

 

 

6.1.6 Zusammenfassung und Interpretation der Organisation des Lernens in offenen 

Unterrichtssituationen 

Insgesamt lassen sich aus der Analyse der einzelnen Phasen des Unterrichts und den 

Auswertungen der Aktivitäten der Lehrperson sowie den Aktivitäten und Sozialformen der 

Schüler/innen während der offenen Phase folgende Tendenzen zur Organisation des 

Lernens in offenen Lehr-Lernformen ableiten:  

Die meiste Unterrichtszeit im Offenen Unterricht entfällt auf offene Unterrichtsphasen, 

also Unterricht in dem die Schüler/innen selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten. 

Verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts konnte durchschnittlich 

67% der gesamten Unterrichtszeit als offene Phase identifiziert werden (Min. = 42%, Max. 

= 97%). Durchschnittlich beträgt die absolute Dauer der offenen Phase etwa 50 Minuten. 

Wie die Sequenzierung der gesamten offenen Unterrichtssituation im Rahmen der ersten 

Teilanalyse belegt, findet die offene Phase in der Regel durchgängig statt (vgl. Tab. 6.2, S. 

128). Abgesehen von den Aufnahmen die durch Schulpausen unterbrochen werden 

mussten, ist es lediglich eine Lehrperson, welche die offene Phase immer wieder selbst 

durch andere Phasen unterbricht und anschließend fortsetzt. 

Durchschnittlich 8,5% der gesamten Unterrichtszeit konnte als gelenkte Phase identifiziert 

werden (Min. = 0%, Max. = 44%). Dabei finden gelenkte Phasen nur während 33 der 60 

Aufnahmen statt. Drei Lehrpersonen nutzen in einer ihrer drei Filmaufnahmen sogar zwei 

Phasen, um allen Schüler/innen klassenöffentlich einen Inhalt zu vermitteln. Bei insgesamt 

6 Lehrpersonen gibt es hingegen bei allen drei Erhebungszeitpunkten keine gelenkte Phase. 

7% der gesamten Unterrichtszeit wurden eingesetzt, um offene Phasen im Plenum 

vorzubereiten oder nachzubereiten (Min. = 0%, Max. = 17%). Diese werden von nahezu 

allen Lehrpersonen eingesetzt. Lediglich zwei Lehrpersonen setzen regelmäßig keine 

solche Phase ein. 

1,4% der gesamten Unterrichtszeit dienten der Begrüßung und/oder Verabschiedung der 

Schüler/innen (Min. = 0%, Max. = 8,5%). Auch die Kategorie Übergänge fällt mit 

durchschnittlich 3,6% verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts 

vergleichsweise gering aus (Min. = 0%, Max. = 9%).  

Auffällig ist jedoch über alle Kategorien hinweg, dass die Ausprägungen zwischen den 

Unterrichtsverläufen der einzelnen Lehrpersonen zum Teil stark variieren. 
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Innerhalb der offenen Phase überwiegt das Einzelgespräch zwischen der Lehrkraft und 

einzelnen Schüler/innen, nämlich zu 81%. Während 9,4% der offenen Unterrichtszeit wird 

mit mehreren Schüler/innen interagiert. Über 90% der offenen Phasen werden somit von 

den Lehrpersonen für individuelle Einzel- oder Gruppengespräche genutzt. In 4,5% der 

Zeit beschäftigt sich die Lehrperson nicht mit der Klasse. Etwa 4% der Unterrichtszeit 

interagiert die Lehrperson mit der ganzen Klasse in der Klassentotale. Die Restkategorie 

hat mit 0,09% einen erfreulich geringen Anteil. Auffällig ist jedoch auch hier, dass die 

Ausprägung der Interaktionsausrichtung zwischen den einzelnen Lehrpersonen variiert.  

Die durchschnittliche Dauer einer Einzelinteraktion während der offenen Phase liegt für 

alle Lehrpersonen bei einer Dauer von 26 Sekunden pro Interaktion (Min. = 11 Sekunden, 

Max. = 56 Sekunden). Im Hinblick auf den Wert der kürzesten Interaktion unterscheiden 

sich die Lehrpersonen kaum bis gar nicht. Die kürzeste Interaktion jeder einzelnen 

Lehrkraft liegt bei einer bzw. bei zwei Sekunden. Bei der Dauer der längsten 

Einzelinteraktion unterscheiden sich die Lehrpersonen hingegen deutlich. Die längste 

Einzelinteraktion dauert 6 Minuten und 6 Sekunden, die maximale Gesprächsdauer einer 

anderen Lehrperson beträgt hingegen 41 Sekunden. 

 

Betrachtet man die Mittelwerte der Sozialformen und die der Aktivitäten der Schüler/innen 

während der offenen Phase pro Lehrperson gemeinsam, so fällt auf, dass sich die Facetten 

der Sozialformen und die Facetten der Aktivitäten der Schüler/innen während der offenen 

Unterrichtsphase sowohl innerhalb als auch untereinander gegenseitig bedingen (vgl. Tab. 

6.15, S. 156). Der relativ stärkste Zusammenhang liegt zwischen den Facetten 

“Arbeitstechniken“ und “Einzelarbeit“ (r = 0,77). Hierbei handelt es sich um eine positive 

Beziehung, das heißt je mehr Schüler/innen in Einzelarbeit tätig sind, desto mehr 

Schüler/innen arbeiten. In offenen Phasen, in denen die Einzelarbeit am häufigsten 

eingesetzt wird, ist die Wahrscheinlichkeit folglich höher, dass sich die Schüler/innen auf 

das Lernen konzentrieren. Ebenfalls statistisch hoch signifikante positive Zusammenhänge 

bestehen zwischen der Facette “Partnerarbeit“ und der Facette “Fachfremde Tätigkeiten“ (r 

= 0,51). Demnach begünstigt die Sozialform Partnerarbeit Aktivitäten der Schüler/innen, 

die nicht in direktem Zusammenhang mit dem Lernprozess der Schüler/innen stehen. In 

negativer Beziehung stehen hingegen die Facetten “Gruppenarbeit“ und 

“Arbeitstechniken“ (r = -0,48), die Facetten “Einzelarbeit“ und “Lernbezogene 

Bewegungen“ (r = -0,48) und die Facetten “Einzelarbeit“ und “Fachfremde Tätigkeiten“ (r 

= -0,42). Je mehr Schüler/innen demnach in Gruppenarbeit tätig sind, desto weniger 

gelingt es ihnen sich auf das Lernen zu konzentrieren. Und je mehr Einzelarbeit während 

der offenen Unterrichtsphase stattfindet, desto weniger bewegen sich die Schüler/innen im 

Klassenraum und desto weniger beschäftigen sie sich mit Dingen, die nicht zu ihrem 

Lernprozess zählen. 
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6.2 Allgemeine deskriptive Befunde zur Qualität der lehrergeleiteten individuellen 

Unterstützung und Begleitung des Lernens in offenen Unterrichtssituationen 

Im Weiteren werden nun die Interaktionen der Lehrperson mit einzelnen Schüler/innen 

während der offenen Unterrichtsphase differenzierter dargestellt. Die Beschreibung der 

Inhalte der Interaktionen gibt Aufschluss über die Qualität der individuellen Lern- und 

Unterstützungsangebote der Lehrperson für die einzelnen Schüler/innen in offenen 

Arbeitsphasen. Dazu wurden nur diejenigen Unterrichtsmomente ausgewählt, die bei der 

Aktivitätsausrichtung der Lehrperson als “LP interagiert mit einem Kind“ kodiert wurden. 

Im Folgenden werden zuerst deskriptive Befunde zur allgemeinen Organisation der 

Einzelinteraktionen in offenen Phasen dargestellt. Zur weiteren Analyse werden im 

Anschluss deskriptive Befunde zu den Interaktionsinhalten zwischen einzelnen 

Schüler/innen und der Lehrperson während der offenen Phase berichtet. 

 

6.2.1 Organisation der Einzelinteraktionen 

Wie bereits eingehender beschrieben, liegen für die inhaltliche Analyse der 

Einzelinteraktionen insgesamt 53 Minuten (Min. = 31 Minuten 23 Sekunden, Max. = 1 

Stunde 35 Minuten 57 Sekunden, SD = 18 Minuten 28 Sekunden) vor, was 

durchschnittlich 74% der gesamten Unterrichtszeit entspricht. In den analysierten offenen 

Phasen wurden insgesamt 2 186 Lehrer-Schüler-Interaktionen erfasst und kodiert. Der 

Durchschnitt liegt bei 109 Unterstützungsinteraktionen pro Unterrichtsaufnahme (Min. = 

41, Max. = 211, SD = 15.49). Gesamthaft umfasst die individuelle Unterstützung 

durchschnittlich 41 Minuten und 49 Sekunden der gesamten Unterrichtszeit (Min. = 19 

Minuten 27 Sekunden, Max. = 1 Stunde 20 Minuten 49 Sekunden, SD = 15 Minuten 38 

Sekunden), was durchschnittlich 58,5% der gesamten Unterrichtszeit und 78,3% der Dauer 

der offenen Unterrichtsphase entspricht. Ähnliche Varianzen zeigen sich auch im Hinblick 

auf die durchschnittliche Länge einer Einzelinteraktion bei den 20 Lehrpersonen. Der 

Durchschnitt für alle Lehrpersonen liegt bei einer Dauer von 26 Sekunden pro Interaktion 

(Min. = 11 Sekunden, Max. = 56 Sekunden, SD = 14 Sekunden). 

Die folgende Tabelle 6.16 gibt einen Überblick über die Organisation der 

Einzelinteraktionen aller 20 Lehrkräfte. 
 

 

Anzahl der 

Einzelinteraktionen 

Prozentualer 

Anteil an der 

offenen Phase 

M (in 

Sekunden) 

Min. (in 

Sekunden) 

Max. (in 

Sekunden) 

SD (in 

Sekunden) 

A2 77 61,55% 00:00:19 00:00:02 00:05:30 00:00:39 

B1 108 93,53% 00:00:21 00:00:02 00:01:22 00:00:18 

C1 56 88,71% 00:00:49 00:00:02 00:04:40 00:00:54 

D1 165 90,80% 00:00:14 00:00:02 00:01:15 00:00:12 

E1 142 82,97% 00:00:20 00:00:02 00:02:18 00:00:22 

F3 211 84,23% 00:00:23 00:00:02 00:03:07 00:00:25 

G1 78 89,56% 00:00:48 00:00:03 00:05:29 00:01:03 

H2 102 85,13% 00:00:16 00:00:01 00:01:36 00:00:16 

I3 74 55,92% 00:00:16 00:00:02 00:01:11 00:00:15 

J1 86 87,86% 00:00:46 00:00:03 00:06:06 00:01:00 
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K1 170 43,56% 00:00:11 00:00:02 00:02:08 00:00:13 

L3 109 83,77% 00:00:17 00:00:02 00:01:15 00:00:14 

M2 98 80,00% 00:00:17 00:00:02 00:01:31 00:00:18 

N2 95 78,23% 00:00:35 00:00:01 00:05:28 00:00:50 

O1 103 87,60% 00:00:26 00:00:01 00:01:58 00:00:30 

P2 159 82,72% 00:00:13 00:00:02 00:00:41 00:00:08 

Q3 103 79,15% 00:00:16 00:00:02 00:01:04 00:00:14 

R3 41 92,78% 00:00:56 00:00:01 00:03:33 00:00:53 

S1 130 85,55% 00:00:24 00:00:02 00:02:45 00:00:29 

T1 79 96,36% 00:00:33 00:00:02 00:08:53 00:01:01 

Tabelle 6.16: Anzahl der Einzelinteraktionen und deren Verteilung während der offenen Unterrichtsphase 
 

 

6.2.2 Beschreibung der Interaktionsinhalte 

Die Kodierung der Interaktionsinhalte basiert auch hier auf einem Zeitstichprobenplan mit 

einer Kodiereinheit von 10 Sekunden. Jede zehnsekündige Einheit wurde genau einem 

Interaktionsinhalt aus dem Kategoriensystem IIb (vgl. Tab. 5.15, S. 119 ff.) zugeordnet. 

Die folgenden Abbildungen und Tabellen geben Auskunft darüber, welche 

Gesprächsinhalte zwischen Lehrpersonen und einzelnen Schüler/innen in der offenen 

Unterrichtsphase in Einzelinteraktionen thematisiert werden. Für einen ersten Überblick 

zeigt die folgende Tabelle 6.17 mit welcher Häufigkeit die einzelnen Interaktionsinhalte 

insgesamt bei allen untersuchten Lehrpersonen vorkommen. 
 

 

Häufigkeit Prozent 

Keine Impulse 379 6,6% 

Impulse zur Selbstständigkeit 137 2,4% 

Individualisierung 219 3,8% 

Evaluation 372 6,5% 

Lob und Bestätigung 479 8,4% 

Strukturierungshilfen strategischer Form  609 10,7% 

Strukturierungshilfen inhaltlicher Form 192 3,4% 

Hinweise und Aufforderungen zum Umgang mit Arbeitsmaterial/zur Organisation von 

Arbeitsmaterial 173 3,0% 

Impulse zum Weiterdenken bzw. zur vertieften Problematisierung 128 2,2% 

Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern 212 3,7% 

Gemeinsame Problemlösung 428 7,5% 

Klassenmanagement 407 7,1% 

Direktive inhaltsbezogene Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen und Erklärungen 636 11,2% 

Direktives Vorführen/Nennen des Lösungswegs 136 2,4% 

Nicht-inhaltsbezogenes Feedback 910 16,0% 

Restkategorie 286 5,0% 

Gesamt 5703 100,0% 

Tabelle 6.17: Verteilung der Interaktionsinhalte während der offenen Phase 
 

Die verschiedenen Interaktionsinhalte unterscheiden sich stark bezüglich ihrer 

Auftretenshäufigkeit. Die 20 untersuchten Lehrpersonen verwenden 16% der 

Einzelinteraktionen für Nicht-inhaltsbezogenes Feedback. Jeweils ca. 11% der 

Einzelinteraktionen setzen die Lehrpersonen für konkrete Erläuterungen und Erklärungen 

ein bzw. für das Anbieten von strategischen Strukturierungshilfen. In je ca. 8% der Zeit 
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wird gelobt und bestätigt oder gemeinsam versucht ein Problem zu lösen. Je 7% der Zeit 

nutzen Lehrpersonen für das Klassenmanagement oder geben während der Interaktion 

keine Impulse. 6% der Zeit nutzen Lehrpersonen zur Evaluation. Jeweils rund 4% der 

Einzelgespräche gebrauchen Lehrpersonen für Individualisierung oder interagieren im 

Sinne einer kognitiv aktivierenden Fehlerkultur. Je 3% der Einzelgespräche beinhalten 

Strukturierungshilfen inhaltlicher Form bzw. Hinweise oder Aufforderungen zum Umgang 

oder zur Organisation von Arbeitsmaterialien. Etwa je 2% der Einzelgespräche nutzen 

Lehrpersonen für Impulse zur Individualisierung, für Impulse zum Weiterdenken bzw. zur 

vertieften Problembearbeitung und für das Nennen des Lösungswegs. Mit 5% kann die 

prozentuale Verteilung der Restkategorie für den Offenen Unterricht vernachlässigt 

werden. 

Werden die einzelnen Kategorien zu den vier, übergeordneten Qualitätsmerkmalen 

Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive Aktivierung zusammengefasst, 

ergeben sich auch hier Unterschiede. Tabelle 6.18 fasst die entsprechenden Kategorien zu 

den Qualitätsmerkmalen zusammen. 
 

 

Häufigkeit Prozent 

Keine Impulse 379 6,6% 

Adaptivität 

Impulse zur Selbstständigkeit 

1207 21,1% 

Individualisierung 

Evaluation 

Lob und Bestätigung 

Strukturierung 

Strukturierungshilfen strategischer Form 

974 16,3% 

Strukturierungshilfen inhaltlicher Form 

Hinweise und Aufforderungen zum Umgang mit Arbeitsmaterial/zur 

Organisation von Arbeitsmaterial 

Kognitive 

Aktivierung 

Impulse zum Weiterdenken bzw. zur vertieften Problematisierung 

768 13,4% 

Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern  

Gemeinsame Problemlösung 

Klassenführung 407 7,1% 

Direktive 

Erläuterungen 

Direktive inhaltsbezogene Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen 

und Erklärungen 

772 13,6% Direktives Vorführen/Nennen des Lösungswegs 

Nicht-inhaltsbezogenes Feedback 910 16,0% 

Restkategorie 286 5,0% 

Gesamt 5703 100,0% 

Tabelle 6.18: Verteilung der Qualitätsmerkmale während der offenen Phase 

 

Es wird deutlich, dass die meisten Einzelinteraktionen mit ca. 21% adaptive Inhalte 

beinhalten. Mit je ca. 16% folgen strukturierende Elemente und nicht-inhaltsbezogene 

Rückmeldungen. In ca. 13% der Einzelinteraktionen interagieren die Lehrpersonen im 

Sinne eines kognitiv aktivierenden Unterrichts. 7% der Einzelinteraktionen nutzen die 

Lehrpersonen für das Klassenmanagement. 

Die Gegenüberstellung der 20 videografierten Lehrpersonen zeigt, dass die Anteile der 

Qualitätsmerkmale von Lehrperson zu Lehrperson deutlich variieren. In Tabelle 6.19 sind 

die prozentualen Anteile der vier Qualitätsmerkmale Klassenführung, Strukturierung, 

Adaptivität und Kognitive Aktivierung pro Lehrperson angegeben. 
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Adaptivität Strukturierung Kognitive Aktivierung Klassenführung 

A2 14% 19% 8% 13% 

B1 15% 18% 12% 1,7% 

C1  14% 15% 13% 0,3% 

D1 33% 24% 11% 9,2% 

E1 12% 19% 16% 7,6% 

F3 13% 11% 22% 7,1% 

G1 34% 14% 12% 2,4% 

H2 33% 19% 6% 7,5% 

I3  10% 14% 13% 12,5% 

J1 12% 26% 5% 6,0% 

K1  7% 17% 4% 11,1% 

L3 19% 25% 10% 7,6% 

M2 28% 15% 15% 15,4% 

N2  24% 25% 18% 10,5% 

O1  30% 24% 15% 6,3% 

P2 34% 10% 18% 14,8% 

Q3  19% 14% 11% 6,5% 

R3 29% 9% 21% 2,0% 

S1 40% 11% 15% 6,6% 

T1 20% 18% 15% 1,9% 

M 21,9% 17,2% 13,0% 7,5% 

Min 6,6% 8,8% 3,9% 0,3% 

Max 40,1% 26,4% 21,8% 15,4% 

Tabelle 6.19: Qualitätsmerkmale pro Lehrperson 

 

Für das Qualitätsmerkmerkmal Adaptivität liegen die prozentualen Anteile zwischen 7% 

bei Lehrperson A und 40% bei Lehrperson S. Die Einzelinteraktionen von Lehrpersonen P 

und D beinhalten mit 34% und 33% ebenfalls viele adaptive Inhalte. Die prozentualen 

Anteile des Qualitätsmerkmals Strukturierung bewegen sich zwischen 9% bei Lehrperson 

R und 26% bei Lehrperson J. Kognitiv aktivierend interagieren die Lehrpersonen F mit 

22% und R mit 21% häufig, die Lehrpersonen K mit 4% und J mit 5% hingegen nur sehr 

wenig. Impulse für die Klassenführung geben die Lehrpersonen M und P mit 15% häufig, 

die Lehrperson C mit 0,3% nur sehr selten. 

 

Um diese Unterschiede genauer fassen zu können, ist es an dieser Stelle wichtig zu prüfen, 

in welchen Kategorien die Anteile in welchem Umfang variieren. Deshalb interessieren im 

Folgenden die Unterschiede einzelner Interaktionsinhalte über alle 20 Unterrichtsverläufe 

hinweg. Tabelle 6.20 zeigt die Mittelwerte und die Minimal- und Maximalwerte sowie die 

Standardabweichung jeder Kategorie.  
 

 

M Min. Max. SD 

Keine Impulse 6,8 0,0 26,3 7,6 

Impulse zur Selbstständigkeit 2,4 0,0 8,0 2,0 

Individualisierung 3,6 0,3 14,2 3,9 

Evaluation 7,0 0,0 21,1 6,0 

Lob und Bestätigung 8,9 2,4 20,8 5,7 

Strukturierungshilfen strategischer Form  10,8 2,4 20,5 4,8 

Strukturierungshilfen inhaltlicher Form 3,4 0,0 10,5 3,2 

Hinweise und Aufforderungen zum Umgang mit Arbeitsmaterial/zur Organisation 3,1 0,0 9,5 2,5 
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von Arbeitsmaterial 

Impulse zum Weiterdenken bzw. zur vertieften Problematisierung 2,3 0,0 9,0 3,5 

Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern 3,8 0,0 9,7 3,2 

Gemeinsame Problemlösung 6,9 1,1 19,0 5,2 

Klassenmanagement 7,5 0,3 15,4 4,4 

Direktive inhaltsbezogene Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen und 

Erklärungen 11,0 0,4 32,2 7,6 

Direktives Vorführen/Nennen des Lösungswegs 2,7 0,0 14,8 3,3 

Nicht-inhaltsbezogenes Feedback 15,2 1,3 29,8 8,2 

Restkategorie 4,7 0,0 11,3 3,6 

Tabelle 6.20: Unterschiede der Interaktionsinhalte 

 

Besonders auffällig sind die Unterschiede bei den Kategorien “Keine Impulse“, “Direktive 

inhaltsbezogene Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen und Erklärungen“ und “Nicht-

inhaltsbezogenes Feedback“. Die größte Streuung ist in der Kategorie “Nicht-

inhaltsbezogenes Feedback“ festzustellen. Die folgende Abbildung 6.20 zeigt die 

prozentualen Anteile dieser Kategorie pro Lehrperson. 
 

 
Abbildung 6.20: Verteilung der Kategorie “Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“ pro Lehrperson 

 

Die Gegenüberstellung der 20 Lehrpersonen zeigt, dass sich die Anteile deutlich 

unterscheiden. Während Lehrperson H lediglich 1,3% der Einzelinteraktionen für nicht-

inhaltsbezogenes Feedback nutzt, sind es bei den Lehrpersonen B und T fast 30% aller 

Impulse. Auch die Lehrpersonen E, J, K liegen mit ihren Werten über 20% noch deutlich 

über dem Mittelwert von 15,8%. Mit 3,5% und 4,6% ist der Anteil bei den Lehrpersonen L 

und P hingegen deutlich geringer. 

 

Ebenso auffällig sind die Unterschiede in der Kategorie “Direktive inhaltsbezogene 

Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen und Erklärungen“. Die folgende Abbildung 6.21 

zeigt die prozentualen Anteile dieser Kategorie pro Lehrperson. 
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Abbildung 6.21: Verteilung der Kategorie “Direktive inhaltsbezogene Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen 

und Erklärungen“ pro Lehrperson 

 

Lehrperson P nutzt 0,4% der Interaktionen für konkrete Erläuterungen und Erklärungen, 

gefolgt von Lehrperson S mit 2,4%. Im Gegensatz dazu verwendet Lehrperson C 32,2%, 

Lehrperson L noch 21,8% der Interaktionen für eine direktive inhaltsbezogene 

Rückmeldung. 

 

In der Kategorie “Keine Impulse“ sind die Unterschiede zwischen den 20 Lehrpersonen 

ebenfalls sehr groß. Die folgende Abbildung 6.22 zeigt die prozentualen Anteile dieser 

Kategorie pro Lehrperson. 

 
Abbildung 6.22: Verteilung der Kategorie “Keine Impulse“ pro Lehrperson 
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Lehrperson A gibt während 26% der Einzelinteraktionen keine inhaltlichen oder 

organisatorischen Impulse oder Rückmeldungen an die Schüler/innen, gefolgt von 

Lehrperson K mit 25%. Im Gegensatz dazu sind es bei Lehrperson B 0% und bei 

Lehrperson D 0,5%. 

 

 

6.2.3 Zusammenfassung und Interpretation der Qualität der individuellen lehrergeleiteten 

Unterstützung und Begleitung des Lernens in offenen Unterrichtssituationen 

Insgesamt lassen sich aus der Analyse der Interaktionen der Lehrperson mit einzelnen 

Schüler/innen während der offenen Unterrichtsphase folgende Aussagen über Tendenzen 

der Qualität individueller lehrergeleiteter Unterstützung und Begleitung des Lernens in 

offenen Unterrichtssituationen ableiten: 

Die verschiedenen Interaktionsinhalte unterscheiden sich bezüglich ihrer 

Auftretenshäufigkeit stark. Die 20 untersuchten Lehrpersonen verwenden 16% der 

Einzelinteraktionen für Nicht-inhaltsbezogenes Feedback. Jeweils ca. 11% der 

Einzelinteraktionen setzen die Lehrpersonen für konkrete Erläuterungen und Erklärungen 

ein bzw. für das Anbieten von strategischen Strukturierungshilfen. In je ca. 8% der Zeit 

wird gelobt und bestätigt oder gemeinsam versucht ein Problem zu lösen. Je 7% der Zeit 

nutzen Lehrpersonen für das Klassenmanagement oder geben während der Interaktion 

keine Impulse. 6% der Zeit nutzen Lehrpersonen zur Evaluation. Jeweils rund 4% der 

Einzelgespräche gebrauchen Lehrpersonen für Individualisierung oder interagieren im 

Sinne einer kognitiv-aktivierenden Fehlerkultur. Je 3% der Einzelgespräche beinhalten 

Strukturierungshilfen inhaltlicher Form und Hinweise oder Aufforderungen zum Umgang 

oder zur Organisation von Arbeitsmaterialien. Etwa je 2% der Einzelgespräche nutzen 

Lehrpersonen für Impulse zur Individualisierung, für Impulse zum Weiterdenken bzw. zur 

vertieften Problembearbeitung und für das Nennen des Lösungswegs. Mit 5% kann die 

prozentuale Verteilung der Restkategorie für den Offenen Unterricht vernachlässigt 

werden.  

Werden die einzelnen Kategorien ihren übergeordneten Qualitätsmerkmalen zugeordnet, 

wird deutlich, dass die meisten Einzelinteraktionen mit ca. 21% adaptive Inhalte beinhalten 

(Min. = 7%, Max. = 40%). Mit ca. 16% folgen strukturierende Elemente (Min. = 9%, Max. 

= 26%). In ca. 13% der Einzelinteraktionen interagieren die Lehrpersonen im Sinne eines 

kognitiv aktivierenden Unterrichts (Min. = 7%, Max. = 40%). 7% der Einzelinteraktionen 

nutzen die Lehrpersonen für das Klassenmanagement (Min. = 0,3%, Max. = 15%). 

 

Auffallend ist über alle Kategorien hinweg, dass die Ausprägungen zwischen den 

untersuchten Lehrpersonen zum Teil stark variieren. Besonders auffällig sind die 

Unterschiede bei den Kategorien “Keine Impulse“, “Direktive inhaltsbezogene 

Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen und Erklärungen“ und “Nicht-inhaltsbezogenes 

Feedback“. Die größte Streuung ist in der Kategorie “Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“ 

festzustellen. 
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6.3 Zusammenfassung: Unterschiede zwischen den Lehrpersonen und ihre 

Zusammenhänge 

Fasst man die aufgezeigten Ergebnisse der deskriptiven Analysen zur allgemeinen 

Organisation des Lernens und zur Organisation der individuellen lehrergeleiteten 

Unterstützung und Begleitung der Lernenden in offenen Unterrichtsformen (vgl. Kap. 6.1), 

also zu den Phasen offener Unterrichtssituationen (vgl. Kap. 6.1.2), den Aktivitäten und 

Interaktionen der Lehrpersonen in offenen Unterrichtsphasen (vgl. Kap. 6.1.3 und Kap. 

6.1.4) sowie den Sozialformen und Aktivitäten den Schüler/innen (vgl. Kap. 6.1.5) 

zusammen, zeigt sich über alle Kategorien hinweg, dass die Ausprägungen zwischen den 

einzelnen Lehrpersonen zum Teil stark variieren: 

 Insgesamt entfällt die meiste Unterrichtszeit im Offenen Unterricht auf offene 

Unterrichtsphasen, also Unterricht in dem die Schüler/innen selbstbestimmt und 

selbststeuernd arbeiten. Verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen 

Unterrichts konnte durchschnittlich 67% der gesamten Unterrichtszeit als offene Phase 

identifiziert werden. Allerdings gibt es Lehrkräfte, die ihren Offenen Unterricht mit 

97% fast ausschließlich offenen gestalten und Lehrkräfte, die im Gegensatz dazu 

lediglich 42% der gesamten Unterrichtszeit für Phasen einsetzen, in denen die 

Schüler/innen selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten. Die absolute Dauer der 

offenen Unterrichtsphase reicht demzufolge von lediglich 42% bis hin zu 97%. 

Durchschnittlich 8,5% der gesamten Unterrichtszeit konnte als gelenkte Phase 

identifiziert werden. Auch hier gibt es deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen 

Unterrichtsverläufen. Während eine Lehrkraft 44% der gesamten Unterrichtszeit für 

eine gelenkte Phase einsetzt, gibt es bei einer anderen Lehrkraft keine gelenkte Phase in 

ihrer gesamten offenen Unterrichtssituation, also 0%. 7% der gesamten Unterrichtszeit 

wurden insgesamt eingesetzt, um offene Phasen im Plenum vorzubereiten oder 

nachzubereiten, wobei auch hier die Differenz zwischen den Lehrkräften bei 17% und 

0% liegt. Ebenso unterscheiden sich die Lehrkräfte in der Kategorie “Begrüßung 

und/oder Verabschiedung der Schüler/innen“. Hier liegt die Differenz zwischen 8,5% 

und 0%, wobei 1,4% der gesamten Unterrichtszeit der Begrüßung und Verabschiedung 

der Schüler/innen dienten der. Auch in der Kategorie “Übergänge“, die mit 

durchschnittlich 3,6% verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts 

vergleichsweise gering ausfällt, unterscheiden sich die Lehrkräfte voneinander. So 

wurden bei einer Lehrkraft 9% der gesamten Unterrichtszeit als Übergangsphasen 

identifiziert, während bei einer anderen Lehrkraft keine Übergangsphasen festgestellt 

wurden, also 0%.  

 Nicht nur in der Organisation des Lernens variieren die Ausprägungen in den einzelnen 

Kategorien, sondern auch in der Organisation der individuellen Unterstützung und 

Begleitung der Lernenden durch die Lehrperson gibt es Unterschiede zwischen den 20 

untersuchten Lehrkräften. Innerhalb der offenen Phase dominiert das Einzelgespräch 

zwischen der Lehrkraft und einzelnen Schüler/innen, nämlich zu 81%, aber auch hier 

bewegt sich der prozentuale Anteil an Einzelinteraktionen bei den 20 Lehrpersonen 
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zwischen 61% und 98%. Während 9,4% der offenen Unterrichtszeit wird insgesamt mit 

mehreren Schüler/innen interagiert. Der prozentuale Anteil an Gruppeninteraktionen 

liegt zwischen 0% und 31%. In 4,1% der Zeit beschäftigen sich die Lehrpersonen 

durchschnittlich nicht mit der Klasse. Während eine Lehrperson mit 19% einen 

auffallend hohen Wert aufweist, gibt es bei anderen Lehrpersonen keine 

Unterrichtsmomente, in denen sich die Lehrperson nicht mit einzelnen Schüler/innen 

oder mit der Klasse beschäftigt. 4,5% der Unterrichtszeit interagiert die Lehrperson mit 

der ganzen Klasse in der Klassentotale. Der prozentuale Anteil bei den einzelnen 

Lehrpersonen liegt hier zwischen 19% und 1%. Die durchschnittliche Dauer einer 

Einzelinteraktion während der offenen Phase liegt für alle Lehrpersonen bei einer Dauer 

von 26 Sekunden pro Interaktion (Min. = 11 Sekunden, Max. = 56 Sekunden). Im 

Hinblick auf den Wert der kürzesten Interaktion unterscheiden sich die Lehrpersonen 

kaum bis gar nicht. Die kürzeste Interaktion jeder einzelnen Lehrkraft liegt bei einer 

bzw. bei zwei Sekunden. Bei der Dauer der längsten Einzelinteraktion unterscheiden 

sich die Lehrpersonen hingegen deutlich. Die längste Einzelinteraktion dauert 6 

Minuten und 6 Sekunden, die maximale Gesprächsdauer einer anderen Lehrperson 

beträgt hingegen 41 Sekunden. 

 

Auch die aufgezeigten Ergebnisse zur Qualität der individuellen lehrergeleiteten 

Unterstützung und Begleitung der Lernenden während der offenen Phase (vgl. Kap. 6.2) 

zeigen, dass sich die untersuchten Lehrpersonen unterscheiden: 

 Die 20 untersuchten Lehrpersonen verwenden 16% der Einzelinteraktionen für Nicht-

inhaltsbezogenes Feedback. Jeweils ca. 11% der Einzelinteraktionen setzen die 

Lehrpersonen für konkrete Erläuterungen und Erklärungen ein bzw. für das Anbieten 

von strategischen Strukturierungshilfen. In je ca. 8% der Zeit wird gelobt und bestätigt 

oder gemeinsam versucht ein Problem zu lösen. Je 7% der Zeit nutzen Lehrpersonen für 

das Klassenmanagement oder geben während der Interaktion keine Impulse. 6% der 

Zeit nutzen Lehrpersonen zur Evaluation. Jeweils rund 4% der Einzelgespräche 

gebrauchen Lehrpersonen für Individualisierung oder interagieren im Sinne einer 

kognitiv-aktivierenden Fehlerkultur. Je 3% der Einzelgespräche beinhalten 

Strukturierungshilfen inhaltlicher Form und Hinweise oder Aufforderungen zum 

Umgang oder zur Organisation von Arbeitsmaterialien. Etwa je 2% der Einzelgespräche 

nutzen Lehrpersonen für Impulse zur Individualisierung, für Impulse zum Weiterdenken 

bzw. zur vertieften Problembearbeitung und für das Nennen des Lösungswegs. 

Insgesamt beinhalten die meisten Einzelinteraktionen mit ca. 21% adaptive Inhalte. 

Allerdings gibt es Lehrkräfte, die 40% aller Einzelinteraktionen für adaptive Inhalte 

nutzen und Lehrkräfte, die im Gegensatz dazu lediglich 7% der Einzelinteraktionen für 

adaptive Impulse einsetzen. Ca. 16% aller Einzelinteraktion enthalten strukturierende 

Elemente, wobei der Unterschied zwischen den Lehrkräften hier bei 9% und 26% liegt. 

In ca. 13% der Einzelinteraktionen interagieren die Lehrpersonen im Sinne eines 

kognitiv aktivierenden Unterrichts. Auch hier gibt es deutliche Unterschiede zwischen 

den einzelnen Lehrpersonen. Während eine Lehrkraft 40% aller Impulse für kognitiv 
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aktivierende Impulse einsetzt, gibt eine andere Lehrkraft in lediglich 7% aller 

Einzelinteraktionen kognitiv aktivierende Hinweise. 7% der Einzelinteraktionen nutzen 

die Lehrpersonen für das Klassenmanagement. Der prozentuale Anteil bei den einzelnen 

Lehrpersonen liegt hier zwischen 0,3% und 15%.  

 Besonders auffällig sind die Unterschiede zwischen den Lehrpersonen in den 

Kategorien “Keine Impulse“ (Min. = 0%, Max. = 26%), “Direktive inhaltsbezogene 

Rückmeldung - Konkrete Erläuterungen und Erklärungen“ (Min. = 0%, Max. = 32%) 

und “Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“ (Min. = 1%, Max. = 30%). Die größte Streuung 

ist in der Kategorie “Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“ festzustellen. Während eine 

Lehrperson lediglich 1,3% der Einzelinteraktionen für nicht-inhaltsbezogenes Feedback 

nutzt, sind es bei anderen Lehrpersonen fast 30% aller Impulse. 

 

In allen untersuchten Bereichen hat die empirische Gegenüberstellung der 20 

videografierten Lehrpersonen gezeigt, wie unterschiedlich und individuell die 

Unterrichtsverläufe und die Qualitäten der individuellen Unterstützung und Begleitung der 

Lernenden durch die Lehrpersonen sind. Versucht man diese Unterschiedlichkeit mit den 

Formen des Offenen Unterrichts - Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationslernen, und 

Werkstattarbeit - zu begründen, gelingt dies in keinem der genannten Bereiche vollständig. 

Dazu wurde zunächst geprüft, ob sich die Formen des Offenen Unterrichts 

(Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationslernen, und Werkstattarbeit) eignen, die 

festgestellten Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrpersonen zu erklären.
104

  

In der folgenden Tabelle 6.21 sind die Standardabweichungen in der gesamten Stichprobe 

den Standardabweichungen in den vier Untergruppen (Wochenplanarbeit, Freiarbeit, 

Stationenarbeit, Werkstattunterricht) für alle Vergleichsdimensionen und Merkmale des 

Unterrichts gegenübergestellt. 
 

SD 

SD gesamte 

Stichprobe 

SD Gruppe 

Wochenplan-

arbeit 

SD Gruppe 

Freiarbeit 

SD Gruppe 

Stationslernen 

SD 

Werkstatt-

arbeit 

Gesamtlänge (in min) 00:22:30 00:19:19 00:26:01 00:22:01 00:15:10 

Offene Phase (in %) 17,41 20,28 18,45 8,17% 11,79 

Gelenkte Phase (in %) 13,10 12,47 19,47 6,47 1,87 

Vor-/Nachbereitung der offenen 

Phase im Plenum (in %) 

 

8,05 8,39 8,73 6,84 

 

4,08 

Begrüßung/Verabschiedung (in %) 2,28 0,53 3,22 0,99 3,11 

Bewegung/Entspannung (in %) 6,25 5,36 3,77 1,32 12,93 

Übergänge (in %) 3,47 3,3 4,78 2,66 2,30 

Anzahl der  Einzelinteraktionen 42,18 34,71 53,08 34,18 36,06 

Lehrperson beschäftigt sich mit der 

ganzen Klasse (in %) 

 

4,70 

 

5,62 1,84 6,57 

 

4,17 

Lehrperson beschäftigt sich nicht 

mit der Klasse (in %) 

 

4,53 6,04 3,41 3,05 

 

1,63 

Adaptivität (in %) 9,86 8,81 9,32 13,80 14,56 

Kognitive Aktivierung (in %) 4,77 4,02 5,91 6,42 0,57 

                                                           
104

 Auch die Typenbildung (mithilfe einer hierarchischen Clusteranalyse) in Kapitel 7 wird zeigen, dass die 

gebildeten Untergruppen (Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationslernen, und Werkstattarbeit) entlang der 

Formen Offenen Unterrichts nicht mit den neu ermittelten Typen eines Offenen Unterrichts übereinstimmen. 
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Strukturierung (in %) 5,27 5,41 6,78 1,18 4,53 

Tabelle 6.21: Standardabweichungen in der gesamten Stichprobe und in den Untergruppen “Wochenplanarbeit“, 

“Freiarbeit“, “Stationslernen“ und “Werkstattarbeit“ 

 

Die Werte zeigen, dass die Standardabweichungen der vier Untergruppen mehrheitlich nur 

geringfügig von der Standardabweichung der gesamten Stichprobe abweichen. Lediglich in 

einzelnen Merkmalen und Vergleichsdimensionen des Unterrichts variieren die 

Unterrichtsverläufe der Lehrpersonen in den Untergruppen deutlich geringer als in der 

gesamten Stichprobe. So ist bspw. die Standardabweichung beim prozentualen Anteil der 

Begrüßung und/oder Verabschiedung an der offenen Phase in der Gruppe der Lehrkräfte, 

die nach einem Wochenplan unterrichten oder die Stationenarbeit umsetzen, deutlich 

kleiner als in der gesamten Stichprobe. Ebenfalls geringer ist die Standardabweichung in 

der Gruppe der Lehrkräfte, die Stationenarbeit umsetzen, beim Qualitätsmerkmal 

Strukturierung.  

Insgesamt gesehen unterscheiden sich die Daten in den vier Untergruppen jedoch nicht 

signifikant. Deshalb eigenen sich die bisher unterschiedenen Formen Offenen Unterrichts 

(Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationslernen, und Werkstattarbeit) nicht, um diese als 

Begründungszusammenhang für die festgestellten Unterschiede in den 

Unterrichtsverläufen und die unterschiedlichen Qualitäten der 20 untersuchten 

Lehrpersonen heranzuziehen. 

 

Wie theoretisch angenommen, ist folglich weniger die äußere Form des Offenen 

Unterrichts entscheidend dafür, wie der Offene Unterricht in seiner Gesamtstruktur abläuft 

und ob adaptive, kognitiv-aktivierende oder inhaltlich-strukturierende Elemente im 

Unterricht vorkommen. Vielmehr kommt es darauf an, wie Lehrkräfte die Prozesse 

gestalten und die Interaktionen innerhalb der methodischen Strukturen ausfüllen. Deshalb 

liegt es nahe, ausgehend von den in Kapitel 6.1 und 6.2 beschriebenen empirischen Daten 

und den wahrgenommenen Unterschieden zwischen den Unterrichtsverläufen und der 

Struktur und Qualität der individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung des 

Lernens, Muster offener Lehr-Lernformen zu erfassen und systematisch zu beschreiben, 

die neue, qualitätsdifferenzierte Typen als Formen Offenen Unterrichts herausarbeiten 

lassen.   
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7 Vertiefende und zusammenfassende Analysen der deskriptiven 

Befunde: Typen Offenen Lernens 

In diesem Kapitel werden die in Kapitel 6 aufgeführten Einzelbefunde im Hinblick auf 

Ähnlichkeiten und Unterschiede zu verschiedenen Typen Offenen Lernens verdichtet. 

Diese Typen unterscheiden sich in Bezug auf die Organisation der offenen 

Unterrichtssituation und hinsichtlich der Struktur und Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung des Lernenden. Hierfür werden zunächst 

diejenigen unterrichtlichen Rahmenbedingungen und Prozessvariablen ausgewählt, mit 

denen sich die neuen Unterrichtstypen ausgehend von den deskriptiven Kodierergebnissen 

bestmöglich bestimmen lassen (Kapitel 7.1). Mit diesen Merkmalen werden dann für die 

untersuchte Stichprobe über eine hierarchische Clusteranalyse empirisch bestimmbare 

Typen identifiziert und dargestellt (Kapitel 7.2). Die abschließenden Abschnitte 

beschreiben die fünf rekonstruierten Typen Offenen Lernens in Form einer narrativen 

Charakterisierung (Kapitel 7.3). 

 

7.1 Auswahl der Variablen für die Beschreibung offener Unterrichtstypen
105

 

Um verschiedene Unterrichtstypen herausarbeiten zu können, wird zunächst überprüft, 

welche der untersuchten Rahmenbedingungen und Prozessvariablen geeignet sind, 

unterschiedliche Unterrichtstypen zu bilden. Mit der Bestimmung der Variablen mit 

hinreichender Variabilität, welche die Unterschiede zwischen den Unterrichtsverläufen und 

der Struktur und Qualität der individuellen Unterstützung und Begleitung des Lernenden 

durch die Lehrpersonen kennzeichnen, ist es möglich, nachvollziehbar voneinander 

abgrenzende Unterrichtstypen zu definieren. In einem ersten Schritt werden daher die 

Rahmenbedingungen und Prozessvariablen erneut kurz zusammengefasst, in denen sich die 

Unterrichtsverläufe und Strukturen und Qualitäten der individuellen Unterstützung und 

Begleitung untereinander nicht beachtenswert unterscheiden. Danach wird mit den 

Merkmalen, die in der vorliegenden Studie Unterrichtsverläufe und Strukturen und 

Qualitäten der individuellen Unterstützung und Begleitung nennenswert unterscheiden, 

mittels einer Clusteranalyse versucht, verschiedene Unterrichtstypen Offenen Lernens zu 

bestimmen. 

                                                           
105

 Werden Typen als Kombination von Merkmalen definiert, sind zunächst Merkmale wichtig, die der 

Typologie zu Grunde gelegt werden. Mit Hilfe dieser Merkmale müssen die Ähnlichkeiten und Unterschiede 

zwischen den Untersuchungselementen angemessen erfasst und die ermittelten Typen schließlich beschrieben 

werden können. Während die relevanten Vergleichsdimensionen bei standardisierten Befragungen bereits vor 

der Datenerhebung festgelegt werden müssen, werden sie bei qualitativen Studien erst im Laufe des 

Auswertungsprozesses anhand des Datenmaterials und des theoretischen Wissens erarbeitet. (Kluge, 1999, 

2000) 
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7.1.1 Ungeeignete unterrichtliche Rahmenbedingungen und Prozessvariablen zur 

Bestimmung offener Unterrichtstypen 

Bei den erhobenen unterrichtlichen Rahmenbedingungen scheint die äußere Form des 

Offenen Unterrichts nur eine untergeordnete Rolle zu spielen. Werden die 

Unterrichtsaufnahmen nach der jeweiligen Form des Offenen Unterrichts 

(Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationslernen, Werkstattarbeit) typisiert, zeigen sich keine 

nennenswerten Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen. Auch die Mittelwerte und 

Standardabweichungen der einzelnen Gruppen ähneln den Werten der gesamten 

Stichprobe. Auch ist keine Auswirkung der Geschlechterverteilung in den Klassen 

anzunehmen, da sich die Verteilung in den Klassen der Stichprobe sehr ausgewogen 

darstellt. Lediglich in einer Klasse sind ausschließlich Mädchen. Da diese Klasse 

allerdings in keiner Vergleichsdimension deutlich von den Werten der anderen Klassen 

abweicht, wird dieser Aspekt in den folgenden Auswertungen vernachlässigt. Dasselbe gilt 

für die Größe der Klasse und die Lehrerfahrungen der Lehrpersonen. Auch hier zeigen die 

Mittelwerte und Standardabweichungen im Vergleich zwischen den untersuchten Klassen 

keine beachtenswerten Unterschiede. 

Bei den unterrichtlichen Rahmenbedingungen und Prozessvariablen eignen sich nicht alle 

Kriterien für die Verwendung in einer Clusteranalyse. In den Dimensionen Sozialformen 

und Aktivitäten der Schüler/innen und den damit verbundenen Kategorien konnten bei den 

einzelnen Lehrpersonen nur sehr geringe Unterschiede in ihren Unterrichtsverläufen 

festgestellt werden. Auch die Kategorie “Lehrperson interagiert mit mehreren 

Schüler/innen“ fließt nicht in die Clusterbildung ein. Dieses Merkmal fließt allerdings 

bereits indirekt über die anderen Kategorien der Aktivitätsausrichtung der Lehrperson 

während der offenen Phase in die Typenbildung ein. 

 

 

7.1.2 Unterrichtliche Rahmenbedingungen und Prozessvariablen für die Bestimmung 

offener Unterrichtstypen 

Für die Typenbildung wurden ausschließlich diejenigen Kriterien und 

Vergleichsdimensionen aus dem Kategoriensystem ausgewählt, die entweder theoretisch 

als bedeutsam für guten, lernförderlichen Unterricht erarbeitet wurden oder in denen sich 

der Unterricht der 20 untersuchten Lehrpersonen deutlich voneinander unterscheidet. Diese 

Kriterien werden den beiden Bereichen “Offene Unterrichtsorganisation“ und “Struktur 

und Qualität der individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung des Lernens“ 

zugeordnet. Da auf Basis dieser Merkmale und Kriterien Typen Offenen Lernens generiert 

werden sollen, werden sie im Folgenden als typenbildende Kriterien bezeichnet. 

Tabelle 7.1 fasst die typenbildenden Kategorien in ihrer Zuordnung zu den beiden 

Bereichen “Offene Unterrichtsorganisation“ und “Struktur und Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung“ zusammen und beschreibt die Kategorien 

inhaltlich in ihren Grundgedanken. 
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Offene 

Unterrichts-

organisation  

Prozentualer Anteil 

offener Phasen an der 

gesamten Unterrichtszeit 

Alle Unterrichtsmomente, in denen die Schüler/innen 

selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten (d. h. es gibt 

keine zentrale Interaktion, auf die die Lehrperson und 

sämtliche Schüler/innen ihre Aufmerksamkeit richten. 

Prozentualer Anteil 

gelenkter Phasen an der 

gesamten Unterrichtszeit 

Alle Unterrichtsmomente, in denen die Lehrperson mit der 

ganzen Klasse arbeitet, um offene Lernphasen vorzubereiten 

oder in denen Ergebnisse der offenen Lernphase vorgetragen 

bzw. besprochen werden.  

Prozentualer Anteil der 

Phasen zur Vor- bzw. 

Nachbereitung der 

offenen Phase im 

Plenum an der gesamten 

Unterrichtszeit 

Anteil der Unterrichtsmomente, in denen die Lehrperson mit 

der gesamten Klasse arbeitet und in diesem lehrerzentrierten 

Unterricht öffentlich Inhalte erarbeitet, gesichert, eingeübt 

und auf neue Aufgabenstellungen/Bereiche übertragen 

und/oder Inhalte vertieft werden. 

Prozentualer Anteil der 

Phase Übergang an der 

gesamten Unterrichtszeit 

Anteil der Unterrichtsmomente, in denen zwischen den 

anderen genannten Kategorien gewechselt wird. Sie betrifft 

häufig organisatorische Aktivitäten für die Klasse, in denen 

es um die Vorbereitung des nächsten Arbeitsschrittes geht, d. 

h. die Lehrperson gibt bspw. Anweisungen zum weiteren 

Vorgehen bzw. zum nächsten Arbeitsschritt. 

Anteil der 

Einzelinteraktionen an 

der offenen Phase 

Alle Unterrichtsmomente, in denen die Lehrperson mit 

einzelnen Schüler/innen interagiert. 

Prozentualer Anteil der 

Phasen in denen die 

Lehrperson mit der 

gesamten Klasse 

interagiert an der 

gesamten Unterrichtszeit 

Alle Unterrichtsmomente, in denen die Lehrperson mit der 

gesamten Klasse interagiert. 

Prozentualer Anteil der 

Phasen in denen sich die 

Lehrperson nicht mit der 

gesamten Klasse 

beschäftigt an der 

gesamten Unterrichtszeit 

Alle Unterrichtsmomente, in denen die Lehrperson weder mit 

einzelnen Schüler/innen der Klasse bzw. mit einer 

Kleingruppe von Schüler/innen, noch mit der gesamten 

Klasse interagiert, sondern andere Tätigkeiten ausführt, die 

nicht in Zusammenhang mit dem Lehren und Lernen in der 

aktuellen Situation stehen. 

Struktur und 

Qualität der 

individuellen 

lehrer-

geleiteten 

Unter-

stützung und 

Begleitung 

des Lernens  

Durchschnittliche Dauer 

einer Einzelinteraktion 

Durchschnittliche Dauer aller Einzelinteraktion einer 

Lehrperson mit einzelnen Schüler/innen während der offenen 

Phase. 

Qualitätsmerkmal 

Klassenführung 

Wie gut gelingt es der Lehrkraft eine störungsarme und 

effektive Lernumgebung für alle Schüler/innen zu schaffen? 

 Nennen von Regeln 

 Aufforderung zur Regeleinhaltung 

(Disziplinierungsmaßnahmen) 

 Besprechung von nicht-inhaltlicher Organisation 

 Verdeutlichung des unterrichtlichen Vorgehens / des 

Stundenablaufs 

 Strukturierende Rituale im Offenen Unterricht 

 Anweisungen zum Arbeitsverhalten 

Qualitätsmerkmal 

Strukturierung 

Wie gut gelingt es der Lehrkraft komplexe Lernsituationen  

zu reduzieren (inhaltlich oder strategisch), um 
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Verstehensprozesse zu unterstützen? 

 Strukturierungshilfen strategischer Form (Hinweis auf 

Hilfsmittel, Erläuterung oder Erklärungen der 

Aufgabenstellung, Hinweis auf Arbeitsstrategien bzw. 

Vorführen einer Arbeitsstrategie, Unterstützung bei der 

Auswahl einer Aufgabe / eines Themas / eines Materials) 

 Strukturierungshilfen inhaltlicher Form (Paraphrasierende 

Rückfragen zum fachlichen Inhalt, Verdeutlichung durch 

Wiederholung, Sprachliche Klarheit) 

Qualitätsmerkmal 

Adaptivität  

Wie gut gelingt es der Lehrkraft auf die individuellen 

Lernvoraussetzungen der Schüler/innen einzugehen und ein 

unterstützendes Lernklima zu schaffen? 

 Impulse zur Selbstständigkeit (Förderung der 

Schülermitbestimmung, Anregung zur Kooperation, 

Aufforderung zur Selbstständigkeit) 

 Individualisierung (Individuelle Zeitnutzung, Freie 

Aufgaben- und Themenwahl, Anpassung der 

Schwierigkeit, Lebensweltbezug / Einbindung der 

Schülerinteressen, Angebot der Unterstützung) 

 Evaluation (Eruieren des Verständnisses / Prüfen der 

Richtigkeit einer Aufgabe oder eines Arbeitsschrittes, 

Eruieren des Vorwissens, Eruieren der Schwierigkeit, 

Eruieren des Arbeitsfortschritts, Rückmeldung zum 

Leistungsstand oder zum Verständnis) 

 Lob und Bestätigung 

Qualitätsmerkmal 

Kognitive Aktivierung 

Wie gut gelingt es der Lehrkraft die Lernenden zur aktiven 

inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Lernstoff auf 

einem für sie optimalen Niveau anzuregen? 

 Impulse zum Weiterdenken bzw. zur  vertieften 

Problematisierung Aufforderung zum Nachdenken bzw. 

Gucken, Aufforderung bzw. Anleiten zur Umsetzung 

eines Arbeitsschrittes, Impulsartige „aktivierende“ 

Erläuterung / Erzählung, Hinweise auf alternative 

Lösungswege, Aufforderung zur Erläuterung eines 

Arbeitsschrittes, Stellen von offenen Fragen, Stellen von 

geschlossenen Fragen) 

 Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern (Hinweis auf 

mögliche Fehler, Hinweis zur Bearbeitungsstrategie im 

Anschluss an einen Fehler, Ermutigung zu eigenem 

Problemlöseversuch, Nennen des Schülerfehlers) 

 Gemeinsame Problemlösung (Partizipation) 

Direktive Erläuterungen  Direktive Erklärung / Konkrete Erläuterung 

 Direktive und inhaltsbezogene Anweisung 

 Direktive Aufforderung 

 Nennen einer fachlichen Regel 

 Antwort auf inhaltliche Frage des Schülers 

 Nennen eines Inhaltes /einer Lösung 

 Direktive Verbesserung eines Fehlers 

Nicht-inhaltsbezogenes 

Feedback 

 Neutrale Aufgabenkontrolle / Nennen von „richtig“ oder 

„falsch“ 
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 Aufforderung zur Aufgabenkontrolle 

 Neutrale Rückmeldung zur Aufrechterhaltung bzw. zum 

Beginn des Gesprächs 

 Rückfragen zu einer Äußerung des Schülers 

 Zuhören 

 Neutrales Vorlesen oder Nennen von Aufgabenteilen oder 

Schülerschriften 

 Lehrperson liest, um sich zu informieren 

 Negative Rückmeldung (nicht fachlich) 

Tabelle 7.1: Kriterien der Clusterbildung aus der Videoanalyse (Variablen in der Clusteranalyse) 

 

 Offene Unterrichtsorganisation: Die durch das Kategoriensystem erhobenen Phasen 

offener Unterrichtssituationen unterscheiden sich zwischen den Unterrichtsverläufen der 

Lehrpersonen auffällig. Die Unterrichtsverläufe variieren sowohl im Anteil der offenen 

Phase an der gesamten Unterrichtszeit, als auch im Anteil gelenkter Phasen und im 

Anteil der Phasen der Vor- und Nachbereitung. Am auffälligsten sind die Unterschiede 

zwischen den Lehrpersonen beim Anteil gelenkter Phasen. Auch in den Aktivitäten der 

Lehrperson während der offenen Phase unterscheiden sich die Unterrichtsverläufe 

deutlich voneinander. Am auffälligsten sind die Unterschiede zwischen den Klassen 

außerdem in der Kategorie “Lehrperson interagiert mit der gesamten Klasse“ und 

“Lehrperson beschäftigt sich nicht mit der Klasse“. Durch diese 7 Kriterien werden die 

20 untersuchten Lehrpersonen im Folgenden in verschiedene “Offene 

Unterrichtsorganisationen“ charakterisiert. 

 Struktur und Qualität der individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung 

der Lernenden: Die Einzelinteraktionen der Lehrperson mit einzelnen Schüler/innen 

während der offenen Phase wurden durch das Kategoriensystem 

qualitätsdifferenzierend analysiert. Neben den theoretisch bedeutsamen Kriterien 

Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive Aktivierung wurden für die 

Clusteranalyse zwei weitere Kriterien ausgewählt. Sowohl in der Kategorie “Direktive 

Erläuterungen“, als auch in der Kategorie “Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“ 

unterscheiden sich die Unterrichtsverläufe der 20 untersuchten Lehrpersonen deutlich 

voneinander. Ebenfalls von Bedeutung ist der Gesamtanteil der Einzelinteraktionen an 

der gesamten Unterrichtszeit sowie die durchschnittliche Dauer einer Einzelinteraktion. 

Durch diese 7 Kriterien werden verschiedene “Strukturen und Qualitäten der 

individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung“ charakterisiert. 

 

Im folgenden Kapitel wird zunächst die durchgeführte Clusteranalyse beschrieben, bevor 

anschließend die aufgrund der genannten Kriterien generierten Typen Offenen Lernens 

narrativ in ihrem Grundcharakter und ihren Unterschieden zu den anderen Typen 

beschrieben werden. 
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7.2 Clusteranalytische Bestimmung der Typen Offenen Lernens 

7.2.1 Ergebnisse der Clusteranalyse 

Für die Kreuztabellierung zur Bildung der Typen Offenen Lernens werden zunächst zwei 

hierarchische Clusteranalysen
106

 durchgeführt. In der ersten Analyse werden insgesamt 7 

Dimensionen der Videoanalyse zum Bereich “Offene Unterrichtsorganisation“ 

zusammengefasst. Die zweite Clusteranalyse zum Bereich “Struktur und Qualität der 

individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung“ beinhaltet die 

Qualitätsmerkmale Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und kognitive Aktivierung 

sowie die drei Kategorien “Keine Impulse“, “Direktive Erläuterungen“ und “Nicht-

inhaltsbezogenes Feedback“. 

 

Nach genauer Analyse des ausgegebenen Dendrogramms
107

 in Abbildung 7.1 für den 

Bereich “Offene Unterrichtsorganisation“ ergibt sich eine Fünfer-Clusterlösung. Zunächst 

ist eine Dreier-Clusterung zu erkennen, allerdings wird das “grüne Cluster“ für die spätere 

inhaltliche Auswertung und die Bildung der Typen in drei weitere Cluster unterteilt. 
 

 
Abbildung 7.1: Dendrogramm der Clusteranalyse zum Bereich “Offene Unterrichtsorganisation“ 
 

Am Dendrogramm ist zu erkennen, wie ähnlich bzw. verschieden sich die 

Unterrichtsverläufe bezüglich der Variablen zur offenen Unterrichtsorganisation innerhalb 

                                                           
106

 Oft wird für eine Clusteranalyse das Softwareprogramm SPSS (Statistical Package for the Social 

Sciences) verwendet. Da der Aufwand für die Einarbeitung hier allerdings nicht in günstiger Relation zu den 

Ergebnissen steht, wird im Folgenden eine vereinfachte Clusteranalyse mit Excel durchgeführt. 
107

 Das Dendrogramm ist die grafische Darstellung einer Clusteranalyse in Form eines Baumes und zeigt wie 

die einzelnen Elemente immer weiter zusammengefasst werden bzw. wie die Datenmenge in immer kleinere 

Teilmengen zerlegt wird. Das Dendrogramm besteht aus einer Unähnlichkeitsachse (y-Achse) und einer 

Clusterachse (x-Achse), wobei der Abstand von der Verbindungslinie zwischen zwei Clustern zur x-Achse 

zeigt, zu welchem Zeitpunkt im Prozess die Objekte vereinigt wurden. 

I K
 

A
 

N
 

O
 

D
 

P
 

M
 S G
 

Q
 

C
 

H
 L E J F R
 

B
 T 

0

5

10

15

20

25

30

35

U
n

ä
h

n
li

c
h

k
e
it

 

  

Dendrogramm 



 7 Vertiefende und zusammenfassende Analysen der deskriptiven Befunde: Typen Offenen Lernens 

176 

der Clusteranalyse verhalten. Je früher die Graphen der verschiedenen Unterrichtsverläufe  

zusammentreffen, desto ähnlicher sind sie sich. So sind sich nach der hierarchischen 

Clusteranalyse z. B. die Lehrpersonen M und S, die Lehrpersonen H und L und die 

Lehrpersonen F und R am ähnlichsten. Auch die Lehrpersonen D und P, die Lehrpersonen 

G und Q und die Lehrpersonen B und T ähneln sich in ihrem Unterrichtsverlauf stark. Die 

größten Unterschiede bestehen zwischen den Lehrpersonen A und N und von diesen 

beiden zu den Lehrpersonen I und K, obwohl diese hier zunächst in einem Cluster 

zusammengefasst werden. 

Die Verteilung der 20 untersuchten Lehrpersonen auf die fünf im Dendrogramm 

dargestellten Cluster sieht wie folgt aus: 
 

Cluster 1 2 3 4 5 

  B C D G I 

 

F E O M K 

 

R H P Q A 

 

T J 

 

S N 

    L   

 

  

Tabelle 7.2: Clusterzugehörigkeit der 20 Lehrpersonen im Bereich “Offene Unterrichtsorganisation“ 
 

Dem 1. Cluster werden vier Lehrpersonen zugeordnet (Prototyp: Lehrperson B), im 2. 

Cluster sind fünf Lehrer/innen inbegriffen (Prototyp: Lehrperson E), das 3. Cluster besteht 

aus drei Lehrkräften (Prototyp: Lehrperson P), zum 4. Cluster gehören vier Lehrer/innen 

(Prototyp: Lehrperson S) und zum 5. Cluster zählen ebenfalls vier Lehrkräfte (Prototyp: 

Lehrperson K). 

In der Tabelle 7.3 sind die Werte der typenbildenden Kriterien des Bereichs “Offene 

Unterrichtsorganisation“ für die fünf Cluster abgebildet. So werden die Gemeinsamkeiten 

und Unterschiede der fünf Cluster inhaltlich deutlich und es ist möglich die einzelnen 

Cluster inhaltlich zu charakterisieren und voneinander abzugrenzen. Die Graustufen der 

Zellen geben Auskunft über die Ausprägungen der jeweiligen Kategorien
108

. 
 

Cluster 

Lehr-

person 

Anteil 

offene 

Phase 

Anteil 

gelenkte 

Phase 

Anteil Vor-

/Nach-

bereitung 

Anteil 

Übergänge 

Anteil 

Einzelinteraktion 

Anteil 

gesamte 

Klasse 

Anteil nicht 

Schüler 

1 B 76,1% 0,0% 2,9% 0,5% 93,5% 0,4% 0,4% 

F 94,1% 0,0% 0,0% 0,0% 84,2% 3,5% 3,3% 

R 99,2% 0,0% 0,2% 0,3% 92,8% 1,2% 0,0% 

T 57,7% 2,4% 1,3% 0,2% 96,4% 1,9% 0,7% 

M 81,8% 0,6% 1,1% 0,3% 91,7% 1,8% 1,1% 

Merkmale:  

- Hoher Anteil an offenen Phasen 

- Hoher Anteil an Einzelinteraktionen während der offenen Phase 

2 C 60,0% 8,2% 13,5% 4,3% 88,7% 2,9% 0,0% 

E 72,1% 5,8% 12,7% 2,4% 83,0% 4,3% 3,5% 

H 73,4% 7,2% 18,1% 0,0% 85,1% 2,7% 0,5% 

                                                           
108

 Hierzu wurden die prozentualen Minimal- und Maximalwerte der jeweiligen Kategorie herangezogen, um 

die Kategorie ausgehend von der Differenz dieser beiden Werte in vier Ausprägungsstufen (dargestellt durch 

vier Graustufen) einzuteilen. Die Farbe hellgrau entspricht einer geringen Ausprägung, die Farbe dunkelgrau 

einer hohen Ausprägung. 
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J 85,1% 0,0% 12,3% 2,0% 87,9% 1,8% 6,7% 

L 85,0% 0,0% 15,0% 0,0% 83,8% 2,3% 1,4% 

M 75,1% 5,3% 14,3% 1,7% 85,7% 2,8% 2,4% 

Merkmale:  

- Hoher Anteil an Phasen der Vor-/Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

- Hoher Anteil an Einzelinteraktionen während der offenen Phase 

3 D 44,7% 35,4% 0,2% 2,7% 90,8% 2,3% 2,7% 

O 63,8% 29,3% 4,4% 2,6% 87,6% 2,6% 2,6% 

P 48,0% 25,1% 0,0% 1,9% 82,7% 2,4% 4,7% 

M 52,2% 29,9% 1,5% 2,4% 87% 2,4% 3,3% 

Merkmale:  

- Hoher Anteil an gelenkten Phasen 

- Hoher Anteil an Einzelinteraktionen während der offenen Phase 

4 G 78,9% 3,9% 6,0% 9,6% 89,6% 1,7% 3,1% 

M 89,0% 1,1% 1,7% 4,7% 80,0% 6,6% 3,8% 

Q 72,1% 1,7% 10,1% 9,3% 79,2% 5,8% 4,3% 

S 84,1% 0,0% 5,7% 6,9% 85,6% 7,8% 3,0% 

M 81% 1,7% 5,9% 7,6% 83,6% 5,5% 3,6% 

Merkmale:  

- Hoher Anteil an Phasen der Vor-/Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

- Hoher Anteil an Übergängen 

- Hoher Anteil an Einzelinteraktionen während der offenen Phase 

5 I 79,5% 7,7% 8,2% 2,8% 55,9% 18,8% 3,8% 

K 78,3% 0,0% 14,8% 6,8% 43,6% 14,8% 6,6% 

A 99,0% 0,0% 1,7% 0,0% 61,5% 5,9% 19,4% 

N 81,4% 11,4% 0,0% 1,7% 78,2% 0,5% 11,6% 

M 84,6% 4,8% 6,2% 2,8% 59,8% 10% 10,4% 

Merkmale:  

- Hoher Anteil an Phasen der Vor-/Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

- Hoher Anteil an Interaktionen der Lehrperson mit der gesamten Klasse 

- Hoher Anteil an Phasen in denen sich die Lehrperson nicht mit der aktuellen Unterrichtssituation beschäftigt 

Tabelle 7.3: Ergebnisse der Clusteranalyse zum Merkmal “Offene Unterrichtsorganisation“ 

 

Das Cluster 1 ist gekennzeichnet durch einen hohen Anteil offener Phasen an der gesamten 

Unterrichtszeit. Es gibt keine gelenkten Phasen oder Phasen der Vor-/Nachbereitung der 

offenen Phasen im Plenum und folglich auch keine Übergangsphasen. In den offenen 

Phasen, in denen die Schüler/innen selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten, nutzt die 

Lehrperson die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit ausschließlich, um mit einzelnen 

Schüler/innen zu interagieren. Die Lehrer/innen unterbrechen die offenen Phasen nicht für 

klassenöffentliche Mitteilungen und richten ihre Aufmerksamkeit ganz und gar auf die 

Schüler/innen. Auch das Cluster 2 weist einen hohen Anteil offener Phasen auf. Im 

Gegensatz zu Cluster 1 werden hier allerdings die offenen Phasen zunächst im Plenum 

gründlich vorbereitet und/oder anschließend eingehend nachbereitet. In den offenen Phasen 

nutzt die Lehrperson die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit nahezu ausschließlich, um 

mit einzelnen Schüler/innen zu interagieren. Im Cluster 3 ist der extrem hohe Anteil 

gelenkter Phasen auffallend. Folglich ist in diesen Unterrichtsverläufen der Anteil offener 

Phasen sehr gering. Phasen der Vor- und Nachbereitung offener Phasen im Plenum 

kommen ebenfalls kaum vor. Übergangsphasen gibt es in geringen Anteilen. Die offene 

Phase nutzt die Lehrperson, um mit einzelnen Schüler/innen zu interagieren. Nur sehr 
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selten beschäftigt sie sich mit Dingen, die nicht in direktem Zusammenhang mit dem 

Lehren und Lernen in der aktuellen Unterrichtssituation stehen. Cluster 4 hat neben einem 

hohen Anteil offener Phasen und kleineren Anteilen der Vor- und Nachbereitung offener 

Phasen im Plenum, einen deutlichen Anteil an Übergängen, also an „Zwischenphasen“, in 

denen zwischen den anderen genannten Kategorien gewechselt wird. In dieser Phase 

finden häufig organisatorische Aktivitäten für die Klasse statt, bei denen es um die 

Vorbereitung des nächsten Arbeitsschrittes geht und die Lehrperson bspw. Anweisungen 

zum weiteren Vorgehen bzw. zum nächsten Arbeitsschritt macht. Zudem unterbricht die 

Lehrperson die offenen Phasen gelegentlich, um allen Schüler/innen oder einzelnen 

Schüler/innen etwas mitzuteilen. Im Cluster 5 wird die Unterrichtszeit neben geringen 

Phasen der Vor-/Nachbereitung offener Phasen im Plenum und Übergängen, überwiegend 

für offene Phasen genutzt. Allerdings interagiert die Lehrperson in dieser Zeit nur sehr 

wenig mit einzelnen Schüler/innen. Vielmehr unterbricht die Lehrperson die offenen 

Phasen zahlreich durch Mitteilungen an die gesamte Klasse. Außerdem nutzt die 

Lehrperson die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit auch für andere Tätigkeiten, die 

nicht in direktem Zusammenhang mit dem Lehren und Lernen in der aktuellen Situation 

stehen. 

 

Für den Bereich “Struktur und Qualität der individuellen lehrergeleiteten Unterstützung 

und Begleitung “ ergibt sich nach genauer Analyse des ausgegebenen Dendrogramms in 

Abbildung 7.2 eine Vierer-Clusterlösung. 
 

 
Abbildung 7.2: Dendrogramm der Clusteranalyse zum Bereich “Struktur und Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung“ 
 

Nach der hierarchischen Clusteranalyse sind sich die Lehrpersonen B und T in Bezug auf 

ihre Struktur und Qualität der individuellen Unterstützung einzelner Schüler/innen am 

ähnlichsten. Auch die Lehrpersonen D und O und die Lehrpersonen E und Q ähneln sich 
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stark. Die größten Unterschiede bestehen zwischen den Lehrpersonen J, N, D und O und 

den Lehrpersonen H und L. 

Die Verteilung der 20 videografierten Lehrpersonen auf die vier Cluster sieht 

folgendermaßen aus: 
 

Cluster 1 2 3 4 

  A B C D 

 

I E G H 

 

K F R J 

  

Q 

 

L 

  

T 

 

M 

    

N 

    

O 

    

P 

        S 

Tabelle 7.4: Clusterzugehörigkeit der 20 Lehrpersonen im Bereich “Struktur und Qualität der  

individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung“ 
 

Dem 1. Cluster werden drei Lehrpersonen zugeordnet (Prototyp: Lehrperson A), im 2. 

Cluster sind fünf Lehrer/innen inbegriffen (Prototyp: Lehrperson E), das 3. Cluster besteht 

aus drei Lehrkräften (Prototyp: Lehrperson R) und zum 4. Cluster gehören 9 Lehrer/innen 

(Prototyp: Lehrperson D). 

In der Tabelle 7.5 werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der vier Cluster 

inhaltlich deutlich und es wird damit möglich die verschiedenen Cluster inhaltlich zu 

charakterisieren. Diese zeigt die Werte der typenbildenden Kriterien des Bereichs 

“Struktur und Qualität der individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung“ 

für die vier Cluster. Die Graustufen der Zellen geben auch hier Auskunft über die 

Ausprägungen der jeweiligen Kategorien
109

. 
 

Cluster 

Lehr-

person 

Durchschn. 

Dauer 

einer 

Interaktion 

Adap-

tivität 

Struktur-

ierung 

Kognitive 

Aktivierung 

 

Klassen-

führung 

 

Direktive 

Erläuter-

ungen 

Nicht-

inhalts-

bezogenes 

Feedback 

Keine 

1 B 00:21 15,1% 18,0% 11,7% 1,7% 14,2% 28,0% 0,0% 

E 00:20 12,0% 18,7% 16,0% 7,6% 13,1% 24,8% 2,0% 

F 00:23 13,4% 10,6% 21,8% 7,1% 18,5% 12,8% 4,6% 

Q 00:16 18,6% 14,4% 11,2% 6,5% 13,0% 20,5% 9,8% 

T 00:33 19,5% 17,6% 15,3% 1,9% 12,2% 29,8% 3,8% 

M 00:23 15,7% 15,9% 15,2% 5% 14,2% 23,2% 4% 

Merkmale:  

- Schwerpunkte: Kategorie “Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“, Kategorie “Direktive Erläuterungen“, 

Kategorie “Kognitive Aktivierung“ 

- unbeachtet: Kategorie “Klassenführung“ 

2 A 00:19 13,6% 18,6% 8,1% 13,1% 3,3% 11,9% 26,3% 

I 00:16 10,1% 14,4% 12,5% 12,5% 13,0% 14,4% 18,3% 

K 00:11 6,6% 16,7% 3,9% 11,1% 6,2% 22,6% 24,6% 

M 00:15 10,1% 16,6% 8,2% 12,2% 7,5% 16,3% 23,1% 

                                                           
109

 Auch hier wurden die Kategorien in vier Ausprägungsstufen eingeteilt und mit verschiedenen Graustufen 

veranschaulicht. 
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Merkmale:  

- Schwerpunkt: kurze Dauer einer Interaktion, Kategorie “Keine“, Kategorie “Klassenführung“, Kategorie 

“Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“ 

- unbeachtet: Kategorie “Adaptivität“, Kategorie “Kognitive Aktivierung“, Kategorie “Direktive Erläuterungen“ 

3 C 00:49 13,7% 14,7% 13,4% 0,3% 32,6% 18,6% 2,9% 

G 00:48 33,5% 13,6% 12,4% 2,4% 18,9% 14,8% 3,6% 

R 00:56 28,7% 8,8% 21,1% 2,0% 19,9% 8,8% 2,4% 

M 00:51 25,3% 12,4% 15,5% 1,6% 23,8% 14,1% 3% 

Merkmale:  

- Schwerpunkt: lange Dauer einer Interaktion, Kategorie “Direktive Erläuterungen“, Kategorie “Kognitive 

Aktivierung“ 

- unbeachtet: Kategorie “Klassenführung“, Kategorie “Strukturierung“ 

4 D 00:14 33,0% 23,8% 10,8% 9,2% 10,3% 9,7% 0,5% 

H 00:16 32,7% 18,9% 6,3% 7,5% 20,1% 1,3% 6,3% 

J 00:46 12,3% 26,4% 5,1% 6,0% 10,1% 24,2% 7,8% 

L 00:17 19,4% 24,7% 10,0% 7,6% 27,6% 3,5% 1,2% 

M 00:17 28,2% 15,4% 15,4% 15,4% 9,6% 12,8% 3,2% 

N 00:35 23,6% 24,7% 18,2% 10,5% 4,8% 7,0% 7,5% 

O 00:26 29.5% 23,6% 15,4% 6,3% 6,3% 14,2% 4,2% 

P 00:13 34,2% 10,1% 18,2% 14,8% 15,2% 4,6% 3,0% 

S 00:24 40,1% 11,1% 14,5% 6,6% 5,1% 19,0% 2,1% 

M 00:23 28% 19,9% 12,7% 9,3% 12,1% 10,7% 4% 

Merkmale:  

- Schwerpunkt: Kategorie “Adaptivität“, Kategorie “Strukturierung“, Kategorie “Klassenführung“ 

- unbeachtet: Kategorie “Nicht-inhaltsbezogenes Feedback“ 

Tabelle 7.5: Ergebnisse der Clusteranalyse zum Bereich “Struktur und Qualität der individuellen lehrergeleiteten 

Unterstützung und Begleitung“ 

 

Das Cluster 1 ist gekennzeichnet durch kürzere Einzelinteraktionen der Lehrperson mit den 

Schüler/innen, in denen sie viel nicht-inhaltsbezogenes Feedback und direkte 

Erläuterungen gibt oder im Sinne einer kognitiv aktivierenden Fehlerkultur interagiert. 

Sehr wenig Zeit verwenden die Lehrpersonen für Klassenmanagement. In Cluster 2 sind 

die Einzelinteraktionen der Lehrkraft mit einzelnen Schüler/innen im Durchschnitt 

ebenfalls kurz, ihre Impulse beziehen sich aber auf das Klassenmanagement. Außerdem 

unterscheidet sich dieses Cluster von den anderen darin, dass die Lehrperson in der 

Interaktion sehr häufig keine verbalen Impulse gibt. Sehr wenige Interaktionen der 

Lehrpersonen beziehen sich auf adaptive Impulse oder Strukturierungshilfen. Im Cluster 3 

sind die Einzelinteraktionen der Lehrperson gegenüber den Interaktionen der anderen 

Cluster deutlich länger. In den Interaktionen überwiegen direktive Erläuterungen und 

adaptive oder kognitiv aktivierende Impulse der Lehrperson. Impulse zum 

Klassenmanagement und Strukturierungshilfen gibt es nur sehr wenige. In Cluster 4 gibt 

die Lehrperson in den Interaktionen mit einzelnen Schüler/innen sehr viele adaptive und 

strukturierende Impulse. Zudem beinhalten die Interaktionen viele Impulse des 

Klassenmanagements. Insgesamt lassen sich damit in diesem Cluster etliche Merkmale 

feststellen, die im Sinne der Fachliteratur als lernförderlich gelten.  
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7.2.2 Beschreibung der ermittelten Typen Offenen Lernens 

Durch eine Kreuztabellierung der entstandenen Cluster aus den beiden Bereichen “Offene 

Unterrichtsorganisation“ und “Struktur und Qualität der individuellen lehrergeleiteten 

Unterstützung und Begleitung“ ergibt sich ein detaillierteres Bild der offenen 

Unterrichtsverläufe. Tabelle 7.6 veranschaulicht diese Zusammenhänge und zeigt die 

Verortung der fünf Typen Offenen Lernens. 
 

Offene Unterrichts-

organisation 

 

Struktur und Qualität der individuellen Unterstützung und Begleitung 

1  

A, I, K 

2  

B, E, F, Q, T 

3 

C, G, R 

4 

D, H, J, L, M, N, O, P, S  

1  

B, F, R, T  

 B, F, T R  

2  

G, M, Q, S  

 Q G M, S 

3  

I, K, A, N  

I, K, A   N 

4  

C, E, H, J, L  

  C H, J, L 

5  

D, O, P 

   D, O, P 

Tabelle 7.6: Kreuztabellierung der entstandenen Cluster aus den untersuchten Bereichen: Typen Offenen Lernens 
 

Die gesamte Stichprobe von 20 untersuchten Lehrpersonen lässt sich entsprechend der 

Tabelle in fünf Typen Offenen Lernens aufteilen. Die Typen Offenen Lernens werden 

folgendermaßen bezeichnet: 
 

 

- Typ 1: Lernorientiertes Begleiten 

- Typ 2: Gelenkte individuelle Förderung 

- Typ 3: Portionierung selbständigen Übens 

- Typ 4: Sprunghafte Förderung 

- Typ 5: Punktuelle individuelle Förderung 

 
Tabelle 7.7: Qualitätsdifferenzierte Typen Offenen Lernens 

 

Im Folgenden werden diese fünf Typen Offenen Lernens in ihrer Charakteristika narrativ 

beschrieben, sodass die jeweiligen Kernideen der einzelnen Typen und die Unterschiede 

zwischen den Typen erkennbar werden. Für die Unterscheidung der fünf Typen war die 

Kombination der beiden Merkmalsbereiche (“Offene Unterrichtsorganisation“ und 

“Struktur und Qualität der individuellen lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung des 

Lernens“) entscheidend. So wurden die Typen einerseits nach allgemeinen 

organisatorischen Merkmalen des offenen Unterrichts unterschieden, andererseits aber 

auch nach ihren Qualitäten im Hinblick auf die lehrergeleitete Unterstützung und 

Typ 3 

Typ 1 

Typ 4 

Typ 2 

Typ 5 
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Begleitung differenziert. Deshalb ähneln bzw. überlappen sie sich in einigen Bereichen, 

unterscheiden sich dafür aber in anderen Merkmalen wiederum deutlich voneinander. 

Grundsätzlich ist daher auch kein Typ abzulehnen oder einem andern gegenüber als besser 

oder weniger gut zu beurteilen, sondern jeder der fünf Typen Offenen Lernens ist eine 

Kombination aus verschiedenen Merkmalsbereichen. Somit weist die Anordnung der 

Typen auch keine Hierarchie auf. 

 

Typ 1: Lernorientiertes Begleiten (Lehrpersonen B, F, T, R) 

Dieser Typ ist durch einen hohen Anteil offener Phasen an der gesamten Unterrichtszeit 

gekennzeichnet. Es gibt keine gelenkten Phasen oder Phasen der Vor- und Nachbereitung 

der offenen Phasen im Plenum und demzufolge auch keine Übergangsphasen. In den 

offenen Phasen nutzt die Lehrperson die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit 

ausschließlich, um mit einzelnen Schüler/innen zu interagieren. Sie unterbricht die offenen 

Phasen nicht für klassenöffentliche Mitteilungen und richtet ihre Aufmerksamkeit ganz 

und gar auf die Schüler/innen. In ihren normalerweise kurzen Einzelinteraktionen mit den 

Schüler/innen gibt die Lehrperson neben vielen nicht-inhaltsbezogenen Rückmeldungen 

viele strukturierende und kognitiv-aktivierende Impulse. Impulse zur Selbstständigkeit 

oder zur individuellen Zeitnutzung kommen hingegen kaum vor. 

 

Typ 2: Gelenkte individuelle Förderung (Lehrpersonen C, H, J, L)  

Dieser Typ Offenen Unterrichts ist durch lange Phasen der Vor- und Nachbereitung der 

offenen Phasen im Plenum gekennzeichnet. Neben diesen Phasen gibt es auch kurze 

gelenkte Phasen und kleinere Phasen des Übergangs. Dennoch wird der Großteil der 

Unterrichtszeit für offene Phasen verwendet. In den offenen Phasen nutzt die Lehrperson 

die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit nahezu vollständig, um mit einzelnen 

Schüler/innen zu interagieren. Sie unterbricht die offenen Phasen lediglich in 

Ausnahmefällen für klassenöffentliche Mitteilungen und richtet ihre Aufmerksamkeit ganz 

und gar auf die Schüler/innen. In den Interaktionen mit einzelnen Schüler/innen gibt die 

Lehrperson zahlreiche lernförderliche Impulse aus den Qualitätsbereichen Adaptivität, 

Strukturierung und Kognitive Aktivierung sowie disziplinierende Impulse des 

Klassenmanagements, wobei die strukturierenden Impulse überwiegen. 

 

Typ 3: Portionierung selbständigen Übens (Lehrpersonen A, I, K, Q) 

Dieser Typ ist dadurch gekennzeichnet, dass zwar der überwiegende Teil der 

Unterrichtszeit für offene Lernphasen genutzt wird, diesen allerdings entweder eine 

Vorbereitung der offenen Phase im Plenum voraus geht oder im Anschluss eine 

Nachbereitung der offenen Phase folgt. Außerdem gibt es “Zwischenphasen“, in denen 

zwischen den anderen genannten Kategorien gewechselt wird und organisatorische 

Aktivitäten für die Klasse stattfinden, in denen es bspw. um die Vorbereitung des nächsten 

Arbeitsschrittes geht und die Lehrperson Anweisungen zum weiteren Vorgehen bzw. zum 

nächsten Arbeitsschritt macht. In der offenen Phase interagiert die Lehrperson nur sehr 

wenig mit einzelnen Schüler/innen. Vielmehr unterbricht die Lehrperson die offenen 
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Phasen zahlreich durch Mitteilungen an die gesamte Klasse. Außerdem nutzt die 

Lehrperson die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit auch für andere Tätigkeiten, die 

nicht in direktem Zusammenhang mit dem Lehren und Lernen in der aktuellen Situation 

stehen. Die Einzelinteraktionen der Lehrkraft mit einzelnen Schüler/innen sind kurz und 

häufig ohne verbalen Impuls. Finden Impulse statt, beziehen sich diese auf das 

Klassenmanagement. 

 

Typ 4: Sprunghafte Förderung (Lehrpersonen G, M, S, N) 

Dieser Typ Offenen Unterrichts hat neben einem hohen Anteil offener Phasen und 

kleineren Anteilen der Vor- und Nachbereitung offener Phasen im Plenum, einen 

deutlichen Anteil an Übergängen, also an “Zwischenphasen“, in denen zwischen den 

anderen genannten Kategorien gewechselt wird. Zudem unterbricht die Lehrperson die 

offenen Phasen gelegentlich, um allen Schüler/innen etwas mitzuteilen. In der Interaktion 

mit einzelnen Kindern konzentrieren sich die Lehrpersonen überwiegend auf die 

Adaptivität. Ansatzweise gibt die Lehrperson auch strukturierende Impulse oder kognitiv- 

aktivierende Impulse. 

 

Typ 5: Punktuelle individuelle Förderung (Lehrpersonen D, O, P) 

Diesen Typ Offenen Unterrichts kennzeichnet ein sehr hoher Anteil gelenkter Phasen, 

weshalb der Anteil offener Phasen an der gesamten Unterrichtszeit sehr gering ist. Phasen 

der Vor- und Nachbereitung offener Phasen im Plenum kommen ebenfalls kaum vor. Die 

offene Phase nutzt die Lehrperson nahezu vollständig, um mit einzelnen Schüler/innen zu 

interagieren, es gibt selten Mittellungen an die gesamte Klasse oder Unterbrechungen der 

offenen Arbeitsphase durch die Lehrperson. In den Interaktionen mit einzelnen 

Schüler/innen gibt die Lehrperson zahlreiche lernförderliche Impulse aus allen vier 

Qualitätsbereichen Adaptivität, Strukturierung, Kognitive Aktivierung und disziplinierende 

Impulse des Klassenmanagements, wobei die adaptiven Impulse überwiegen.  
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8 Diskussion und Ausblick 

Ziel der vorliegenden Studie war es, ein qualitätsdifferenziertes Bild des derzeit 

praktizierten Offenen Unterrichts in der Grundschule zu zeichnen, indem neben 

allgemeinen Merkmalen des Unterrichts zusätzlich ergänzende Qualitätsmerkmale offenen 

Lehrens und Lernens (Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität, Kognitive Aktivierung) 

untersucht werden. Die hierzu vorgelegten Ergebnisse lassen sich in vier Hauptpunkten 

zusammenfassen: 

1. In allen analysierten Dimensionen offener Unterrichtsrealitäten haben die 

Ergebnisse der empirischen Gegenüberstellung der 20 untersuchten Lehrpersonen 

gezeigt, wie unterschiedlich und individuell die offenen Unterrichtsverläufe und 

Qualitäten der individuellen Lern- und Unterstützungsangebote der Lehrperson für 

die einzelnen Schüler/innen sind. 

2. Versucht man diese Unterschiedlichkeiten mit den bislang unterschiedenen Formen 

des Offenen Unterrichts (Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Stationslernen, 

Projektunterricht und Werkstattarbeit) zu begründen und zu erklären, gelingt dies in 

keinem der untersuchten Bereiche zufriedenstellend. 

3. Stattdessen ist es möglich, eine differenziertere Typologie offener Lehr-

Lernformen zu erstellen. Diese Typen Offenen Lernens (Typ 1: Lernorientiertes 

Begleiten, Typ 2: Gelenkte individuelle Förderung, Typ 3: Portionierung 

selbstständigen Übens, Typ 4: Sprunghafte Förderung, Typ 5: Punktuelle 

individuelle Förderung) unterscheiden sich in der Organisation und Gestaltung der 

offenen Unterrichtssituation und der Struktur und Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung der Lernenden und beschreiben die 

jeweilige Durchführungsqualität der offenen Unterrichtssituation. 

4. Es ist demnach gelungen, ein Instrument zu entwickeln, das Offenem Unterricht 

angemessen ist, da es Tiefenstrukturen und Mikroprozesse offener 

Unterrichtsrealitäten qualitätsdifferenziert erfasst und Strukturen und Qualitäten 

offener Unterrichtsprozesse systematisch beschreibt. 

 

Die folgenden Abschnitte stellen zusammenfassend die wichtigsten Aspekte und 

Erkenntnisse der hier vorliegenden Studie dar und beinhalten eine abschließende 

Betrachtung der Thematik. Um an die aktuelle wissenschaftliche Diskussion anknüpfen zu 

können, werden die zentralen Ergebnisse in Zusammenhang mit relevanten Befunden der 

Fachliteratur gebracht und kritisch diskutiert (Kapitel 8.1). Anschließend werden Grenzen 

der verwendeten Untersuchungsmethodik aufgezeigt und das neu entwickelte niedrig-

inferente Kodierverfahren und das Kameraskript reflektiert (Kapitel 8.2). Der Blick auf die 

vorliegende Arbeit und die Ergebnisse der qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse 

offener Lehr-Lernformen soll abschließend geweitet werden, indem zukünftige 

weiterführende Forschungsvorhaben und damit zusammenhängende Konsequenzen für die 
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aktuelle und die künftige Unterrichtspraxis offenen Lernens in die Diskussion einbezogen 

werden (Kapitel 8.3). 

 

8.1 Zentrale Ergebnisse der Studie 

8.1.1 Inhaltlicher Beitrag 

Aktuell bestätigt Hatties Meta-Meta-Analyse, dass offene Unterrichtsformen nicht 

effektiver sind als lehrerzentrierte instruktionale Lehr-Lehrformen, insbesondere im 

Hinblick auf die Steigerung fachlicher Lernleistungen (Hattie, 2009, S. 105 ff., 234 ff., 242 

ff.). Allerdings können Hatties Ergebnisse dahingehend bilanziert werden, dass es weniger 

auf die strukturellen, organisatorischen und methodischen Aspekte ankommt, als vielmehr 

auf die Qualität des unterrichtlichen Handelns der Lehrkräfte (Steffens & Höfer, 2012, S. 7 

f.), worauf auch Hattie selbst hinweist (Hattie, 2009, S. 42). Die Analyse der derzeit 

vorliegenden Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit des offenen Lernens (vgl. Kap. 2.3.3, 

S. 42-45) zeigte jedoch, dass in Anlehnung an die Organisationsform bisher hauptsächlich 

äußere Merkmale des Offenen Unterrichts untersucht wurden und gerade die konkreten 

unterrichtlichen Ereignisse und Qualitäten (Durchführungsqualität) bisher weitestgehend 

vernachlässigt wurden (Lipowsky, 2002; Hattie, 2009; Bohl & Kucharz, 2010). Lipowsky 

schreibt hierzu auch Folgendes: 
 

Zukünftig sollte man sich verstärkt der Frage zuwenden, welche Lern- und Arbeitsprozesse, 

welche Interaktionen und Handlungsformen, welche Lernstrategien und Aktivitäten auf 

welchem Niveau während offener Lernsituationen zu beobachten sind und wie sich ggf. die 

Qualität dieser Prozesse verbessern lässt. (Lipowsky, 2002, S. 156) 
 

Auch Gruehns (2002) oder Hatties (2009) Analysen beziehen diese Durchführungsqualität 

nicht mit in ihre Auswertungen ein. Die vorliegende Studie trägt dazu bei, diese Lücke zu 

schließen.  

 

Die qualitätsdifferenzierende Prozessanalyse offener Lehr-Lernformen hat zunächst einen 

Einblick in den derzeit praktizierten offenen Unterricht in der Grundschule gegeben. 

Insgesamt kann dieser folgendermaßen beschrieben werden: 

Die meiste Unterrichtszeit im Offenen Unterricht entfällt auf offene Unterrichtsphasen, 

also Unterricht in dem die Schüler/innen selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten. 

Verteilt auf alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts konnte durchschnittlich 

67% der gesamten Unterrichtszeit als offene Phase identifiziert werden. In der Regel findet 

die offene Phase durchgängig statt. Durchschnittlich 8,5% der gesamten Unterrichtszeit 

konnte als gelenkte Phase identifiziert werden. 7% der gesamten Unterrichtszeit wurden 

eingesetzt, um offene Phasen im Plenum vorzubereiten oder nachzubereiten und 1,4% der 

gesamten Unterrichtszeit dienten der Begrüßung und/oder Verabschiedung der 

Schüler/innen. Auch die Kategorie Übergänge fällt mit durchschnittlich 3,6% verteilt auf 

alle videografierten Stunden des Offenen Unterrichts vergleichsweise gering aus. Innerhalb 

der offenen Phase dominiert mit insgesamt 81% das Einzelgespräch zwischen Lehrperson 
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und Schüler/innen. Während 9,4% der offenen Unterrichtszeit wird mit mehreren 

Schüler/innen interagiert. Über 90% der offenen Phasen werden somit von den 

Lehrpersonen für individuelle Einzel- oder Gruppengespräche genutzt. In 4,5% der Zeit 

beschäftigt sich die Lehrperson nicht mit der Klasse. Etwa 4% der Unterrichtszeit 

interagiert die Lehrperson mit der ganzen Klasse in der Klassentotale. Die Restkategorie 

hat mit 0,09% einen erfreulich geringen Anteil.  

Innerhalb der offenen Phase überwiegt das Einzelgespräch zwischen der Lehrkraft und 

einzelnen Schüler/innen, nämlich zu 81%. Während 9,4% der offenen Unterrichtszeit wird 

mit mehreren Schüler/innen interagiert. Über 90% der offenen Phasen werden somit von 

den Lehrpersonen für individuelle Einzel- oder Gruppengespräche genutzt. In 4,5% der 

Zeit beschäftigt sich die Lehrperson nicht mit der Klasse. Etwa 4% der Unterrichtszeit 

interagiert die Lehrperson mit der ganzen Klasse in der Klassentotale. Die 

durchschnittliche Dauer einer Einzelinteraktion während der offenen Phase liegt für alle 

Lehrpersonen bei einer Dauer von 26 Sekunden pro Interaktion.  

Die verschiedenen Interaktionsinhalte unterscheiden sich stark bezüglich ihrer 

Auftretenshäufigkeit. Die 20 untersuchten Lehrpersonen verwenden 16% der 

Einzelinteraktionen für Nicht-Inhaltsbezogenes Feedback. Jeweils ca. 11% der 

Einzelinteraktionen setzen die Lehrpersonen für konkrete Erläuterungen und Erklärungen 

ein bzw. für das Anbieten von strategischen Strukturierungshilfen. In je ca. 8% der Zeit 

wird gelobt und bestätigt oder gemeinsam versucht ein Problem zu lösen. Je 7% der Zeit 

nutzen Lehrpersonen für das Klassenmanagement oder geben während der Interaktion 

keine Impulse. 6% der Zeit nutzen Lehrpersonen zur Evaluation. Jeweils rund 4% der 

Einzelgespräche gebrauchen Lehrpersonen für Individualisierung oder interagieren im 

Sinne einer kognitiv aktivierenden Fehlerkultur. Je 3% der Einzelgespräche beinhalten 

Strukturierungshilfen inhaltlicher Form oder Hinweise oder Aufforderungen zum Umgang 

oder zur Organisation von Arbeitsmaterialien. Etwa je 2% der Einzelgespräche nutzen 

Lehrpersonen für Impulse zur Individualisierung oder für Impulse zum Weiterdenken bzw. 

zur vertieften Problembearbeitung oder für das Nennen des Lösungsweges. Mit 5% kann 

die prozentuale Verteilung der Restkategorie für den Offenen Unterricht vernachlässigt 

werden. Es wird deutlich, dass die meisten Einzelinteraktionen mit ca. 21% adaptive 

Inhalte beinhalten (Min. = 7%, Max. = 40%). Mit ca. 16% folgen strukturierende Elemente 

(Min. = 9%, Max. = 26%). In ca. 13% der Einzelinteraktionen interagieren die 

Lehrpersonen im Sinne eines kognitiv aktivierenden Unterrichts (Min. = 7%, Max. = 

40%). 7% der Einzelinteraktionen nutzen die Lehrpersonen für das Klassenmanagement 

(Min. = 0,3%, Max. = 15%). 

Betrachtet man die Mittelwerte der Sozialformen und die Mittelwerte der Aktivitäten der 

Schüler/innen während der offenen Phase pro Lehrperson gemeinsam, so fällt auf, dass 

sich die Facetten der Sozialformen und die Facetten der Aktivitäten der Schüler/innen 

während der offenen Unterrichtsphase sowohl innerhalb als auch untereinander gegenseitig 

bedingen. Der relativ stärkste Zusammenhang liegt zwischen den Facetten 

“Arbeitstechniken“ und “Einzelarbeit“. Hierbei handelt es sich um eine positive 

Beziehung, das heißt je mehr Schüler/innen in Einzelarbeit tätig sind, desto mehr 
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Schüler/innen arbeiten. In offenen Phasen, in denen die Einzelarbeit am häufigsten 

eingesetzt wird, ist die Wahrscheinlichkeit folglich höher, dass sich die Schüler/innen auf 

das Lernen konzentrieren. Ebenfalls statistisch hoch signifikante positive Zusammenhänge 

bestehen zwischen der Facette “Partnerarbeit“ und der Facette “Fachfremde Tätigkeiten“. 

Demnach begünstigt die Sozialform Partnerarbeit Aktivitäten der Schüler/innen, die nicht 

in direktem Zusammenhang mit dem Lernprozess der Schüler/innen stehen. In negativer 

Beziehung stehen hingegen die Facetten “Gruppenarbeit“ und “Arbeitstechniken“, die 

Facetten “Einzelarbeit“ und “Lernbezogene Bewegungen“ und die Facetten “Einzelarbeit“ 

und “Fachfremde Tätigkeiten“. Je mehr Schüler/innen demnach in Gruppenarbeit tätig 

sind, desto weniger gelingt es ihnen sich auf das Lernen zu konzentrieren. Und je mehr 

Einzelarbeit während der offenen Unterrichtsphase stattfindet, desto weniger bewegen sich 

die Schüler/innen im Klassenraum und desto weniger beschäftigen sie sich mit Dingen, die 

nicht zu ihrem Lernprozess zählen. 

 

In allen untersuchten Bereichen hat die empirische Gegenüberstellung der 20 

videografierten Lehrpersonen gezeigt, wie unterschiedlich und individuell die 

Unterrichtsverläufe der Lehrpersonen sind. Versucht man diese Unterschiedlichkeit mit 

den verschiedenen Formen Offenen Unterrichts - Wochenplanunterricht, Freiarbeit, 

Stationslernen und Werkstattarbeit - zu begründen, gelingt dies in keinem der genannten 

Bereiche zufriedenstellend. Wie theoretisch angenommen ist weniger die äußere Form des 

Offenen Unterrichts entscheidend für die Prozessmerkmale offener Unterrichtssituationen. 

Mit allgemeinen Merkmalen des Unterrichts und zusätzlich ergänzenden 

Qualitätsmerkmale offenen Lehrens und Lernens (Klassenführung, Strukturierung, 

Adaptivität, Kognitive Aktivierung) lassen sich die Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

zwischen den untersuchten Lehrpersonen auf eine andere Art erklären. Die im Rahmen der 

vorgelegten Untersuchung neuen Typen Offenen Lernens bilden eine gute Grundlage, das 

komplexe Gefüge offener Unterrichtsrealitäten qualitätsdifferenzierend zu beschreiben. 

 

Auf der Basis videografierter offener Unterrichtssituationen wurden fünf 

qualitätsdifferenzierte Typen Offenen Lernens ermittelt, die sich nicht nur in der 

allgemeinen Organisation der offenen Unterrichtssituation unterscheiden, sondern auch in 

ihrer Durchführungsqualität und der Qualität des unterrichtlichen Handelns der Lehrkraft, 

also der Qualität der individuellen Lern- und Unterstützungsangebote der Lehrperson für 

die einzelnen Schüler/innen, und die beschreiben wie Lehrkräfte die Interaktionen 

innerhalb der methodischen Strukturen ausfüllen und gestalten und inwieweit adaptive, 

kognitiv-aktivierende und inhaltlich-strukturierende Elemente in offenen 

Unterrichtsphasen vorkommen. Diese Typologie offener Lehr-Lernformen erlaubt eine 

differenziertere Beschreibung der sonst üblicherweise in Freiarbeit, Stationslernen, 

Wochenplanarbeit, Projektunterricht und Werkstattarbeit grob unterschiedenen Formen 

Offenen Unterrichts (z. B. Laudenbach, 1997; Niggli, 2000; Hanke, 2005; Bönsch, 2008; 

Knauf, 2009; Jürgens, 2009). In Anknüpfung an die Unterrichtsqualitätsmerkmale nach 

Helmke (2005, 2017) und die Basisdimensionen guten Unterrichts nach Klieme et al. 
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(2001), die Merkmale für lernwirksamen, lehrerzentrierten Unterricht benannt hat, wurden 

hierfür die Qualitätsmerkmale Klassenführung, Strukturierung, Adaptivität und Kognitive 

Aktivierung aufgegriffen, auf offene Lehr-Lernformen übertragen und für die videobasierte 

Unterrichtsbeobachtung operationalisiert. Mithilfe eines niedrig-inferenten 

Kategoriensystems wurden die videografierten offenen Unterrichtssituationen im Hinblick 

auf die Qualitätsmerkmale und die Aktivitäten und Prozesse im Offenen Unterricht 

zunächst quantitativ beschrieben, um anschließend über eine hierarchische Clusteranalyse 

neue qualitätsdifferenzierte Typen Offenen Lernens zu identifizieren. Folgende fünf Typen 

Offenen Lernens können künftig unterschieden und benannt werden: 

 Lernorientiertes Begleiten (Typ 1): Durchgehend offene Phasen mit viel Lehrer/innen-

Schüler/innen-Interaktionen, in denen die Lehrperson nahezu ausschließlich mit 

einzelnen Schüler/innen interagiert und dabei neben vielen nicht-inhaltsbezogenen 

Rückmeldungen besonders viele strukturierende und kognitiv-aktivierende Impulse 

gibt.  

 Gelenkte individuelle Förderung (Typ 2): Offene Phasen mit langen Phasen der Vor- 

und Nachbereitung der offenen Phasen im Plenum und kurzen gelenkten Phasen sowie 

kleineren Phasen des Übergangs. In den offenen Phasen agiert die Lehrperson nahezu 

vollständig mit einzelnen Schüler/innen und gibt dabei zahlreiche lernförderliche 

Impulse aus den Qualitätsbereichen Adaptivität, Strukturierung und Kognitive 

Aktivierung sowie disziplinierende Impulse des Klassenmanagements, wobei die 

strukturierenden Impulse überwiegen. 

 Portionierung selbstständigen Übens (Typ 3): Offene Phasen, denen entweder eine 

Vorbereitung der offenen Phase im Plenum voraus geht oder eine Nachbereitung der 

offenen Phase folgt. Außerdem gibt es „Zwischenphasen“, in denen zwischen den 

anderen genannten Kategorien gewechselt wird. In der offenen Phase interagiert die 

Lehrperson nur sehr wenig mit einzelnen Schüler/innen und unterbricht die offene 

Phase mehrmals durch Mitteilungen an die gesamte Klasse. Die Einzelinteraktionen der 

Lehrkraft mit einzelnen Schüler/innen sind kurz und häufig ohne verbalen Impuls. 

Finden Impulse statt, beziehen sich diese auf das Klassenmanagement. 

 Sprunghafte Förderung (Typ 4): Offene Phasen mit kurzen Phasen der Vor- und 

Nachbereitung offener Phasen und langen Übergangsphasen. Zudem unterbricht die 

Lehrperson die offenen Phasen gelegentlich, um allen Schüler/innen etwas mitzuteilen. 

In der Interaktion mit einzelnen Kindern konzentrieren sich die Lehrpersonen 

überwiegend auf die Adaptivität. Ansatzweise gibt die Lehrperson auch strukturierende 

Impulse oder kognitiv- aktivierende Impulse. 

 Punktuelle individuelle Förderung (Typ 5): Kurze offene Phasen mit langen gelenkten 

Phasen und kurzen Phasen der Vor- und Nachbereitung offener Phasen im Plenum. In 

der offenen Phase agiert die Lehrperson nahezu vollständig mit einzelnen Schüler/innen 

und gibt dabei zahlreiche lernförderliche Impulse aus allen vier Qualitätsbereichen 

Adaptivität, Strukturierung, Kognitive Aktivierung und disziplinierende Impulse des 

Klassenmanagements, wobei die adaptiven Impulse überwiegen.es gibt selten 
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Mittellungen an die gesamte Klasse oder Unterbrechungen der offenen Arbeitsphase 

durch die Lehrperson. 

 

 

8.1.2 Forschungsmethodischer Beitrag 

Die vorliegende Arbeit hat zunächst die Entwicklung und Evaluierung eines niedrig-

inferenten Kodierverfahrens zur kategorienbasierten Analyse der Sicht- bzw. 

Oberflächenstrukturen videografierter offener Lehr-Lernformen dokumentiert und das 

Ergebnis des Entwicklungsprozesses in Form eines Handbuches (Manual) vorgestellt. Das 

Handbuch, das sämtliche Analysevorschriften enthält, die für die Kodierung einer 

Videoaufnahme offener Unterrichtssituationen erforderlich sind und einzelne 

Kategoriensysteme bzw. Kategorien mit entsprechenden Erläuterungen und 

Ankerbeispielen anführt, ist in der Lage das sichtbare Handlungsgeschehen in 

videografierten offenen Lehr-Lernformen zu kategorisieren und damit deskriptiv und 

qualitätsdifferenziert abzubilden. 

Die Schwierigkeit bei der Entwicklung eines solchen Kodierverfahrens lag vor allem in der 

Operationalisierung der Merkmalsausprägungen, d. h. in der Gewinnung entsprechender 

Ankerbeispiele und in der Formulierung der jeweiligen Kategorienerläuterungen. Da das 

neu entwickelte Kodierverfahren aus disjunkten Kategoriensystemen aufgebaut ist und 

deshalb jeweils nur eine Merkmalsausprägung in einem vorher definierten Stichprobenplan 

bzw. Intervall dem Beobachtungsmaterial zugeordnet werden darf (z. B. Petko et al., 

2003), wurden die Merkmalsausprägungen einerseits trennscharf, andererseits aber auch 

umfassend beschrieben, um das unterrichtliche Geschehen eindeutig und vollständig 

abbilden zu können (z. B. Atteslander, 2010). Das Kategoriensystem wurde mehrere Male 

überarbeitet, bis ein passgenaues Kodierverfahren vorlag und die Messung der 

Beobachterübereinstimmung zufriedenstellende Werte lieferte. Ein derartiger zyklischer 

Entwicklungs- und Optimierungsprozess ist sehr gewinnbringend, da er die Entwicklung 

eines ausführlichen Handbuchs ermöglicht, das nicht nur weiteren, unabhängigen 

Beobachter/innen die selbstständige Nutzung und Anwendung des Kodierverfahrens 

erleichtert, sondern auch die Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse bereits durchgeführter 

Analysen gewährleistet. Hinzu kommt, dass das im Rahmen der vorliegenden Arbeit 

entwickelte Kodierverfahren durch das mehrmalige Anwenden und Überprüfen an einer 

Teilstichprobe der Pilotstudie des WOLLF-Projekts soweit optimiert wurde, dass es nun 

sowohl die beobachtbare Gesamtstruktur offener Lehr-Lernformen (Phasen des 

Unterrichts) abbildet, als auch unterschiedliche Schüler/innen- und Lehrer/innen-

Aktivitäten während den offenen Phasen und die Struktur und Qualität der individuellen 

lehrergeleiteten Unterstützung und Begleitung der Lernenden differenziert und umfassend 

erfasst. Die Arbeit mit dem neu entwickelten mehrstufigen Kategoriensystem zur Analyse 

offener Unterrichtsprozesse hat sich insgesamt bewährt und es ist gelungen, ein Instrument 

zu entwickeln, das Offenem Unterricht angemessen ist, da es Tiefenstrukturen und 



 8 Diskussion und Ausblick 

190 

Mikroprozesse offener Unterrichtsrealitäten qualitätsdifferenziert erfasst und Strukturen 

und Qualitäten offener Unterrichtsprozesse systematisch beschreibt. 

 

 

8.2 Diskussion des methodischen Vorgehens 

8.2.1 Kategoriensystem zur qualitätsdifferenzierenden Prozessanalyse offener Lehr-

Lernformen 

Grundsätzlich ist bei niedrig-inferenten Kodierverfahren und bei der abschließenden 

Interpretation und Diskussion der Ergebnisse zu bedenken, dass generell jede 

Beobachtung, also auch jede videobasierte Beobachtung, lediglich das Angebot (Input) 

beschreiben und analysieren kann. Damit sind keine Aussagen über die Wirkungen 

(Output) des Angebots möglich. Deshalb stützt sich die videobasierte Unterrichtforschung 

auf theoretische Rahmenmodelle unterrichtlicher Wirkungen, wie bspw. das von Helmke 

entwickelte systemische Angebots-Nutzungs-Modell, um dennoch den Fokus der Analyse 

auf diejenigen Aspekte des Unterrichts zu legen, die einen qualitativ hochwertigen, also 

lernwirksamen Unterricht charakterisieren. Das Ziel der vorliegenden Studie war deshalb 

auch die Entwicklung eines Verfahrens, welches das sichtbare unterrichtliche 

Handlungsgeschehen in offenen Lehr-Lernformen deskriptiv abbildet, um das Angebot, 

nämlich den Offenen Unterricht, zunächst überhaupt beschreiben und erfassen zu können. 

Aussagen über die tatsächlichen Wirkungen sind damit alleine noch nicht möglich, 

erlauben allerdings eine qualitätsdifferenzierte Beschreibung der jeweiligen offenen 

Unterrichtssituation. 

Eine weitere Schwierigkeit bzw. Frage, die sich während der Entwicklung des niedrig-

inferenten Kodierverfahrens häufig ergeben hat, ist die, ab wann die angestrebte rein 

deskriptive Beschreibung unterrichtlicher Merkmale auch Interpretationen seitens der 

Beobachter/innen verlangt. So ist es bspw. schwierig zu entscheiden, ob die Schüler/innen 

in einer Unterrichtssituation wirklich eine “Fachfremde Tätigkeit“ ausführen oder ob sie 

nicht doch über das eben Gelesene oder Gehörte nachdenken und Lernen auf diese Weise 

stattfindet. In diesem Zusammenhang wäre es für die Weiterführung des Vorhabens 

sicherlich zunächst interessant bei einer kleineren Stichprobe mehrere Schüler/innen in 

Form einer teilnehmenden Beobachtung direkt zu beobachten und diese Ergebnisse 

anschließend mit denen der videobasierten Analyse abzugleichen, um zu prüfen, inwieweit 

das niedrig-inferente Kodierverfahren in der Lage ist, die tatsächlichen Aktivitäten und 

Sozialformen der Schüler/innen richtig zu erfassen. 

Insgesamt hat sich die Arbeit mit dem Kategoriensystem bewährt.
110

 Es konnte in allen 

Facetten nach absehbarer Zeit eine zufriedenstellende Interraterreliabilität ermittelt 

                                                           
110

 Dasselbe sei an dieser Stelle für das neu entwickelte Kameraskript zum standardisierten Videografieren 

offener Unterrichtsrealitäten (s. Kap. 11.2, S. 251-255) festgehalten. Dieses Handbuch dokumentiert 

Standards für die Vorbereitung und den Verlauf der Videoaufzeichnung und regelt somit die gesamte 
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werden. Auch die Ergebnisse zeigen, dass das Kategoriensystem in der Lage ist, die 

Prozesse und Strukturen in offenen Lehr-Lernformen qualitätsdifferenziert und umfassend 

abzubilden. 

 

 

8.2.2 Grenzen 

Während für die Analysen der offenen Unterrichtsphasen eine Stichprobe von 60 

Videoaufnahmen (pro Lehrperson drei Videoaufnahmen) einbezogen werden konnte, stand 

für die weiteren Analysen lediglich ein Stichprobenumgang von N = 20 Videoaufnahmen 

(pro Lehrperson eine Videoaufnahme) zur Verfügung. Damit ist die Aussagekraft von 

qualitätsdifferenzierenden Analysen zu Lehr-Lernprozessen in offenen 

Unterrichtsrealitäten insgesamt auf eine kleinere Anzahl von Lehrpersonen beschränkt. 

Zudem war es nicht ganz leicht, eine Analyse und Typisierung der Unterrichtsverläufe 

aufgrund einer einzigen Videoaufnahme pro Lehrperson vorzunehmen. Diese Arbeit 

verfolgt aber auch nicht das Ziel Offenen Unterricht flächendeckend abzubilden. Vielmehr 

ging es darum neue, differenziertere Muster in offenen Lehr-Lernformen zu erfassen und 

systematisch zu beschreiben, was im Rahmen dieser Arbeit nur an einer kleinen Stichprobe 

umsetzbar ist.
111

 

Da in offenen Unterrichtssituationen das Lernen auch außerhalb des Klassenzimmers 

stattfindet, d. h. auf den Fluren oder aber auch in weiteren Räumen des Schulgebäudes, hat 

sich der Einsatz von insgesamt drei Kameras bewährt, um das Geschehen im 

Klassenzimmer mit zwei Kameras erfassen zu können und um das Geschehen außerhalb 

des Klassenzimmers bzw. in einem zusätzlich genutzten Raum mit der dritten Kamera 

aufzeichnen zu können. So konnte sichergestellt werden, dass die Lehrperson und der 

Großteil der Schüler/innen mit den Kameras erfasst werden. Allerdings bleiben die 

Interaktionen zwischen den Schüler/innen und ihre Gesprächsinhalte im Verborgenen und 

benötigen andere speziellere Erhebungsmethoden. 

 

 

8.3 Konsequenzen aus der vorliegenden Studie und Ausblick auf weiterführende 

Forschungsfragen und Entwicklung 

Die vorliegende Arbeit beschäftigte sich mit einem Thema, das in seiner Erforschung noch 

lange nicht zu Ende gedacht ist und einiger weiterführender Forschungsstudien bedarf. 

Ausgehend von den Ergebnissen dieser Studie können für künftige Forschungsvorhaben 

folgende Anregungen und Empfehlungen gegeben werden: 

                                                                                                                                                                                
Aufnahmesituation (Anzahl der Kameras sowie deren Positionierung und Perspektive, Verhalten der 

filmenden Personen, etc.). Auf diese Weise ist die Vergleichbarkeit der Aufzeichnungen gewährleistet. 
111

 Wünschenswert wäre hierzu bspw. eine Einschätzung der Lehrpersonen bezüglich der Repräsentativität 

der Aufzeichnung. Dies kann bei erneuten Aufnahmen von Videos offener Unterrichtssituationen direkt im 

Anschluss an die durchgeführte Aufzeichnung erfolgen. 
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Die durchgeführte Studie bietet einen Einblick in die derzeitige Praxis Offenen Unterrichts 

in der Grundschule. Auf der Basis eines mehrstufigen Kategoriensystems, welches das 

sichtbare unterrichtliche Handlungsgeschehen in offenen Lehr-Lernformen abbildet, 

konnte gezeigt werden, dass es neben den bislang unterschiedenen Formen des Offenen 

Unterrichts (Freiarbeit, Stationslernen, Wochenplanarbeit, Projektunterricht und 

Werkstattarbeit) eine weitere, differenziertere Möglichkeit der Beschreibung offener Lehr-

Lernformen gibt. Die im Rahmen der vorgelegten Untersuchung neuen Typen Offenen 

Lernens bilden eine gute Grundlage, das komplexe Gefüge offener Unterrichtssituationen 

qualitätsdifferenzierend zu beschreiben. Da die hier untersuchte Stichprobe mit 20 

Lehrkräften (bzw. 60 videografierten offenen Unterrichtssituationen) noch relativ klein ist, 

wäre zunächst die Bestätigung der vorliegenden Ergebnisse und der rekonstruierten Typen 

Offenen Lernens an einer größeren Stichprobe erstrebenswert. Die Ergebnisse dieser 

Studie sollten also anhand der Daten einer weiteren, umfangreicheren Studie überprüft 

werden. Dazu kann das bestehende Kategoriensystem verwendet werden. 

 

In einem weiteren Schritt sollte eine Erweiterung und Vertiefung der Ergebnisse 

dahingehend stattfinden, dass der Einfluss der verschiedenen Typen Offenen Lernens auf 

die schulische Leistung der Schüler/innen erprobt und evaluiert wird. Den Erkenntnissen 

der Unterrichtsqualitätsforschung zufolge ist davon auszugehen, dass in den Klassen, in 

denen sich die Unterrichtsqualität im Hinblick auf die Merkmale Klassenführung, 

Strukturierung, Adaptivität und kognitive Aktivierung unterscheidet, auch unterschiedliche 

Lernerfolge auf Seiten der Lernenden zu erwarten sind. Zu vermuten wäre bspw., dass 

Schüler/innen der “Sprunghaften Förderung“ (Typ 4) in Bezug auf ihre schulischen 

Leistungen erfolgreicher sind, als Schulklassen, die in der “Gelenkten individuellen 

Förderung“ (Typ 2) lernen und arbeiten. 

Hierbei gilt es die verschiedenen offenen Unterrichtstypen mit Daten zur 

Leistungsentwicklung von Schulklassen oder einzelner Schüler/innen zu kombinieren und 

auf dieses Weise Zusammenhänge und Korrelationen zu ermitteln. Dazu müssten die 

vorhandenen Kompetenzen und Fähigkeiten der Schüler/innen in Langzeitstudien zu 

Beginn und am Ende eines Zeitraums bzw. zu mehreren Messzeitpunkten erfasst und zum 

Vergleich beschrieben werden. In länger angelegten empirisch-quantitativen Studien 

könnte so der “optimale“, also effektivste Typ Offenen Lernens bestätigt (bzw. ermittelt) 

werden. In diesem Zusammenhang ist es auch notwendig den Blick in Anlehnung an die 

Modelle schulischer und unterrichtlicher Wirkungsweisen zu weiten und weitere 

Einflussfaktoren auf die fachliche Lernleistung mit einzubeziehen. Dies kann unter 

verschiedensten Gesichtspunkten erfolgen: Neben der Erfassung der sichtbaren Prozesse 

und Aktivitäten in offenen Unterrichtsformen bedarf es vor allem auch der Analyse der 

eingesetzten Unterrichtsmaterialien und -aufgaben und der gesamten vorbereiteten offenen 

Lernumgebung. So kann bspw. der kognitive Anregungsgehalt der zu bearbeitenden 

Aufgaben und der Materialien analysiert werden oder die Strukturierung der vorbereiteten 

Lernumgebung. 
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Spannend kann es außerdem sein, diejenigen Phasen zu analysieren, die im Rahmen der 

vorliegenden Auswertungen (weitestgehend) unbeachtet blieben. Im Fokus der 

deskriptiven Auswertungen stand die “Offene Phase“. Die Phasen der Vor- und 

Nachbereitung offener Phasen wurden zwar quantitativ ermittelt, allerdings wurden diese 

inhaltlich nicht weiter analysiert und kategorisiert. Auch die Ausgestaltung der 

Übergangsphasen wurde nicht ausgewertet. Ebenso spannend kann die Analyse der 

Impulse sein, welche die Lehrpersonen geben, wenn sie die offene Phase unterbrechen und 

den Schüler/innen klassenöffentlich etwas mitteilen. 

 

Auch die Nutzung und Aufbereitung der Ergebnisse zur Entwicklung von 

Fördermaßnahmen bspw. im Rahmen berufsbegleitender Weiterbildungsangebote für 

Lehrpersonen wäre wünschenswert, um die Qualität und damit die Effektivität offener 

Lernsituationen zu steigern. Dazu ist es erforderlich in qualitativ ausgelegten 

Einzelfallanalysen den individuellen Ist-Zustand einer offenen Unterrichtssituation bzw. 

einer Lehrkraft zu erheben, um anschließend qualitätssteigernde Maßnahmen 

durchzuführen. Der Ist-Zustand kann mithilfe des evaluierten Kategoriensystems erfolgen, 

um so die Ausprägung einzelner Merkmale und Qualitäten zu erfassen. Mögliche 

Ansatzpunkte zur Steigerung der Unterrichtsqualität ergeben sich dann aus den 

individuellen Ergebnissen der einzelnen Lehrkraft. 

Daraus können dann auch Konsequenzen für die aktuelle und künftige Unterrichtspraxis 

und die Weiterbildung von Lehrpersonen abgeleitet werden. 

Insgesamt wurde in der vorliegenden Arbeit der Versuch unternommen, das komplexe 

Gefüge offener Unterrichtssituationen in einem qualitätsdifferenzierenden Rahmen 

analytisch angemessen zu erfassen und die zentralen Komponenten für eine neue, 

differenziertere Typologie Offenen Unterrichts auszuloten. Die im Rahmen der 

vorgelegten Untersuchung neuen Typen Offenen Lernens bilden eine gute Grundlage, um 

den eigenen Offenen Unterricht kriterienorientiert beschreiben zu können. Das für die 

Beschreibung nötige Instrumentarium liegt der vorliegenden Arbeit vor. 

Es kann ein großer Unterschied zwischen den Vorstellungen einer Lehrkraft über “guten“ 

Offenen Unterricht und der täglichen Praxis in der Schule bestehen. Zur Reflexion des 

eigenen oder zur Evaluation fremden Offenen Unterrichts kann das neu entwickelte 

Kategoriensystem in der Schulpraxis verwendet werden. Die videografierten 

Unterrichtssituationen geben Einblicke in das praktische Handeln der Lehrpersonen und 

bieten damit eine Grundlage für die eigene Beurteilung und die Fremdbeurteilung des 

Offenen Unterrichts. Außerdem können an konkreten offenen Unterrichtssituationen 

individuelle Handlungsformen und pädagogische Haltungen situationsspezifisch 

“übersetzt“ und diskutiert werden. In Aus-, Fort- und Weiterbildung könnten agierende 

Lehrpersonen entsprechend geschult werden. Ein langfristiges Ziel ist, diese Aufbereitung 

von Videos für Lehrerfortbildungen zu optimieren. Bereits der Austausch über Ideen und 

Ansätze unter den Lehrkräften und Schulen selbst wäre erstrebenswert. Die Reaktionen der 

Lehrkräfte, die an der vorliegenden Studie teilgenommen haben, haben diese Erkenntnis 

bestätigt. So sind alle Lehrkräfte an den Ergebnissen der vorliegenden Videostudie 
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interessiert und wünschen sich Anlaufstellen und Möglichkeiten ihre Art des Offenen 

Lernens kriterienorientiert zu beschreiben und anschließend zu reflektieren. Die 

Entwicklung der Unterrichtspraxis ist nämlich eine fortwährende Aufgabe, die nur durch 

eine kontinuierliche Reflexion der Praxis mit begleitender Forschung geleistet werden 

kann. 

 

Für die Zukunft wäre es daher lohnenswert, agierende Lehrpersonen bei der qualitativen 

Weiterentwicklung ihres Offenen Unterrichts zu unterstützen. Daher bleibt es in den 

kommenden Jahren sicherlich spannend, wie sich die Praxis Offenen Unterrichts 

weiterentwickeln wird.  
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Kodierdurchgang I 
 

Allgemeine Grundregeln: 

 Die Kodierung erfolgt nach Aktivitäten bzw. Ereignissen (event-sampling). 

 Jeder Moment des gesamten Videos ist genau einer Kategorie zuzuordnen. Es sind folglich keine Mehrfach-, aber auch keine Nullkodierungen möglich (disjunktes 

Kategoriensystem). 

 Die Sequenzierung ist eher grob vorzunehmen, d. h. kurze Einschübe innerhalb einer Phase werden nicht als eigenständige Phase betrachtet (Ausnahmen sind die 

beiden Kategorien „Begrüßung / Verabschiedung“ und „Übergang“). 
 

Kategoriensystem 1: Phasen des Unterrichts 

Damit sollen neben der Erfassung der zeitlichen Dauer der einzelnen Unterrichtsphasen, vor allen Dingen die „offenen Phasen“ und die Phasen der „Vor- bzw. Nachbereitung der 

offenen Phase“ identifiziert werden, um diese in einem weiteren Kodierdurchgang vertiefend analysieren zu können. 

 

Datenbasis: Gesamte Videoaufnahme 

Hinweis: Wichtig sind hierbei sämtliche Regeln und Rituale, die den Beginn bzw. das Ende des Unterrichts und der offenen Lernphasen bestimmen sowie die Pausen bzw. die Zeiten der 

Bewegung / Entspannung regeln. 

Kategorie Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

0 Kein Unterricht / 

Unterbrechung 

bzw. vor 

Unterrichtsbeginn 

bzw. nach 

Unterrichtsende 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen Unterbrechungen des Unterrichts durch Dritte vorkommen bzw. Momente, in denen noch kein Unterricht 

stattfindet oder dieser bereits beendet ist. Unterrichtsbeginn und -ende werden in der Regel von der LP bestimmt.  

 

Beispiele: 

- Durchsagen per Lautsprecher, Anklopfen, etc. 

- S kommen ins Klassenzimmer, packen ihre Sachen aus, räumen ihre Tische auf, warten auf die LP, etc. 

- S verlassen nach der Verabschiedung nach und nach das Klassenzimmer.  

 

Hinweis: Findet keine explizite Äußerung der LP zum Unterrichtsbeginn bzw. -ende statt, so muss der Anfang bzw. das Ende intentional am Verhalten der 

LP und der S erschlossen werden. 

1 Begrüßung / 

Verabschiedung 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die gesamte Klasse begrüßt bzw. verabschiedet wird. 

 

Beispiele: 

- Die LP begrüßt bzw. verabschiedet einzelne, ankommende bzw. das Klassenzimmer verlassende S. 

- Die Klasse spricht zur Begrüßung gemeinsam ein Gebet bzw. einzelne S sprechen ein Gebet. 

- Die Klasse sagt zur Verabschiedung gemeinsam einen Vers auf. 

2 Offene Phase Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die S selbstbestimmt und selbststeuernd arbeiten, d. h. es gibt keine zentrale Interaktion, auf die die LP 

und sämtliche S ihre Aufmerksamkeit richten.  

 

Beispiele: 

- S arbeiten (lesen, schreiben, …) alleine, zu zweit oder in der Gruppe an verschiedenen Lernorten im Klassenzimmer oder außerhalb des Klassenzimmers. 

- S bewegen sie sich im Klassenzimmer und außerhalb des Klassenzimmers frei. 

2.) Beschreibung des Kodierverfahrens 
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- Die LP steht nicht im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens, sondern beschäftigt sich mit einzelnen S oder S-Gruppen. 

 

Hinweis: Unterbricht die LP die offene Phase lediglich für einen Moment und macht eine öffentliche Mitteilung, die von allen S gehört wird, wird nicht 

„Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum“ oder „Gelenkte Phase“ kodiert, sondern weiterhin „Offene Phase“. 

3 Vor- bzw. 

Nachbereitung der 

offenen Phase im 

Plenum 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die LP mit der ganzen Klasse arbeitet, um offene Lernphasen vorzubereiten oder in denen Ergebnisse der 

offenen Lernphase vorgetragen bzw. besprochen werden.  

 

Beispiele: 

- S besprechen gemeinsam mit der LP, welche Aufgaben in der kommenden Woche erledigt werden. 

- S präsentieren Plakate. 

4 Gelenkte Phase Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die LP mit der gesamten Klasse arbeitet und in diesem lehrerzentrierten Unterricht öffentlich Inhalte 

erarbeitet, gesichert, eingeübt und auf neue Aufgabenstellungen / Bereiche übertragen und / oder Inhalte vertieft werden (Typisches Frage-Antwort-Verhalten 

der von LP und S). Auch Schülerarbeitsphasen, denen ein konkreter mündlicher oder schriftlicher Arbeitsauftrag der LP vorausgegangen ist, werden als 

„Gelenkte Phase“ kodiert. 

 

Beispiele:  

- S bearbeiten einen Arbeitsauftrag, den die LP der gesamten Klasse erteilt hat (z. B. Fehler, die im Diktat gemacht wurde, zu sammeln und 

Fehlererklärungen überlegen). 

- Die LP erfragt die Ergebnisse der Schülerarbeitsphase. 

 

Hinweis: In der Regel sind solche Phasen nicht Bestandteil der Filmaufnahme.  

5 Übergang Diese Kategorie stellt eine Art „Zwischenphase“ dar, wenn zwischen den anderen genannten Kategorien gewechselt wird. Sie betrifft häufig organisatorische 

Aktivitäten für die Klasse, in denen es um die Vorbereitung des nächsten Arbeitsschrittes geht, d. h. die LP gibt bspw. Anweisungen zum weiteren Vorgehen 

bzw. zum nächsten Arbeitsschritt. 

 

Beispiele: 

- LP kündigt explizit an, dass nun z. B. die Freiarbeit oder die Wochenplanarbeit beendet ist  

- LP gibt ein Signal (z. B. akustisches Signal), welches das Ende der offenen Arbeitsphase signalisiert und zum Aufräumen des Arbeitsplatzes auffordert.  

- Organisatorische Aktivitäten der Klasse, wie z. B. Arbeitsmaterialien wegräumen, Arbeitsort wechseln, etc. 

 

Hinweis: Übergang beginnt sobald die LP das erste Mal öffentlich den Wechsel einer Arbeitsform ankündigt und endet, wenn alle S diesen Wechsel 

vollzogen haben. 

6 Pause bzw. 

Bewegung / 

Entspannung 

Zu dieser Kategorie zählen alle Momente, in denen die LP die S auffordert sich zu bewegen oder zu entspannen bzw. eine Pause erlaubt. 

 

Beispiele:  

- LP kündigt z. B. eine Bewegungsübung an („Dann stellen wir uns hinter die Stühle, machen uns ein bisschen locker. Wir machen das ‚Gewitter’, oder?“) 

- LP erlaubt den S, die eine Pause einlegen möchten, dieses zu tun. 

7 Restkategorie Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-6 nicht möglich ist. 
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Kodierdurchgang II A (Kodierverfahren für die offene Phase) 

Allgemeine Grundregeln: 

 Die Kodierung erfolgt in 10-Sekunden-Abschnitten (time-sampling) (Diese werden im Weiteren als „Segmente“ erwähnt). 

 In jedem Kategoriensystem (Kategoriensystem 2a, Kategoriensystem 2b, Kategoriensystem 2c, Kategoriensysteme 3a-3d, Kategoriensystem 4a-4d) wird grundsätzlich 

jedes Segment genau einer Kategorie zugeordnet (disjunkte Kategoriensysteme). 

 Wenn innerhalb eines Segments zwei Kategorien eines Kategoriensystems vorkommen, wird die Kategorie gewählt, welche mehr Gewicht (Fünf oder mehr Sekunden) 

hat. 

 Wenn eine Kategorie nur einen kleinen Teil des Segments ausfüllt (jedoch mindestens drei Sekunden), wird diese Kategorie trotzdem kodiert und nicht auf „Keine“ 

gewechselt. 

 Ist die Zuordnung einer Kategorie nicht eindeutig, weil eine Sinneinheit unterbrochen wird, so ist das vorangehende bzw. nachfolgende Zeitintervall ebenfalls zu 

betrachten, um ein eindeutiges Urteil fällen zu können. 

 

Kategoriensystem 2a: Aktivitäten der LP 

Damit werden die Aktivitäten der LP während der offenen Phase erfasst. 

 

Datenbasis: Offene Phase (Kategorie 2 in Kategoriensystem 1) 

Hinweis: Die Kategorie „LP-S-Interaktion“ sowie die Kategorie „LP beschäftigt sich mit der gesamten Klasse“ werden mit den Kategoriensystemen 2b (Impulse der LP während der 

LP-SuS-Interaktion) bzw. 2c (Aktivitäten der LP während der Interaktion mit der gesamten Lerngruppe) weiter ausdifferenziert. 

Kategorie Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

0 Keine Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn keine Aktivitäten stattfinden. 

1 Keine Aussage 

möglich 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn keine Aussage über die Aktivität der LP möglich ist, d. h. wenn die LP bspw. das Klassenzimmer verlässt und 

es verbal nicht zu klären ist, welche Aktivität sie ausführt. 

2 LP-S-Interaktion Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP mit einzelnen S der Klasse oder mit einer S-Kleingruppe interagiert. 

 

Beispiele: 

- LP spricht mit einzelnen S oder einer S-Kleingruppe. 

- LP beantwortet Fragen einzelner S. 

- LP sitzt oder steht beobachtend neben einem S. 

- LP weist S nonverbal auf etwas hin (z. B. am Material etwas zeigend, im Heft etwas zeigend). 

3 LP beschäftigt 

sich mit der 

gesamten Klasse 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP mit der gesamten Klasse interagiert. 

 

Beispiele: 

- LP unterbricht die offene Phase z. B. durch ein akustisches Signal oder äußert, dass die Klasse ihre Aufmerksamkeit auf sie richten soll bzw. spricht so, dass 

die ganze Klasse ihre Wortmeldung zur Kenntnis nimmt. 

- LP beobachtet die gesamte bzw. einzelne S, wie sie sich in der Lerngruppe verhalten.  

- LP gestaltet die Lernumgebung (Plakate aufhängen, etc.). 
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- LP sortiert Arbeitsmaterialien. 

4 LP beschäftigt 

sich nicht mit der 

Klasse 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP weder mit einzelnen S der Klasse bzw. mit einer S-Kleingruppe, noch mit der gesamten Klasse 

interagiert, sondern andere Tätigkeiten ausführt, die nicht in Zusammenhang mit dem Lehren und Lernen in der aktuellen Situation stehen. 

 

Beispiele: 

- LP sortiert Materialien. 

- LP sitzt am Lehrerpult und notiert etwas im Klassenbuch. 

- LP kümmert sich um den Beamer im Nebenzimmer. 

- LP spricht mit Kolleg/innen oder anderen Personen außerhalb des Klassenzimmers. 

5 Restkategorie Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-4 nicht möglich ist. 

 

 
Kategoriensystem 2b: Impulse der LP während der LP-S-Interaktion 

Damit werden die Impulse der LP während der Interaktion mit einzelnen S bzw. mit S-Kleingruppen erfasst. Sie werden nur dann kodiert, wenn „LP-S-Interaktion“ in Kategoriensystem 

2a (Kategorie2) kodiert ist. 

 

Datenbasis: LP-S-Interaktion (Kategorie 2 in Kategoriensystem 2a) während der offenen Phase (Kategorie 2 in Kategoriensystem 1) 

Besondere Kodierregeln:  

- Hierarchische Kodierung: Kommen innerhalb eines Segments unterschiedliche Kategorien vor, so wird diejenige Kategorie vergeben, die aus dem Bereich Kategorie 1 bis 10 

stammt.  

- Kommen innerhalb eines Segments mehrere Kategorien aus dem Bereich 1 bis 10 vor, wird die kodiert, die zeitlich dominiert. 

Kategorie bzw. Unterkategorie
112

 Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

0 Keine Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP keinen verbalen Impuls gibt. 

1 Impulse zur 

Selbstständigk

eit 

Förderung der 

Schülermitbestimmung 

Diese Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S die Mitbestimmung im Bereich der Unterrichtsgestaltung anbietet bzw. 

sie zur Mitbestimmung auffordert. 

 

Beispiele: 

- „Wenn du heute lieber Mathematik als Deutsch machen möchtest, kannst du das mit mir besprechen.“ 

Anregung zur Kooperation Die Kategorien enthält Aussagen, in denen die LP dem S eine Zusammenarbeit mit MitS vorschlägt oder in denen die LP S 

vorschlägt, eine/n MitS um Unterstützung zu bitten. 

 

Beispiele:  

- „Ihr könnt euch gegenseitig helfen.“ 

- „Frag doch die Lea, die hat das schon mal gemacht.“ 

Aufforderung zur 

Selbstständigkeit 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S dazu ermuntert, selbstständig zu arbeiten oder der LP selbstständig etwas 

vorzuführen. Dazu gehört auch, dass SuS aufgefordert werden, einen Schritt alleine zu gehen, nachdem die LP etwas erklärt bzw. 

besprochen hatte. 

                                                           
112

 Kategorien übernommen von Helming (2011): Individuelle Lernunterstützung in Phasen des offenen Unterrichts. Eine videobasierte Beschreibung von lernbegleitenden Maßnahmen 

innerhalb Lehrer-Schüler-Interaktion. Pädagogische Hochschule Weingarten, unveröffentlichte Masterarbeit, S. 61-75 bzw. A8-A15. 
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Beispiele: 

- „Jetzt kannst du schon weiter machen. Hast ja schon längst 20 richtig gemacht.“ 

- „Die nächste probierst jetzt mal alleine.“ 

2 Individuali- 

sierung 

Individuelle Zeitnutzung Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP dem S die Zeitnutzung unabhängig vom Unterrichtsablauf freistellt. 

Ausschlaggebend ist, dass von Seiten der LP konkret über Zeitnutzung gesprochen wird. 

 

Beispiele:  

- „Du kannst an der Aufgabe weiterarbeiten, auch wenn die anderen dann schon Mathematik machen.“ 

- „Nachdem ihr die Aufgabe 8 gemacht habt, könnt ihr bis zur großen Pause Wochenplanarbeit machen, wenn ihr wollt.“ 

Freie Aufgaben- und  

Themenwahl 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP dem S die Aufgaben- und Themenwahl frei stellt. 

 

Beispiele:  

- „Du kannst selber entscheiden, welche Aufgabe du als nächste machst.“ 

- „Mir ist egal, mit welcher Aufgabe du weitermachst.“ 

Anpassung der 

Schwierigkeit 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den Schwierigkeitsgrad der Inhalte des Gesprächs im Anschluss an eine 

Diagnose reduziert oder erhöht. Außerdem sind diejenigen Hinweise der LP gemeint, die den aktuellen Arbeitsprozess des S 

bezüglich ihrer Schwierigkeit anpassen. 

 

Beispiele:  

- „Geh noch mal einen Schritt zurück und versuche dieses Ergebnis hier zu verstehen.“ 

- „Da müssen wir noch mal einen Ziffernkurs dazuholen, das geht so noch nicht.“ 

Lebensweltbezug / 

Einbindung der 

Schülerinteressen 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP auf die individuellen Interessen des S eingeht und im Gespräch oder 

aufgabenbezogen an sie anknüpft. 

 

Beispiele:  

- „Wenn du in deinem Referat über dein Thema ‚Ritterzeit’ sprechen willst, dann mach das. Hauptsache, du kannst den anderen 

etwas darüber beibringen.“ 

Angebot der Unterstützung Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S alleine arbeiten lässt, ihm aber das Angebot der Hilfestellung gibt.  

 

Beispiele:  

- Darf ich dir kurz helfen?“ 

- „Frag mich, wenn du nicht weiter weist.“  

 

Hinweis: Unterstützungsangebote durch andere S werden mit der Kategorie „Impulse zur Selbstständigkeit“ kodiert. 

3 Evaluation  Eruieren des Verständnisses 

/ Prüfen der Richtigkeit 

einer Aufgabe oder eines 

Arbeitsschrittes 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die Lehrperson das Verständnis des S evaluiert bzw. überprüft, ob ein S eine Aufgabe 

oder einen Arbeitsschritt richtig umgesetzt hat. Es wird außerdem eruiert, wie ein S augenblicklich vorgeht, was z. B. über 

nonverbales Beobachten geschehen kann. Dazu gehören auch Aufforderungen von Seiten der LP, die den S etwas vormachen 

lassen oder den S auffordern, sein Heft, Arbeitsblatt oder Freiarbeitsmaterial zu zeigen. In Fällen der nonverbalen diagnostischen 

Tätigkeit gilt, dass eine Interaktion mindestens zwei Sekunden auf einen einzelnen S gerichtet sein muss, um kodiert werden zu 
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können. 

 

Beispiele: 

- „Weißt du, wie das geht?“ 

- „Hast du das hier schon verstanden?“ 

- nonverbal: LP steht hinter S und schaut ihm ins Heft; LP guckt, was der S gerade arbeitet. 

Eruieren des Vorwissens Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP das Vorwissen des S überprüft. 

 

Beispiele:  

- „Hast du davon schon mal gehört?“ 

Eruieren der Schwierigkeit 

(auf Schülerseite) 

Die Kategorie enthält Aussagen und nonverbale Tätigkeiten, in denen die LP überprüft, welche individuellen Schwierigkeiten 

bzw. Probleme ein S (aufgabenbezogen) hat. Dazu gehört auch, dass die LP Rückfragen zur Denkart des S stellt. 

 

Beispiele:  

- „Was ist dein Problem?“ 

- „Was fällt dir beim Bruchrechnen schwer?" "Warum hast du das hier so gemacht? Weißt du das noch?“ 

- nonverbal: LP steht hinter dem S und schaut ihm ins Heft; LP guckt, was der S gerade arbeitet. 

Eruieren des 

Arbeitsfortschritts 

Die Kategorie enthält Aussagen und nonverbale Tätigkeiten, in denen die LP den Fortschritt bzw. das Vorankommen der S 

überprüft. 

 

Beispiele:  

- „Wie weit seid ihr?“ 

- nonverbal: LP steht hinter dem S und schaut ihm ins Heft; LP guckt, was der S gerade arbeitet. 

Rückmeldung zum 

Leistungsstand oder zum 

Verständnis 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP dem S Rückmeldung zu seinem Leistungsstand bzgl. Vorwissen bzw. 

Verständnis gibt.  

 

Beispiele:  

- „Das Lesen kannst du schon ganz gut.“ 

- „Das Schreiben der Ziffern solltest du unbedingt noch mal üben.“ 

 

Hinweis: Wenn die Rückmeldung parallel zur Aufgabenkontrolle geschieht und eine detaillierte Aussage über den konkreten 

getanen Fehler vorliegt wird Kategorie „Kognitiv aktivierender Umgang mit Fehlern“ vergeben. 

4 Lob und 

Bestätigung 

Lob / Bestätigung Diese Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP positive Rückmeldung gibt, z. B. in Form von Bestätigen nach richtiger 

Verbesserung. Die LP betont, dass der S etwas richtig gemacht hat. Nicht enthalten ist dabei eine inhaltliche Rückmeldung, was 

gut gemacht wurde. 

 

Beispiele:  

- „Gut gemacht.“ 

- „Sehr gut.“ 

5 Strukturier- Hinweis auf Hilfsmittel Diese Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP auf (materielle) Hilfsmittel hinweist, um das Vorgehen des S zu unterstützen.  
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ungshilfen 

strategischer 

Form 

 

Beispiele: 

- „Du könntest auch die Zahlenkette hinzunehmen.“ 

- „Schau mal hier drin, was da zu Ostern steht.“ 

 

Hinweis: Wenn die LP ihre oder die Hilfe eines anderen S anbietet, wird Kategorie 1 vergeben. 

Erläuterung oder 

Erklärungen der 

Aufgabenstellung 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP die Aufgabenstellung erklärt, erläutert oder wiedergibt 

 

Beispiele:  

- „Momentan muss bei unseren Aufgaben immer Null rauskommen.“ 

Hinweis auf 

Arbeitsstrategien bzw. 

Vorführen einer 

Arbeitsstrategie 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Hinweise zum effizienten Arbeiten gibt. Dazu gehören v.a. Strategien innerhalb 

der Aufgabenbearbeitung, aber auch Strategien im Umgang mit Problemen (Problemlösestrategien).  

 

Beispiele: 

„Warum machst du die Rechnung hier nicht mit unterschiedlichen Farben? Dann kannst du sehen, was plus uns minus ist.“ 

 

Hinweis: Das Vorführen oder Erklären einer Strategie, die den Umgang mit einem Fehler beinhaltet, werden als Kategorie 9 

kodiert 

Unterstützung bei der 

Auswahl einer Aufgabe / 

eines Themas / eines 

Materials 

Die Kategorie enthält Aussagen bzw. Aktionen, in denen die LP den S auf Aufgaben/Themen/Materialien hinweist, bzw. ihm ein 

Angebot zeigt. Es wird dabei deutlich, dass die Lehrperson eine bestimmte Aufgabe empfiehlt.  

 

Beispiele: 

- „Schaust, da sind Tiere und da ist Essen. 

- „Da in der Ecke gibt es noch etwas über Zahlen.“ 

6 Strukturier-

ungshilfen 

inhaltlicher 

Form 

Paraphrasierende 

Rückfragen zum fachlichen 

Inhalt 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP paraphrasierende Rückfragen stellt, die den S auf die Strukturen des Inhaltes 

aufmerksam machen sollen. 

 

Beispiele:  

- „Worum geht es hier?“ 

Verdeutlichung durch 

Wiederholung (LP oder S 

wiederholen) 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP durch Wiederholung der einzelnen Arbeitsschritte bzw. Paraphrasierung des 

Inhalts eine Verdeutlichung anstrebt, bzw. den S auffordert, selbst etwas zu wiederholen.  

 

Beispiele: 

-  „Jetzt hast du nämlich hier 8 geteilt durch 4 gibt 2.Und dann haben wir die 1 runter purzeln lassen und..." "Guck, dann hast du 

die 5 mit der 3 zusammen getan.“ 

 Sprachliche Klarheit Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP durch Betonung wesentliche Punkte herausstellt.  

 

Beispiele: 

- „Es geht u-m d-i-e R-O-T-E-N Kästchen, um die R-O-T-E-N. 
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7 Hinweise und 

Aufforderunge

n zum Umgang 

mit  

Arbeitsmateria

l / zur 

Organisation 

von 

Arbeitsmateria

l 

Erläuterungen zum 

Gebrauch / zur Organisation 

von Arbeitsmaterialien 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Erläuterungen zum Gebrauch von Materialien und Arbeitswerkzeugen gibt.  

 

Beispiele: 

- „Wenn du das dort einheftest, musst du vorher Löcher reinstanzen.“ 

- „Den Fühler hält man nicht wie einen Besen, du musst das etwas vorsichtiger machen.“ 

Organisation von 

Arbeitsmaterial und -

werkzeug 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Angaben zur Organisation des Arbeitsmaterials gibt oder den S zum (richtigen) 

Gebrauch von Arbeitswerkzeugen ermahnt.  

 

Beispiele: 

- „Die Blätter sollst du dann in den grünen Ordner heften.“ 

- „Spitz mal deinen Stift bitte richtig!“ 

8 Impulse zum 

Weiterdenken 

bzw. zur 

vertieften 

Problematisier

ung 

Aufforderung zum 

Nachdenken bzw. Gucken 

Diese Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S zum eigenständigen Nachdenken bzw. genauen Hinschauen auffordert.  

 

Beispiele: 

- „Geh es noch mal im Kopf durch.“ 

- „Schaut mal hier.“ 

Aufforderung bzw. Anleiten 

zur Umsetzung eines 

Arbeitsschrittes 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S innerhalb der Aufgabenbearbeitung zu einem Arbeitsschritt auffordert 

bzw. ihn anleitet.  

 

Beispiele: 

- „Zähl hier mal alle roten!“ 

- „"Deck mal das hier ab!“ 

 

Hinweis: Es ist dabei keine Fehlerkontrolle voran gegangen. Liegen sehr kleinschrittige, konkrete Anweisungen vor, werden 

diese mit Kategorie 13 kodiert. Kategorie 8 wird dann vergeben, wenn der S sich in einem Problemlöseprozess befindet, aus dem 

er mit wenigen Hinweisen selbstständig herauskommen kann.  

Impulsartige „aktivierende“ 

Erläuterung / Erzählung 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP dem S inhaltlich etwas erläutert, ohne dass eine Frage des S voraus ging. Dabei 

sind die Erläuterungen nicht direktiv oder vorführend zu verstehen, sondern impulsartig bzw. aktivierend. Die LP gibt mit 

knappen, allgemein bleibenden Hinweisen Informationen bzw. gibt ein Angebot, welches der S aber nicht annehmen muss.  

 

Beispiele: 

- „Stell dir vor, die Wiesen werden grüner, die Wälder blühen. 

- „Ja an Ostern, da gibt es viele Eier, aber auch Hasen und Hühner.“ 

 

Hinweis: Kategorie 13 wird dann vergeben, wenn die Erläuterungen sehr kleinschrittig ablaufen und kaum noch Raum für Ideen 

des S lassen. 

Hinweise auf alternative 

Lösungswege 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP alternative Lösungswege anspricht. 

 

Beispiele: 

- „ Das könntest du auch anders umsetzen, hast du eine Idee?“ 
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Aufforderung zur 

Erläuterung eines 

Arbeitsschrittes 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S auffordert, einen Arbeitsschritt zu erklären - unabhängig davon ob er ihn 

selbst gemacht hat oder die LP ihn vorgemacht hat. 

 

Beispiele:  

- „Was habe ich hier gemacht?“ 

Stellen von offenen Fragen Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S mittels Nachhaken bzw. Nachfragen auf den nächsten Schritt im 

Problemlöseweg kommen lassen möchte. 

 

Beispiele: 

- „Und was könnte man dann machen?“ 

Stellen von geschlossenen 

Fragen  

Die Kategorie enthält Fragen der LP, die das Ziel haben, mit den S einen bestimmten Inhalt zu erarbeiten. Die LP kennt die 

Lösung, möchte die S aber selbst zur Problemlösung gelangen lassen. 

 

Beispiele: 

- „Du hast Recht, man hört eigentlich ein "P" und wie schreibt man es dann?“ 

9 Kognitiv 

aktivierender 

Umgang mit 

Fehlern 

Hinweis auf mögliche 

Fehler 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Hinweise auf Fehler gibt, ohne diese konkret zu nennen. Sie ermutigt den S sie 

selbst zu finden. 

 

Beispiele: 

- „Da stimmt was nicht.“ 

Hinweis zur 

Bearbeitungsstrategie im 

Anschluss an einen Fehler 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Bearbeitungsstrategien im Umgang mit einem Fehler anbietet. 

 

Beispiele:  

- „Du kannst aus a ein b schummeln.“ 

Ermutigung zu eigenem 

Problemlöseversuch 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP im Umgang mit Fehlern Hinweise oder Aufforderungen gibt, um den S in einen 

eigenen Problemlöseversuch treten zu lassen, nachdem ein Fehler gemacht wurde. 

 

Beispiele: 

- S: „Und jetzt die 6 runterpurzeln?“ LP: „Also mach mal!“ 

Nennen des Schülerfehlers Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP verdeutlicht, welchen Fehler der S gemacht hat. 

 

Beispiele:  

- „Hier. Aus der 6 hast du hier aus Versehen eine 2 gemacht.“ 

10 Gemeinsame 

Problemlösung 

Partizipation (gemeinsamer 

Problemlöseweg) 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S dazu einlädt, einen Problemlöseweg mit ihm gemeinsam durchzudenken 

bzw. zu entwickeln 

 

Beispiele:. 

- „Lass es uns gemeinsam noch mal probieren.“ 

11 Klassen-

management 

Nennen von Regeln Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Regeln der Klassenführung (z. B. Gesprächs- oder Ordnungsregeln) nennt. 
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Beispiele:  

- „Bei uns spricht immer nur einer!“ 

Aufforderung zur 

Regeleinhaltung 

(Disziplinierungsmaßnahme

n) 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S zum Einhalten der Klassenregeln auffordert, bzw. die S ermahnt, Regeln 

einzuhalten. 

 

Beispiele:  

- „Es ist zu laut“ 

Besprechung von nicht-

inhaltlicher Organisation 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Themen der Klassenorganisation anspricht, die ohne jeglichen Bezug zur 

laufenden Aufgabenbearbeitung stehen. 

 

Beispiele:  

- „S: …die Geldkästchen austeilen? L: Ja und das haben wir jetzt heute vergessen. Aber da jetzt grad Wochenplan läuft können 

wirst jetzt nicht machen. Aber gut, dass du mich dran erinnerst.“ 

Verdeutlichung des 

unterrichtlichen Vorgehens / 

des Stundenablaufs 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Hinweise zum Ablauf der Unterrichtsstunde bzw. zur Umsetzung der Aufgabe 

gibt, bzw. planmäßiges Vorgehen erklärt. 

 

Beispiele:  

- „Dass wir vielleicht sagen, wir zerschneiden das, dann kriegt jeder so ein Schnipselchen. Und wenn du das dann vorlegst oder 

vorträgst, dann könnten die das eintragen.“ 

- „Ne das machen wir jetzt heute auf jeden Fall noch nicht. Da müssen wir jetzt überlegen.“ 

Strukturierende Rituale im 

OU 

 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Regeln bzw. Rituale nennt, welche die Unterrichtsgestaltung strukturieren 

sollen. 

 

Beispiele:  

- „Wenn du die Wochenplanarbeit fertig hast, kannst du dir eine grünen Kringel in der Übersicht geben." 

Anweisungen zum 

Arbeitsverhalten 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen der S von der LP zu einem besseren Arbeitsverhalten ermahnt werden. 

 

Beispiele:  

- Der Name eines S wird mit Ausdruck genannt bzw. ermahnend aufgerufen „STEFAN!“ 

12 Direktive 

inhaltsbezogen

e 

Rückmeldung - 

Konkrete 

Erläuterungen 

und 

Erklärungen 

Direktive Erklärung / 

Konkrete Erläuterung 

 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP kleinschrittige, direktive oder detaillierte Erklärungen abgibt, die sie von dem S 

erwartet hatte.  

 

Beispiele: 

- „Das heißt Überspringen (LP unterbricht den stammelnden Schüler).“ 

Direktive und 

inhaltsbezogene Anweisung 

Die Kategorie enthält direktive Anweisungen, die der S zu befolgen hat.  

 

Beispiele:  

- „Mach hier mal die Artikel hin.“ 

- „Und jetzt machst du es so, wie ich dir sage, nämlich immer erst die 5 runter holen und dann geht es weiter.“ 

Direktive Aufforderung Die Kategorie enthält direktive Aufforderungen der LP, mit denen eine S klassenöffentlich dazu aufgefordert werden, eine 
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Aufgabe zu lösen oder einen Aufgabenschritt vorzuführen - ohne dass sich der S vorab gemeldet hatte. 

 

Beispiele:  

- „Anna lies das jetzt mal hier vor!“ 

Nennen einer fachlichen 

Regel 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP eine fachlich allgemeingültige Regel nennt. 

 

Beispiele: 

- „Am Satzanfang schreibt man immer groß.“ 

Antwort auf inhaltliche 

Frage des Schülers 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP knappe, inhaltliche Antworten auf eine fachliche Frage des S gibt, ohne auf die 

Frage oder den Inhalt weiter einzugehen. 

 

Beispiele: 

- S fragt, ob man das Pfeifen eines Vogels hören kann. LP antwortet „In dem Fall hat man keine Chance.“ 

Nennen eines Inhaltes/einer 

Lösung (nicht Lösungsweg) 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP etwas vorgibt oder eine Lösung nennt. 

 

Beispiele: 

- „Da kommt 4 raus!“ (LP zeigt auf das Aufgabenblatt) 

Direktive Verbesserung 

eines Fehlers 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Fehler des S direkt verbessert, ohne auf den Fehler vorher hingewiesen zu 

haben, bzw. den Fehler zu erläutern. 

 

Beispiele: 

- „Nein, 4 geteilt durch 1“ 

13 Direktives 

Vorführen/Nen

nen des 

Lösungswegs 

Nennen oder Vorführung 

eines Arbeitsschrittes bzw. 

des Lösungsweges 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP einen Arbeitsschritt bzw. einen Schritt des Lösungsweges nennt, vorgibt oder 

vormacht. 

 

Beispiele: 

- „Du musst die 8 hier runter purzeln lassen, damit du unten dann das Gesamtergebnis hast." 

- „Schau und dann gehst du hier rüber und da runter und dann hast du eine neun.“ 

14 Nicht-

inhaltsbezogen

es Feedback 

Neutrale Aufgabenkontrolle 

/ Nennen von „richtig“ oder 

„falsch“ 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP dem S rückmeldet, ob eine Aufgabe bzw. Hausaufgabe richtig oder falsch ist, 

ohne dabei vertiefend auf die Aufgabe einzugehen. Voraussetzung dafür ist, dass der S die Aufgabenstellung bereits bearbeitet 

und abgeschlossen hat. 

 

Beispiele: 

- LP steht am Pult und kontrolliert mit einem Rotstift das Heft einer Schülerin: „Richtig, ... richtig,...falsch.... Ok.“ 

Aufforderung zur 

Aufgabenkontrolle 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den S auffordert, sein/ihr Material zur Kontrolle bereit zu legen. 

 

Beispiele:  

- „Leg mal dein Heft da hin, ich guck dann gleich drauf!“ 

Neutrale Rückmeldung zur 

Aufrichthaltung bzw. zum 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP neutrale Äußerungen gibt, die das Gespräch beginnen lassen oder am Laufen 

halten sollen, bzw. verdeutlichen, dass der Lehrer zuhört. 
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Beginn des Gesprächs  

Beispiele:  

- „mhmmm.“ 

- „Jetzt, David.“ 

Rückfragen zu einer 

Äußerung des Schülers 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP eine Rückfrage zur Äußerung des S gibt, ohne dabei inhaltlich oder 

aufgabenbezogen zu reagieren. Die LP hat die Frage des S nicht verstanden (auch akustische Probleme)  

 

Beispiele: 

- „Wie meinst du das?“ 

- „Was sagst du?“ 

Zuhören Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP den Äußerungen des S zuhört - ohne unmittelbar zu reagieren.  

 

Beispiele: 

- „Und dann habe ich den Kleber von der Susi genommen und ihn so weit verbraucht, dass ich jetzt keinen mehr habe. Kannst du 

mir einen leihen?“ 

 

Hinweis: Die Kategorie wird nur dann vergeben, wenn ausschließlich der Schüler/die Schülerin spricht - ohne dabei von 

Lerninhalten zu berichten. Ansonsten wird Kategorie 3 vergeben.  

Neutrales Vorlesen oder 

Nennen von Aufgabenteilen 

oder Schülerschriften 

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP getane Schritte des S aus dem Heft vorliest - sie also nicht paraphrasiert bzw. 

wiederholt.  

 

Beispiele:  

- „Hier steht bei dir 3 geteilt durch 3 ist 0.“ 

Lehrperson liest, um sich zu 

informieren  

Die Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP Aufgabenstellungen oder Bücher leise und für sich durchliest, um Informationen 

zu gewinnen.  

 

Beispiele:  

- „Jetzt lass mich das erst mal durchlesen, dann kann ich dir helfen. (Anschließend liest die Lehrperson im Buch).“ 

Negative Rückmeldung 

(nicht fachlich) 

Diese Kategorie enthält Aussagen, in denen die LP dem S auf seine/ihre Fragen oder Antworten eine negative und ursachliche 

Rückmeldung gibt. 

 

Beispiele: 

- „Das ist jetzt aber wirklich peinlich, dass du das nicht weißt.“ 

15 Restkategorie Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-14 nicht möglich ist. 

 

 
Kategoriensystem 2c: Aktivitäten der LP während der Interaktion mit der gesamten Lerngruppe 

Damit werden die Aktivitäten der LP während der Interaktion mit der gesamten Lerngruppe erfasst. Sie werden nur dann kodiert, wenn „LP beschäftigt sich mit der gesamten Klasse“ in 

Kategoriensystem 2a (Kategorie 3) kodiert ist. 
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Datenbasis: LP beschäftigt sich mit der gesamten Klasse (Kategorie 3 in Kategoriensystem 2a) während der offenen Phase (Kategorie 2 in Kategoriensystem 1) 

Kategorie Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

0 Keine Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP keine Aktivitäten ausführt.  

1 Mitteilung an die gesamte 

Klasse: 

Disziplinierungsmaßnahme 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP die offene Lernphase unterbricht, um die Klasse oder einzelne S öffentlich zu disziplinieren. 

 

Beispiele: 

- „Es ist zu laut.“ 

- „A, wir haben keine Stehplätze!“ 

- „Was ist denn das für ein Knäuel da vorne! Wo parkt ihr sozusagen? Weit weg von den Arbeitstischen der Damen.“ 

- „Dreimal Klingeln, was bedeutet das?“ 

2 Mitteilung an die gesamte 

Klasse: inhaltlicher 

Lernimpuls  

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP die offene Lernphase unterbricht und öffentlich einen inhaltlichen Lernimpuls gibt. 

 

Beispiele:  

- „Ich möchte euch allen noch mal sagen, dass es auch noch besondere Jahre gibt, in denen ein Monat etwas anders ist als er sonst ist.“ 

3 Mitteilung an die gesamte 

Klasse: Lernprozess 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP die offene Lernphase unterbricht und öffentlich den Lernprozess steuert und organisiert. 

 

Beispiele:  

- „Wir machen jetzt noch eine viertel Stunde Freiarbeit.“ 

- „Die Sachen, die nicht kontrolliert sind, bitte mit Namensschild in die Kiste.“ 

- „Besonders die Kinder, die jetzt was präsentieren möchten und üben möchten, die präsentieren bitte draußen zum üben.“ 

4 Klassenbeobachtung Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP den Blick in die Klasse richtet und diese beobachtet. 

 

Beispiele:  

- LP blickt in die Klasse, um sich einen Überblick über das Geschehen in der Klasse zu verschaffen bzw. um das Verhalten einzelner S zu 

beobachten. 

5 Organisation bzw. 

Gestaltung der 

Lernumgebung 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP die Lernumgebung im Klassenzimmer organisiert bzw. gestaltet. 

 

Beispiele: 

- LP sortiert Lernmaterialien. 

- LP räumt Lernmaterialien auf. 

- LP hängt Plakate auf. 

6 Restkategorie Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-5 nicht möglich ist. 

 

 
Kategoriensystem 3: Sozialformen 

Damit werden die Sozialformen der S während der offenen Phase erfasst. Da in der Regel mehrere Sozialformen gleichzeitig stattfinden, wird jeweils der Anteil der S, die alleine, zu 

zweit und in einer Kleingruppe (mehr als 2 S) tätig sind, erhoben. Zudem wird der Anteil der S erfasst, über die keine Aussage möglich ist. 

 

Datenbasis: Offenen Phase (Kategorie 2 in Kategoriensystem 1) 

 Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 
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a Keine Aussage möglich Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der S über die keine Aussage möglich ist, da sie von der Kameraeinstellung nicht erfasst werden bzw. die 

Kameraperspektive keine Aussage erlaubt. 

b Einzelarbeit Diese Facette erfasst den Anteil der S, die alleine tätig sind. 

c Partnerarbeit Diese Facette erfasst den Anteil der S, die in 2er Gruppen tätig sind. 

d Gruppenarbeit Diese Facette erfasst den Anteil der S, die in Kleingruppen (mehr als 2 S) tätig sind. 

Kategorie  

1 0-20 % Dies trifft auf 0-20% der S zu. 

2 20-40 % Dies trifft auf 20-40% der S zu. 

3 40-60 % Dies trifft auf 40-60% der S zu. 

4 60-80 % Dies trifft auf 60-80% der S zu. 

5 80-100 % Dies trifft auf 80-100% der S zu. 

 

 
Kategoriensystem 4: Aktivitäten der SchülerInnen 

Damit werden die Aktivitäten der S während der offenen Phase erfasst. Da in der Regel mehrere Aktivitäten gleichzeitig stattfinden, wird jeweils der Anteil der S erfasst, die „am 

Arbeiten sind“, die sich im Raum bewegen und die fachfremde Tätigkeiten ausführen. Zudem wird der Anteil der S erfasst, über  die keine Aussage möglich ist 

 

Datenbasis: Offenen Phase (Kategorie 2 in Kategoriensystem 1) 

 Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

a Keine Aussage möglich Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der S, über die keine Aussage möglich ist, da sie von der Kameraeinstellung nicht erfasst werden bzw. die 

Kameraperspektive keine Aussage erlaubt. 

b Arbeitstechniken Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der S, die „am Arbeiten sind“. 

 

Beispiele: 

- S interagieren mit der LP. 

- S lesen, rechnen, schreiben, lösen gemeinsam Aufgaben, bereiten Vorträge vor, etc. 

c Lernbezogene Bewegungen Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der S, die sich im Raum bewegen, um ihren Lernprozess zu organisieren. 

 

Beispiele:  

- S organisieren neues Lernmaterial. 

- S suchen nach Fachbüchern, Lexika, etc. 

d Fachfremde Tätigkeiten Diese Facette bezieht sich auf den Anteil der S, die fachfremde Tätigkeiten ausführen.  

 

Beispiele: 

- S melden sich und warten auf die LP. 

- S räumen auf. 

- S trinken. 

- S stehen im Klassenzimmer und bzw. oder reden miteinander. 

Kategorie  

1 0-20 % Dies trifft auf 0-20% der S zu. 
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2 20-40 % Dies trifft auf 20-40% der S zu. 

3 40-60 % Dies trifft auf 40-60% der S zu. 

4 60-80 % Dies trifft auf 60-80% der S zu. 

5 80-100 % Dies trifft auf 80-100% der S zu. 

Kodierdurchgang II A (Kodierverfahren für die Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum) 

Allgemeine Grundregeln: 

 Die Kodierung erfolgt in 10-Sekunden-Abschnitten (time-sampling). 

 In jedem Kategoriensystem (Kategoriensystem 5a, Kategoriensystem 5b, Kategoriensystem 5c) wird grundsätzlich jedes Segment genau einer Kategorie zugeordnet 

(disjunkte Kategoriensysteme). 

 Wenn innerhalb eines Segments zwei Kategorien eines Kategoriensystems vorkommen, wir die Kategorie gewählt, welche mehr Gewicht (Fünf oder mehr Sekunden) 

hat. 

 Wenn eine Kategorie nur einen kleinen Teil des Segments ausfüllt (jedoch mindestens drei Sekunden), wird diese Kategorie trotzdem kodiert und nicht auf „Keine“ 

gewechselt. 

 Ist die Zuordnung einer Kategorie nicht eindeutig, weil eine Sinneinheit unterbrochen wird, so ist das vorangehende bzw. nachfolgende Zeitintervall ebenfalls zu 

betrachten, um ein eindeutiges Urteil zu fällen. 

 
Kategoriensystem 5a: Aktivitäten während der Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum 

Damit werden die Aktivitäten der LP und der S während der Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum erfasst.  

 

Datenbasis: Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum(Kategorie 3 in Kategoriensystem 1) 

Hinweis: Die Kategorie „lehrergelenkte Phase“ sowie die Kategorie „LP coacht S-Beitrag“ werden mit den Kategoriensystemen 5b (Verbale Impulse während der lehrergelenkten 

Phase) bzw. 5c (Impulse der LP während des Coachings des S-Beitrags) weiter ausdifferenziert. 

Kategorie Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

0 Keine Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn keine Aktivitäten stattfinden.  

1 Lehrergelenkte 

Phase 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die Aufmerksamkeit der S auf die LP gerichtet ist und diese Inhalte vermittelt oder den Unterrichtsablauf 

organisiert. 

 

Beispiele:  

- LP organisiert in der Klassenöffentlichkeit den Ablauf der Ergebnispräsentationen. 

- LP stellt Fragen zum Positiven und Negativen am S-Beitrag und nimmt Antworten entgegen  

- LP vermittelt Inhalte, indem sie den Inhalt der Vorträge nochmals zusammenfasst. 

2 S referiert Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn S ihre Arbeitsergebnisse aus der offenen Arbeitsphase vorstellen. 

 

Beispiele: 

- S stellen ihre Plakate vor. 

- S stellen ihre gelesenen Bücher vor. 

3 LP coacht S-

Beitrag 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP S während des Vortragens der Ergebnisse aus der offenen Phase begleitet und unterstützt. 
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Beispiele:  

- „Das Buch musst du uns jetzt mal zeigen!“ 

- „Zeigst du noch mal deinen Schuhkarton hoch, geht das überhaupt?“ 

- „Kannst du es erklären, warum die so einen Anzug anhaben, Laura? Weil du sollst nicht nur erzählen, was die anderen lesen müssen, sondern das erzählen, 

was du weißt.“ 

4 Diskussion Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn ein Gespräch mit Diskussionscharakter stattfindet. 

5 Restkategorie Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-4 nicht möglich ist. 

 

 
Kategoriensystem 5b: Verbale Impulse während der lehrergelenkten Phase 

Damit werden die Impulse der LP bzw. der S während der lehrergelenkten Phase erfasst. Sie werden nur dann kodiert, wenn „lehrergelenkte Phase“ in Kategoriensystem 5a (Kategorie1) 

kodiert ist. 

 

Datenbasis: lehrerzentrierter Unterricht (Kategorie 2 in Kategoriensystem 5a) während der Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum (Kategorie 3 in Kategoriensystem 1) 

Kategorie Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

0 Keine Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn keine Impulse erfolgen.  

1 Klassenführung Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP S zum Einhalten der Klassenregeln auffordert, bzw. die S ermahnt, sie einzuhalten. 

 

Beispiele: 

- „Es ist zu laut.“ 

- „Bei uns spricht immer nur einer.“ 

- „STEFAN!.“ 

2 LP-Lernimpuls: 

Inhalt 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP einen inhaltlichen Lernimpuls gibt. 

 

Beispiele: 

 - LP fasst den Inhalt der Vorträge nochmals zusammen. 

3 LP-Lernimpuls: 

Prozess 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP den Lernprozess steuert und organisiert. 

 

Beispiele: 

- „Aber, das brauchen wir jetzt auch nicht auszudiskutieren, weil Dominik und Stefan ein Modell haben und da können Sie es euch noch genauer erklären.“ 

4 S-Lernimpuls: 

Inhalt 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn S einen inhaltlichen Lernimpuls geben. 

 

Beispiele:  

- So entstehen auch Wolken, die haben in der Mitte auch immer einen solchen Punkt.“ 

5 S-Lernimpuls: 

Prozess 

Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn S den Lernprozess steuern und organisieren. 

 

Beispiele: 

- „Erzählst du bitte zuerst was über den Mars und dann erst über den Neptun.“ 

6 Rückschau  Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP oder S eine Rückschau auf den individuellen bzw. gruppenbezogenen Lernverlauf geben. Ziel und 

Zweck ist es den S Feedback über ihr Lernen zu geben.  
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Beispiele:  

- „Was war denn nicht so gut bei diesem Vortrag?“ 

- „Finde ich, war prima gemacht, obwohl ihr so Zeitdruck hattet.“ 

7 Restkategorie Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-6 nicht möglich ist. 

 

 
Kategoriensystem 5c: Impulse der LP während des Coachings des S-Beitrags 

Damit werden die Impulse der LP während des Coachings des S-Beitrags erfasst. Sie werden nur dann kodiert, wenn „LP coacht S-Beitrag“ in Kategoriensystem 5a (Kategorie 3) kodiert 

ist. 

 

Datenbasis: LP coacht S-Beitrag (Kategorie 3 in Kategoriensystem 5a) während der Vor- bzw. Nachbereitung der offenen Phase im Plenum(Kategorie 3 in Kategoriensystem 1) 

Kategorie Inhaltliche Bestimmung und Beschreibung auf der Beobachtungsebene (Ankerbeispiele) 

0 Keine Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn keine Impulse erfolgen.  

1 Inhalt Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP in den S-Beitrag eingreift, um Inhalte zu verbessern, zu wiederholen oder zu verdeutlichen. 

 

Beispiele:  

- „Jetzt müssen wir noch einen Fehler klären: K du hast erzählt, les es noch mal vor …“ 

2 Prozess Diese Kategorie wird immer dann kodiert, wenn die LP in den Ablauf des S-Beitrags eingreift, um den Prozess, also den weiteren Ablauf des Beitrags zu 

steuern. 

 

Beispiele: 

- „Zeigst du noch mal deinen Schuhkarton hoch, geht das überhaupt?“ 

- „Kannst du es erklären, warum die so einen Anzug anhaben, L? Weil du sollst nicht nur erzählen, was die anderen lesen müssen, sondern auch das erzählen, 

was du weißt.“ 

3 Restkategorie Diese Kategorie wird vergeben, wenn eine Zuordnung in die Kategorien 0-2 nicht möglich ist. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

Inhalte des Handbuchs: 
 
 

1.) Allgemeine Erläuterungen 

a) Vorüberlegungen 

b) Positionierung und Handling der Kameras 

- Kamera 1 (Klassenkamera) 

- Kamera 2 (Lehrerkamera) 

- Kamera 3 (Handkamera) 

c) Hinweise für das Verhalten der aufnehmenden Personen 
 

2.) Kontrolllisten 

a) Kontrollliste für das Gepäck 

b) Kontrollliste für die Aufnahme 
 

3.) Instruktionen und Leitfaden für das Interview mit der Lehrperson 

a) Instruktionen 

b) Interviewleitfaden              251

 

 

 

Kameraskript  

zum standardisierten Videografieren offener Lehr-Lernformen 

____________________________________________________________________________________________ 
 

Stefanie Traub 

“Wirksamkeit offener Lehr-Lernformen (WOLLF)“ 

Pädagogische Hochschule Weingarten 

Stand: 10.10.2011 



Das Herzstück von Videostudien sind sicherlich die Aufnahmen selbst. Zur 

Durchführung sind keine überdurchschnittlichen technischen Fertigkeiten 

notwendig. Allerdings ist es bei der wissenschaftlichen Nutzung von 

Videoaufnahmen unerlässlich, Überlegungen zur Methodologie solcher 

Aufzeichnungen anzustellen, damit sich das Datenmaterial später zur 

angestrebten Analyse eignet. 

 

a) Vorüberlegungen  

Die Aufnahme offener Unterrichtssituationen erfolgt grundsätzlich mit drei 

Kameras: einer stationären Klassenkamera, die so positioniert ist, dass die 

meisten Lernenden im Klassenraum zu sehen sind und damit der Übersicht 

über das Geschehen im Klassenraum dient - einer Lehrerkamera, die auf 

die Aktivitäten der Lehrperson ausgerichtet ist und versucht die 

Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schüler/innen zu dokumentieren 

- und einer Handkamera, die insbesondere dann eingesetzt wird, wenn die 

Lehrperson den Klassenraum verlässt und Schüler/innen auf den Fluren 

oder in einem weiteren Raum betreut. Diese Entscheidung ist das Ergebnis 

einer gründlichen Überlegung, die im Folgenden kurz skizziert werden 

soll: 

Bei der Aufnahme handelt es sich um einmalige, nicht-wiederholbare 

Situationen. Ist eine Videoaufnahme aus irgendeinem Grund nicht zu 

gebrauchen, kann dieselbe Aufnahme daher auch nicht wiederholt werden. 

Durch den Einsatz dreier Kameras kann das Eintreten dieses Problems 

erheblich reduziert werden.  

Der Einsatz dreier Kameras soll zudem sicherstellen, dass alle am Offenen 

Unterricht teilnehmenden Personen (Lehrkräfte sowie Schüler/innen) mit 

der Kamera erfasst werden können. Oftmals sitzt die Klasse in einem 

Stuhlkreis, sodass nur die Hälfte der Schüler/innen mit einem Video erfasst 

werden könnte. Die Verwendung einer zweiten bzw. dritten Videokamera 

stellt dagegen sicher, dass alle Schüler/innen sowie die Lehrperson erfasst 

werden können. 

 

 

b) Positionierung und Handling der Kameras  

Die beiden stationären Kameras sind grundsätzlich so zu positionieren, 

dass sie sich gegenseitig nicht in ihrem Bild haben und trotzdem möglichst 

viel von der Unterrichtssituation erfassen.  

 

Die Klassenkamera (Richtmikrofon) 

Die Klassenkamera wird eingesetzt, um möglichst viel vom 

Klassengeschehen überblicksartig zu erfassen. Außerdem soll sie 

eventuelle Informationsverluste der zweiten bzw. der dritten Kamera 

ausgleichen. Für die Klassenkamera gilt es, eine Position im 

Klassenzimmer zu finden, bei der möglichst alle Schüler/innen während 

der gesamten Einheit ins Bild passen.  

Die Position der Klassenkamera wird an der Wand gewählt, zu der die 

Aufmerksamkeit der Schüler/innen während einer typischen frontalen 

Unterrichtssituation gerichtet ist. Meistens handelt es sich um die Wand, 

an der sich die Tafel und Lehrertisch befinden. So liefert diese Kamera aus 

einer frontalen Perspektive einen Überblick über das Klassenzimmer.  

In den meisten Räumen lässt sich der Aufnahmebereich der Kamera durch 

das maximale Ausfahren des Stativs optimieren. Während des gesamten 

Unterrichtsverlaufs bleibt die Kamera in ihrer Position, sie wird nicht 

bewegt und die maximale Weitwinkeleinstellung wird nicht verändert. 

 

Die Lehrerkamera (Funkmikrofon) 

Die zweite Kamera wird als Lehrerkamera bezeichnet, da sie die Lehrer-

Schüler-Interaktionen vollständig und weitere Interaktionen, die den 

Unterrichtsprozess charakterisieren, so umfangreich wie möglich einfängt. 

Unter „Interaktionen“ werden nicht nur die verbale Kommunikation oder 

das zwischenmenschliche Handeln, sondern auch die aktuelle Beziehung 

zwischen Elementen im Bild verstanden. Eine Interaktion kann also 

sowohl zwischen Personen als auch zwischen Personen und Objekten 

stattfinden (z. B. wenn die Lehrkraft Material in die Regale einräumt). 

1.) Allgemeine Erläuterungen 
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Um eine optimale Aufzeichnung zu erhalten, sollten die Kameras nicht zu 

viel und vor allem langsam bewegt werden. Da davon auszugehen ist, dass 

die Lehrperson in ihrer leitenden und betreuenden Funktion die aktivste 

der Anwesenden ist und ihre Position daher mehr Bewegung enthält, ist 

die Lehrerkamera flexibler zu führen. Trotzdem gilt, um ein ruhiges und 

sauberes Bild zu erhalten, auch hier die Prämisse: So viel Bewegung wie 

nötig, so wenig wie möglich.  

Grundsätzlich wird in der Studie die Lehrerkamera im hinteren, mittleren 

Teil des Klassenzimmers aufgestellt. Diese fest installierte, aber im Winkel 

bewegliche Kamera hat die Möglichkeit, der Lehrperson bei jeder 

Interaktionsausrichtung zu folgen. Je nach Bedarf und Kameraeinstellung 

können somit Phasen von öffentlicher Klasseninteraktion, von 

Interaktionen mit mehreren Schüler/innen oder von individuellen 

Einzelinteraktionen erfasst werden. Eine weitere Begründung für die 

Kamerapositionierung im hinteren Bereich des Klassenzimmers ist der 

relativ geringe Eingriff in das laufende Unterrichtsgeschehen. Erfahrungen 

haben gezeigt, dass die „im Hintergrund“ fest positionierte, aber bewegte 

Kamera von Schüler/innen während des Unterrichtsgeschehens schnell 

ausgeblendet wird (ü Küster, 2008) 

Der Wahl der Lehrerkamera-Position folgt schließlich die der 

Klassenkamera-Position, damit diese der Sicherung des komplexen 

Gesamtgeschehens gerecht werden kann. 

 

Ein Problem bei der Erfassung der Lehraktivitäten und vor allem der 

Lehrer-Schüler-Interaktion entsteht insbesondere dann, wenn die 

Lehrperson den Raum verlässt, um Schüler/innen außerhalb des 

Klassenzimmers zu betreuen (z. B. während Freiarbeitsphasen) oder wenn 

Interaktionen akustisch nicht zu verstehen sind (z. B. wegen hohem 

Geräuschpegel). Deshalb wird eine dritte Kamera - eine Handkamera -  

eingesetzt.  

 

Die Handkamera 

Für die Bedienung der Handkamera lassen sich bezüglich der späteren 

Vergleichbarkeit und einer differenzierten Analyse zusammenfassend zwei 

Grundprinzipien herausstellen: 

Prinzip 1: Die (idealisierte) Perspektive eines Schülers oder 

einer Schülerin dokumentieren. 

Während der Aufnahmen muss sich die Person hinter der Kamera in die 

Lage eines idealisierten Lernenden dieser Interaktion hineinversetzen. Die 

Kamera richtet sich so im Wesentlichen auf Objekte oder Personen, 

welche die Aufmerksamkeit eines solchen Lernenden auf sich ziehen 

würden. Bei der Einführung neuer Inhalte durch die Lehrperson wird die 

Aufmerksamkeit auf diese gerichtet sein. Die Aufnahme fokussiert somit 

solche Aktivitäten, die eine spätere Analyse von Lehr- und Lern- 

Prozessen während der Lehrer-Schüler-Interaktion ermöglichen. 

 

Das zweite Grundprinzip betrifft insbesondere die Kodierbarkeit der 

Schüler- und Lehreraktivitäten und die lückenlose Rekonstruktion der 

Unterrichtsstunde anhand der Videos. 

 

Prinzip 2: Die Instruktionen der Lehrperson erfassen. 

Unabhängig von den Tätigkeiten der Schüler/innen müssen die 

Instruktionen der Lehrperson auf dem Video festgehalten sein. Der 

„ideale“ Lernende, und somit auch die Handkamera, wird im Laufe der 

Unterrichtsstunde viel Zeit damit verbringen, die Lehrperson im Blick zu 

haben.  

Gelegentlich können die oben genannten Prinzipien nicht unmittelbar 

eingehalten werden. Für diese Besonderheiten werden vier schwierige 

Situationen der Handkamera dargestellt. Dies hat oft gerade mit der 

„Interaktionszone“ zu tun, die aus den agierenden Elementen der Situation 

besteht. Können alle Elemente einer Interaktion mit der Kamera erfasst 

werden, wird die Interaktionszone als zentral bezeichnet. Geteilt ist die 
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Interaktionszone dann, wenn die Elemente der Interaktion nicht 

gleichzeitig im Bild zu sehen sind und eine Kamerabewegung erforderlich 

wäre, um die gesamte Interaktion „einzufangen“.  

Die Mitarbeiter/innen der TIMSS-1995-Videostudie (Stigler & Fernandez, 

1995) identifizierten in diesem Zusammenhang typische 

Problemsituationen und entwickelten folgende Hinweise für die 

Kameraführung: 

1. Wenn nicht gleichzeitig auf die interagierenden Personen fokussiert 

werden kann, beispielsweise wenn die vorne im Raum stehende 

Lehrperson mit einer Schülerin oder einem Schüler weit hinten im Raum 

spricht. Man sollte in diesem Fall der Interaktion mit der Kamera folgen 

und diese auf die jeweils sprechende Person richten. Sind aber die 

Gesprächsanteile der einen Person sehr gering, sollte man die Kamera nur 

auf die hauptsächlich sprechende Person gerichtet halten. 

2. Wenn die sprechende Person und das zu diskutierende Objekt nicht 

gleichzeitig gefilmt werden können, beispielsweise wenn sich eine Person 

hinten im Raum zu dem Tafelbild äußert. Die generelle Regel ist in diesem 

Fall, sich an der sprechenden Person zu orientieren. Davor sollte aber das 

angesprochene Objekt so lange gefilmt worden sein, dass alle 

Informationen mit Sicherheit festgehalten sind. Weist die sprechende 

Person aber ständig auf das Objekt hin, sollte man sich eher auf das Objekt 

konzentrieren. An dieser Stelle hilft es, wenn man sich an die Perspektive 

des „idealen“ Blickes erinnert und sich die Frage stellt: Wo würde er 

hinschauen? 

 

c) Hinweise für das Verhalten der aufnehmenden Personen  

Nicht zuletzt und als übergreifendes Prinzip sind alle Personen des 

Aufnahmeteams Gäste im Unterricht der jeweils zu filmenden Klasse und 

der Lehrperson. Dazu gehört, dass sich die Kamera nicht im Mittelpunkt 

der Aufmerksamkeit befinden sollte, dass die Schüler/innen nicht (genauso 

wenig wie die Lehrperson) während der Unterrichtsstunde angesprochen 

werden und dass auffällige und störende Gesten vermieden werden.  

Eine wichtige Verantwortung haben die aufnehmenden Personen im 

Zusammenhang mit der Anonymität zu übernehmen. Aus diesem Grund 

dürfen zu keinem Zeitpunkt Namen bzw. Ort der Schule von den 

aufnehmenden Personen genannt werden. Sätze nach folgendem Muster: 

„Wir befinden uns hier in … und gleich wird Frau … ihren Unterricht 

abhalten.“ sind daher absolut tabu. Außerdem sollten die Kameraleute mit 

den Schüler/innen kommunizieren, d. h. sich nicht auf Gespräche/ Spiele 

mit den Schüler/innen einlassen. Vordergründiges Interesse gilt der 

Handhabung des Equipments (durch die Kamera schauen) etc.  

 

Im Anschluss an die letzte erfolgte Aufnahme ist i.d.R. ein Interview mit 

der Lehrperson zu halten. Der dazugehörige Leitfaden ist dem Anhang 

dieses Handbuches zu entnehmen. Ziel dieses Interviews ist es, mehr 

Informationen darüber zu erhalten, was ihren offenen Unterricht ausmacht, 

für wie „typisch“ die gefilmte Unterrichtssituation einzuschätzen ist und 

wie sie die Situation insgesamt rückblickend einschätzt (ob es z. B. - 

wegen der Videoanalyse - Probleme/ kritische Situationen in dieser 

Unterrichtssituation gab o. ä.).  

 

Das Interview ist als Leitfaden konzipiert und auch so zu nutzen, d. h. 

Fragen sind zwar vorgegeben, aber nur Hilfestellungen und können auch 

anders formuliert bzw. in beliebiger Reihenfolge abgehandelt werden. 

Wichtig ist, dass alle genannten Themen abgehandelt und angesprochen 

werden.

2.) Kontrolllisten 
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Kontrollliste für das Gepäck: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kontrollliste für die Aufnahme: 

 

  

- drei Kameras 

- zwei Stative  

- ein Funkmikrophon und zwei Richtmikrophone 

- zwei Weitwinkelobjektive 

- drei Verlängerungskabel  

- Umschlag mit den Informationen zur Datenerhebung: 

- Stift/ Papier 

- Leitfaden für das Interview mit den Lehrpersonen (s. Anhang)  

1. Stative aufbauen (Kamera 1 und Kamera 2) 

2. Kameras auf den Stativen befestigen (Kamera 1 und Kamera 3) 

3. Kameras an Stromkabel anschließen (Kamera 1 und Kamera 2) 

4. Abdeckblende von den Kameras entfernen (Kamera 1, Kamera 2 und Kamera 3) 

5. Weitwinkelobjektive anbringen (Kamera 1 und Kamera 2) 

6. Kameras einschalten (Kamera 1, Kamera 2 und Kamera 3) 

7. Bild checken (Kamera 1 und Kamera 2) 

8. Aufnahme starten (Kamera 1 und Kamera 2) 

9. Akustisches Signal geben 

10. Aufnahme starten (Kamera 3) 

11. Akustisches Signal geben 

12. Aufnahme erst nach Abschluss der Unterrichtssituation beenden  

13. Zusammenpacken  

(14. Einverständniserklärungen mitnehmen) 

(15. Interview mit der Lehrperson führen) 

(16. Bedanken) 
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Offener Unterricht in seiner Sichtstruktur –  

Eine videobasierte Analyse offener Lehr-Lernformen in der Grundschule 

 
Das WOLLF-Projekt der PH-Weingarten 

Das Forschungsprojekt WOLLF (Wirksamkeit offener Lehr-Lernformen) ist ein interdisziplinäres 

Forschungsprojekt der Pädagogischen Hochschule Weingarten. Dieses Vorhaben untersucht die 

Lernwirksamkeit innovativer offener Unterrichtsformen. Da die bisherigen Forschungsergebnisse zur 

Lernwirksamkeit offener Lehr-Lernformen dürftig und uneinheitlich und insbesondere der Vergleich von 

stärker lehrerzentrierten Unterrichtsformen gegenüber eher offenen Lehr-Lernformen bislang zu keinem 

abschließenden Ergebnis führen konnte, fokussiert das WOLLF-Projekt die konkreten Bedingungen in 

offenen Lehr-Lernformen und untersucht, welche unterrichtlichen Merkmale lernförderlich sind. 

 

Die Teilstudie „Offener Unterricht in seiner Sichtstruktur“ (Promotionsvorhaben) 

Das Promotionsvorhaben beschäftigt sich mit der Erforschung offener Lehr-Lernformen in der Grundschule. 

Ziel ist es auf der Basis videographierter Unterrichtssituationen sowie leitfadengestützter Lehrerinterviews 

eine Typologie offener Lehr-Lernformen zu erstellen, die eine differenziertere Beschreibung der sonst 

üblicherweise in Wochenpläne, Freiarbeit, etc. grob unterschiedenen Formen offenen Unterrichts zu geben. 

Dazu werden sowohl die Sichtstrukturen des Unterrichts, also die Sozialformen und die unterschiedlichen 

inhaltsbezogenen Lehrer- und Schüleraktivitäten sowie deren Anordnung im zeitlichen Verlauf des 

Unterrichts, als auch das didaktisch-methodische Denken der Lehrpersonen zur Gestaltung dieses Offenen 

Unterrichts analysiert. Damit sollen Muster offener Lehr-Lernformen erfasst und systematisch beschrieben 

werden, die anschließend voraussichtlich neue Typen als Formen Offenen Unterrichts herausarbeiten lassen. 

 

Übergeordnete Fragestellungen 

 Lassen sich Unterrichtsmuster auf der Ebene der Organisation unterrichtlicher Aktivitäten 

(Sichtstrukturen) beschreiben? 

 Lassen sich Unterrichtsmuster auf der Ebene des didaktisch-methodischen Denkens der 

Lehrpersonen zur Gestaltung des Unterrichts bilden? 

 Welche typischen Muster können aufgrund der Analyse der Sichtstrukturen im offenen Unterricht 

und der Analyse des didaktisch-methodischen Denkens der Lehrpersonen zur Gestaltung des 

Unterrichts rekonstruiert werden? 

 

_______________________________________________________________________________________ 

 

Geboten werden: 

 differenzierte Ebene, um das eigene didaktisch-methodische Handeln im Unterricht zu reflektieren und 

weiterzuentwickeln 

 Videodaten 

 falls gewünscht, Kooperation mit den teilnehmenden Lehrpersonen der Teilstudie 

 

Erwartet werden: 

 Erhebungen:  

- Teilnahme an Videoaufnahmen (Anzahl: 3) in offenen Unterrichtssituationen 

 - Teilnahme an einer mündlichen Befragung (ca. 45 Minuten) 

 

Auskünfte: 

Gerne stehen wir für weitere Auskünfte bereit, um Ihnen dieses interessante Projekt näher vorstellen zu 

können und freuen uns, wenn Sie sich eine Teilnahme vorstellen können: 

Stefanie Traub (traub@ph-weingarten.de), akademische Mitarbeiterin an der PH Weingarten, 0751/ 

501-8536 (vormittags) bzw. 015229413495 

Stefanie Traub 

Pädagogische Hochschule Weingarten 
Kirchplatz 2 
88250 Weingarten  
 

E-mail: traub@ph-weingarten.de 
Telefon: (0751)501-8536 
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Forschungsprojekt „Offener Unterricht in seiner Sichtstruktur - Eine videobasierte Analyse offener 

Lehr-Lernformen im Grundschulbereich“  

 
 

Einverständniserklärung der Eltern 
 

 

Sehr geehrte Eltern, 
 

im Rahmen des wissenschaftlichen Forschungsprojektes „Offener Unterricht in seiner Sichtstruktur - 
Eine videobasierte Analyse offener Lehr-Lernformen im Grundschulbereich“ kooperiert die 
Pädagogische Hochschule Weingarten mit der Grundschule Steinhausen. 
 

Ziel unseres Projektes ist es, neue Erkenntnisse über unterrichtliche Prozesse in offenen Lehr-
Lernformen zu gewinnen, um verschiedene Muster bzw. Typen Offenen Unterrichts erfassen und 
systematisch beschreiben zu können. Dabei möchten wir herausarbeiten, welche Sozialformen und 
welche unterschiedlichen inhaltsbezogenen Lehreraktivitäten (und Schüleraktivitäten) im Unterricht 
stattfinden und wie deren Anordnung im zeitlichen Verlauf des Unterrichts aussieht. Im Fokus der 
Untersuchung liegt das Lehrerhandeln. Um das Thema entsprechend zu erfassen, arbeiten wir mit 
Videoaufnahmen von unterrichtenden Lehrpersonen. 
 

Nach Absprache mit Rektorin ……………………….... und dem Klassenlehrer/der Klassenlehrerin 
……………………………… freuen wir uns, drei Aufnahmen an der Grundschule 
…………………..……….. machen zu dürfen. Da wir für diesen Zweck an drei laufenden 
Unterrichtsstunden der Klasse teilnehmen werden, möchten wir Sie hiermit über unser Vorhaben 
informieren und um eine Einverständniserklärung bitten. 
 
 

Wir versichern Ihnen hiermit, dass die entstehenden Videoaufnahmen ausschließlich von 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Projektgruppe gesichtet und nur zu Forschungszwecken 
verwendet werden. Alle erhobenen Daten werden vollständig anonymisiert. Es ist außerdem unser 
Anliegen, das Unterrichtsgeschehen so wenig wie möglich zu stören. 
 

Wir freuen uns über die Unterstützung der Grundschule ………………………… und bedanken uns 
sehr für Ihr Verständnis. Für Rückfragen stehen wir Ihnen jederzeit gerne zur Verfügung. 
 
Mit freundlichen Grüßen 
 
…………………………….. 
Stefanie Traub 
 
Akademische Mitarbeiterin 
Pädagogische Hochschule Weingarten 
Projekt „Wirksamkeit offener Lehr-Lernformen (WOLLF)“ 
 
 

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  
Bitte geben Sie diesen Abschnitt an die Klassenlehrerin zurück. 
 
Videoaufnahmen der Pädagogische Hochschule Weingarten im Rahmen des Projekts „Offener 
Unterricht in seiner Sichtstruktur“ (unter der Leitung von Stefanie Traub). 
 
Mein Kind ______________________________________________ 
 
 darf an den Videoaufnahmen teilnehmen.  
 
Ort, Datum      Unterschrift der/des Erziehungsberechtigten  
 

______________________________________  ___________________________________________________ 

Stefanie Traub 

Pädagogische Hochschule Weingarten 
Kirchplatz 2 
88250 Weingarten  
 

E-mail: traub@ph-weingarten.de 
Telefon: (0751) 501-8536 
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Forschungsprojekt „Offener Unterricht in seiner Sichtstruktur - Eine videobasierte Analyse offener 

Lehr-Lernformen im Grundschulbereich“  

 

 
 

Zustimmung der Lehrperson zur Teilnahme an der Studie 
 

 

 

 

 Ich bin damit einverstanden, dass die Videoaufnahmen des Unterrichts, die im Rahmen des 

Forschungsprojektes „Offener Unterricht in seiner Sichtstruktur - Eine videobasierte Analyse 

offener Lehr-Lernformen im Grundschulbereich“ in meinem Unterricht gemacht wurden und 

die Tonbandaufnahme des Interviews für Forschungszwecke verwendet werden. 

 

 

 Ich bin damit einverstanden, dass die Video- und Tonbandaufnahmen auch für Aus- und 

Weiterbildungszwecke verwendet werden. 

 

 

 

 

 

Schule: _________________________________________________ 

 

Name, Vorname: _________________________________________ 

 

Ort, Datum       Unterschrift 

________________________________________________________________________ 

  

Stefanie Traub 

Pädagogische Hochschule Weingarten 
Kirchplatz 2 
88250 Weingarten  
 

E-mail: traub@ph-weingarten.de 
Telefon: (0751) 501-8536 

 



 
 
 
Beginn des Interviews und allgemeine Rahmenbedingungen 

 Dank und emotionale Entlastung: Zunächst emotionale Entlastung 
anbieten und Verständnis für die schwierige Situation vermitteln: es 
geht darum zu erfahren, wie es der Lehrperson geht, ob sie zufrieden 
ist, ob sie enttäuscht ist, ob sie sich Sorgen macht, dass sie nicht das 
erreicht hat, was sie wollte… 

Mögliche Formulierungen: Vielen Dank, dass wir diese Stunden 
bei Ihnen aufnehmen durften. Nun würde ich gerne Ihre Meinung 
darüber hören: was war Ihnen wichtig, wie waren Sie zufrieden, 
wo waren Sie weniger zufrieden….  

 Aufnahmegerät:  
Mögliche Formulierungen: Ich würde gerne das Interview 
aufzeichnen, damit ich nicht die ganze Zeit mitschreiben muss. So 
kann ich mich besser auf das Gespräch mit Ihnen einlassen. Die 
Aufnahme wird nach dem Abschreiben gelöscht. 

 Anonymität: 
Mögliche Formulierungen: Alle Aussagen, die Sie machen, werden 
anonymisiert. Wenn Sie beispielsweise den Namen einer 
Schülerin/eines Schülers nennen, wird er verändert. Ihr Name 
oder der der Schule werden nirgends auftauchen. 

 Interviewform:  
Mögliche Formulierungen: Um möglichst konkrete Antworten zu 
erhalten, kann es allerdings sein, dass ich Sie bei den einzelnen 
Themenschwerpunkten mit folgenden Fragen unterbreche und 
nachfrage: 

- Können Sie das durch ein konkretes Beispiel erklären?  

- Welche Gründe waren dafür ausschlaggebend, dass Sie dies 
so machen/ dass Sie sich dazu entschieden haben/ dass Sie 
dieses Vorgehen gewählt haben? Was sind Ihre 
Überlegungen/Intentionen dabei?  

- Können Sie mir die Gründe dafür erzählen?  

- Welche Gedanken und Ideen haben dazu geführt? 
 
Abschluss des Interviews und Angaben zur Person 
 Angaben zur Person:  
- Ferner möchte ich fragen, wie alt Sie sind?  
- Seit wann sind Sie als Lehrer/in tätig?  
- Seit wann unterrichten Sie offen und in welchem Umfang? 
 Bedanken Sie sich für das Gespräch, die Zeit und die Offenheit 

 
 
 
Themenschwerpunkt 1: Das Unterrichtskonzept „Offener Unterricht“ 
 Konzept: Wie sieht Ihr Konzept eines „Offenen Unterrichts“ aus? 

(Elemente, Rituale, Classroom Management, etc.)? Arbeiten Sie nach 
einem bestimmten Konzept? Wenn ja: Was halten Sie an dem Konzept für 
sinnvoll? Was ist Ihnen davon besonders wichtig? Wenn nein: Welche 
Überlegungen haben dazu geführt, dass Sie sich gegen ein vorgefertigtes 
Konzept entschieden haben?) 

 Begründung (Theorie, Empirie): Aus welchen Gründen haben Sie sich 
entschieden offen zu unterrichten? 

 Individualisierung: Wie berücksichtigen Sie den unterschiedlichen 
Entwicklungsstand der einzelnen Schüler/innen? Wie fördern Sie einzelne 
Schüler/innen?  

 Planung (Bildungsplan, gesetzliche Vorgaben): Konnten Sie sich auf die 
heutige Stunde vorbereiten? In welcher Weise? Wie planen Sie Ihren 
Unterricht langfristig? Wie wird der Lernstand einzelner Schüler/innen bei 
der Planung berücksichtigt? 

 Schwierigkeiten und Probleme: Welche Unterrichtssituationen sind 
besonders schwierig? Aus welchem Grund? Wie gehen Sie damit um? 

 Elternarbeit: Wie begründen Sie den Offenen Unterricht vor den Eltern? 
Was wünschen Sie sich von den Eltern? 

 Tipps/Vorteile: Welche Tipps würden Sie anderen Lehrpersonen geben? 
 

Themenschwerpunkt 2: Aufgabe der Schule und des Unterrichts 

 Welche Zielvorstellung von Unterricht haben Sie? 
 Wie lernen Schüler/innen? 
 Was müssen Lehrer/innen können? 
 

Themenschwerpunkt 3: Heterogenität der Lernenden im Unterricht 

 Ist-Zustand: Wie empfinden Sie diesbezüglich den 
 Unterrichtsalltag? 

 Umgang: Welche allgemeinen pädagogischen Ansätze zum 

Umgang mit Vielfalt und Differenz in der Schule sind Ihrer Meinung nach 

sinnvoll und warum? 

 
Themenschwerpunkt 4: Wünsche, Ziele Ausblick 
 Weiterentwicklung offener Lehr-Lernkonzepte: Wie können offene 

Unterrichtsformen sinnvoll weiterentwickelt werden? 
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1.) Instruktionen zum organisatorischen Ablauf des Interviews 

 

2.) Thematische Schwerpunkte des Interviews (Leitfragen) 

 


