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Abstract

Die Unterrichtsqualitatsforschung erhebt den Anspruch, durch die Modellierung und Messung von Unterrichts-
qualitat einen Beitrag zur Verbesserung unterrichtlicher Praxis zu leisten. Zugespitzt lautet die Grundannahme:
Wenn empirisch nachgewiesen werden kann, dass bestimmte — auch aus theoretisch-normativer Sicht vielver-
sprechende — Unterrichtsmerkmale die Lernertrdge der Schiler*innen positiv beeinflussen, dann kénnen aus die-
sem Befund Empfehlungen hinsichtlich der Gestaltung von Unterricht abgeleitet werden. Der vorliegende Beitrag
will diese These auf den Priifstand stellen und dabei einerseits zeigen, dass ein Blick auf Qualitatsmerkmale von
Unterricht durchaus fir die Lehrer*innenprofessionalisierung und Unterrichtsentwicklung ertragreich ist, insofern
er Starken und Schwdchen aktueller Unterrichtspraxis differenziert und kriteriengeleitet sichtbar werden Iasst.
Andererseits soll deutlich gemacht werden, dass die Ubersetzung entsprechender Ergebnisse in konkrete Hand-
lungsempfehlungen in mehrerelei Hinsicht voraussetzungsreich und herausfordernd ist. Exemplarisch diskutiert
werden in diesem Zusammenhang die Spannungsfelder (a) von Individualisierung und Standardisierung, (b) von
fachspezifischen und generischen Zugangen zu Unterrichtsqualitat sowie (c) von interner und externer Validitat.
Als Ausgangs- und Bezugspunkt der Uberlegungen wird eine Untersuchung zum Literaturunterricht herangezogen,
in der je eine Literaturstunde von N = 22 Deutschstudierenden im Praxissemester videografiert und anschliefend
mittels kriteriengeleiteter Ratings hinsichtlich ihrer angebotsseitigen Qualitat eingeschéatzt wurde.
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Abstract

Teaching quality research claims to make an important contribution to improving teaching practice by modelling
and measuring teaching quality. In a nutshell, the basic assumption is: If it can be empirically proven that certain
teaching characteristics — which are also promising from a theoretical-normative point of view — positively influ-
ence the learning outcomes of the students, then recommendations regarding the design of teaching can be de-
rived from this evidence. Examining this argument, this article aims to show that a look at the quality features of
teaching is certainly useful for the professionalisation of teachers and the development of teaching, in that it
makes the strengths and weaknesses of current teaching practice visible in a differentiated and criterion-guided
way. On the other hand, it should be made clear that the translation of corresponding results into concrete rec-
ommendations for action is demanding and challenging in several respects. In this context, the tensions between
(a) individualisation and standardisation, (b) subject-specific and generic approaches to teaching quality, and (c)
internal and external validity will be discussed.
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1 | Einleitung
Begrich et al. (2023) leiten einen jlingst erschienen Artikel zum aktuellen Stand und zur Zukunft
der Unterrichtsqualitatsforschung folgendermalen ein:
Eine hohe Qualitat schulischen Unterrichts hat eine zentrale Funktion fir die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen und ist daher von hoher gesellschaftlicher und volkswirtschaftlicher

Relevanz. Dementsprechend gibt es ein groRes Interesse daran, die Qualitdt von Unterricht
wissenschaftlich zu fassen und zu verbessern (Begrich et al., 2023, S. 64).

FlUr den vorliegenden Band ist diese Feststellung deshalb bedenkenswert, weil sie verdeutlicht,
dass die Unterrichtsqualitatsforschung nicht nur das Ziel verfolgt, die Qualitdt von Unterricht
zu rekonstruieren, sondern auch den Anspruch erhebt, durch die gewonnenen Erkenntnisse
einen Beitrag zur Optimierung bestehender Unterrichtspraxis zu leisten. Ziel des vorliegenden
Beitrags ist es, diesen Anspruch anhand einer Videostudie zur Qualitdt von Lernangeboten im
Literaturunterricht angehender Deutschlehrpersonen einer Reflexion zu unterziehen. Dazu
wird zunachst der Forschungsstand zur deutschdidaktischen Unterrichts(qualitats)forschung
kurz umrissen (Kap. 2), ehe die Fragestellung der Videostudie in diesem verortet wird (Kap. 3.1).
AnschlieRend soll anhand einer exemplarischen Betrachtung von Befunden zur Qualitatsdimen-
sion der ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ einerseits gezeigt werden, dass die kriteriengelei-
tete Analyse unterrichtlicher Angebote in der Tat Einblicke ermdglicht, die fur die Lehrperso-
nenprofessionalisierung und Unterrichtsentwicklung von Relevanz sind (Kap. 3.2). Andererseits
wird anhand dreier Problempunkte diskutiert, warum konkrete Implikationen fir die Ausbil-
dungs-, Weiterbildungs- und Unterrichtspraxis —wenn Gberhaupt — nur mit Vorsicht abgeleitet
werden konnen. Konkret geht es dabei um die Spannungsfelder (a) von Individualisierung und
Standardisierung, (b) von fachspezifischen und generischen Zugangen zu Unterrichtsqualitat
sowie (c) von interner und externer Validitat (Kap. 4). Aus den Uberlegungen sollen abschlie-
Rend Konsequenzen flr zuklnftige Studien im Bereich der deutschdidaktischen Unterrichts-
qualitatsforschung gezogen werden (Kap. 5).

2 | Forschungsstand der deutschdidaktischen Unterrichts(qualitdts)forschung

Bemessen an der quantitativen wie qualitativen Bedeutung des Faches Deutsch im schulischen
Facherkanon ist die Anzahl von Untersuchungen zur Unterrichtspraxis des Deutschunterrichts
insgesamt nach wie vor gering. Klammert man zudem Studien aus, die sich der qualitativen
Rekonstruktion von Verstehensprozessen in Einzelstunden widmen oder im Rahmen von stark
kontrollierten Interventionsdesigns Wirkungen bestimmter Lernsettings nachzuweisen versu-
chen, wird unmittelbar ersichtlich, dass systematische Einblicke in die Gestaltung und Qualitat
von ,authentischem’ (d. h. von Forschenden wenig beeinflusstem, ungescriptetem) Deutsch-
unterricht auf breiter Datenbasis bislang duRerst rar sind (vgl. ausfihrlich Wieser, 2019). Dies
muss eigentlich verwundern, insofern die Deutschdidaktik als Disziplin immer wieder einen
(mehr oder weniger starken) Anspruch darauf erhebt, Deutschunterricht verbessern zu wollen
(vgl. Meier & Emmersberger, i. d. B.), gleichzeitig aber Uber wenig systematisch gewonnenes
Wissen verfilgt, wie dieser Deutschunterricht eigentlich aussieht und welche Qualitdt Lernan-
gebote im Deutschunterricht haben.

Angeregt durch Arbeiten der bildungswissenschaftlich-psychologischen Unterrichts(quali-
tats)forschung haben sich in den letzten Jahren einige Forscher*innen auf den Weg gemacht,
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dieses Desiderat zu bearbeiten. In der Sprachdidaktik ist hier bspw. an die Arbeiten von Stahns
(2013) oder Bohnert (2020) zum Grammtikunterricht oder von Riegler et al. (2020, 2022) zum
Rechtschreibunterricht zu denken. Und auch in der Lese- und Literaturdidaktik liegen mittler-
weile einige Arbeiten vor, die (vorwiegend konzeptionell) darum bemiht sind, Qualitatsaspekte
des Unterrichts zu modellieren und z. T. auch empirisch zu erfassen (z. B. Depner et al., 2020;
Hesse & Winkler, 2022; Lotz, 2016; Magirius et al., 2022; Schwahl, 2019; Winkler, 2017, 2020).

All diese Arbeiten orientieren sich mit Blick auf das Verstandnis von Unterricht und Unterrichts-
qualitat an vier Grundannahmen, die sich auch im facherlbergreifenden Diskurs um Unter-
richtsqualitat (Begrich et al., 2023, S. 66—68) als konsensfahig erwiesen haben:

1. Unterricht ist dann ,qualitatsvoll’, wenn er theoretisch-normativ als ,gut’ befundene
Unterrichtsmerkmale aufweist, die zugleich als ,effektiv’ fir das Erreichen bestimmter
Lernziele gelten (Berliner, 2005).

2. Unterricht lasst sich in Anlehnung an sog. Angebots-Nutzungs-Modelle als ein Zusam-
menspiel von Lernangeboten und deren individueller Nutzung durch die Schiler*innen
fassen, das zu unterschiedlichen Lernertragen fihrt (Vieluf et al., 2020).

3. Unterricht kann auf einer Oberflachen- und einer Tiefenebene beschrieben werden.
Entscheidend fur die Zuordnung von Merkmalen zur einen oder anderen Ebene ist da-
bei die Frage, ob das betrachtete Merkmal ausgehend von einem konstruktivstischen
(vs. behavioristischen) Lehr-Lern-Verstiandnis in unmittelbarem Zusammenhang mit
dem Lernen der Schiiler*innen steht (z. B. kognitive Aktivierung) oder ob es sich um ein
Gestaltungsmerkmal von Unterricht handelt (z. B. Sozialformen, Methoden), das das
Lernen nicht direkt beeinflusst, sondern vielmehr einen Rahmen fir die Initiierung be-
stimmter Lernprozesse schafft (Decristan et al., 2020; Hess & Lipowsky, 2020).* Auf-
grund ihrer (mutmallich) hoheren Lernwirksamkeit, stehen die Tiefenmerkmale des
Unterrichts im Fokus der Forschung.

4. Fur die Beschreibung der Tiefenebene des Unterrichts eignet sich grundsétzlich das in
der deutschsprachigen Unterrichtsqualitatsforschung breit rezipierte Modell der drei
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat (Praetorius et al., 2018; Praetorius, Klieme,
et al., 2020), welches die ,kognitive Aktivierung’, die ,Klassenfiihrung’ und Aspekte des
,Klassenklimas’ flr das Lernen zentral setzt. Konsens besteht allerdings auch dahinge-
hend, dass das Modell inbesondere mit Blick auf die gegenstandsspezifische Dimension
der kognitiven Aktivierung konkretisiert sowie um weitere Aspekte fachlicher Unter-
richtsqualitat (z. B. fachliche Korrektheit des Unterrichts, Gegenstandsauswahl) erganzt
werden muss.

L Ein Beispiel: Ob Schiiler*innen durch das Erstellen eines Standbildes einen literarischen Text (besser) verstehen,
ist zunachst einmal weniger von der Methode als solcher abhdngig als von der Art und Weise, wie die Methode
eingesetzt wird. Zu fragen ware beispielsweise, ob die Lehrperson eine fiir das Textverstehen zentrale (vs. rand-
standige) Passage zugrundelegt oder ob die Schiler*innen bei der Erstellung des Standbildes zu einer genauen
Textlektlre angeregt werden (und nicht bloRR aus einer vagen Erinnerung an die Lektlre heraus das Standbild
erarbeiten).
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3 | Literaturunterricht im Praktikum — exemplarische Einblicke in eine aktuelle
Studie zur angebotsseitgen Qualitat von Literaturunterricht

3.1 | Fragestellung

Basierend auf den zuletzt genannten Annahmen und dem bislang Ubersichtlichen Studienbe-
stand hat sich die nachfolgend naher betrachte Studie Literaturunterricht im Praktikum (Hesse,
2024) mit der Frage beschaftigt, wie angehende Lehrpersonen des Faches Deutsch Lernange-
bote im Literaturunterricht auf Oberflachen- und Tiefenebene des Unterrichts gestalten. Dabei
resultiert der Fokus auf angehende (vs. erfahrene) Lehrpersonen aus dem Umstand, dass in
den letzten Jahren einerseits Praxisanteile in Lehramtsstudiengdangen kontinuierlich erhoht
wurden (Groschner & Hascher, 2022) und andererseits in Zeiten des Lehrer*innenmangels zu-
nehmend die Moglichkeit besteht, bereits wahrend des Studiums studienunabhangigen Unter-
richtstatigkeiten (bspw. als Vertretungslehrkraft) nachzugehen (Bauerlein et al., 2018; Scheidig
& Holmeier, 2022). Wie angehende (Deutsch-)Lehrpersonen allerdings in solchen Settings Lern-
angebote im Unterricht gestalten und welche Qualitdt die Lernangebote aufweisen, ist bislang
weitestgehend unerforscht. Zwar liegen in der Praxissemesterforschung zahlreiche Studien vor,
die mittels Fragebogen die selbsteingeschatzte Kompetenz im Unterricht erheben. Konsens
herrscht allerdings dahingehend, dass die so generierten Befunde eher als Selbstwirksamkeits-
erwartungen zu interpretieren sind und allenfalls in Ansatzen Rickschlisse Uber das tatsachli-
che Verhalten im Unterricht zulassen (Cramer, 2010). Entsprechend wird zunehmend die For-
derung nach Studien laut, die jenseits von Selbsteinschatzungen das Unterrichtshandeln mittels
Videografie oder Tests in den Blick nehmen (vgl. Ulrich et al., 2020).

3.2 | Qualitatsmodell zur Einschatzung von Lernangeboten im Literaturunterricht

Die Studie kam der gerade benannten Forderung nach, indem sie Literaturstunden im Jenaer
Praxissemester u.a. hinsichtlich verschiedener Tiefenmerkmale eingeschatzt hat. Hierfir
wurde ein Qualitatsmodell herangezogen (Abbildung 1), das sich an den bereits erwahnten drei
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat orientiert, diese jedoch fir den Literaturunterricht
konkretisiert und erweitert.

Lernangebote im

Kognitiv- Literaturunterricht
emotionale

Aktivierung

Auswahl &
Aufbereitung
der Lern-
gegenstinde

Klassenfiihrung
+ sozio-emotion. /

Unterstitzung

Nutzung Wirkungen

Adaptivitat

Abb. 1: Angebotsseitige Qualitat von Literaturunterricht (nach Hesse & Winkler, 2022, S. 10)
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Als Grundlage fur die Ermoglichung fachlichen Lernens wurden aus den Basisdimensionen zu-
nachst die beiden generisch angelegten Dimensionen ,Klassenflihrung’ und ,sozio-emotionale
Unterstltzung’ Gbernommen. Dieser Entscheidung lag die Annahme zugrunde, dass auch Lite-
raturunterricht nur dort gelingen kann, wo Lehrpersonen fir ein hohes Mal3 an effektiver Lern-
zeit sorgen und eine von Respekt, Interesse und Anerkennung gepragte Atmosphdre herstellen.

Ubernommen wurde auch der Grundgedanke der Dimension der ,kognitiven Aktivierung’, da
es auch im Literaturunterricht bedeutsam ist, dass die Schiler*innen ,,zum vertieften Nachden-
ken und zu einer elaborierten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt”
werden (Lipowsky, 2020, S. 92). Gleichwohl ist die Beschéaftigung mit Literatur nicht mit dem in
der Bildungsforschung vielfach adressierten Wissenserwerb im Sinne eines vornehmlich kogni-
tiv gedachten Informationsverarbeitungsprozesses gleichzusetzen. Zwar spielen fraglos auch
beim Verstehen literarischer Texte kognitive Prozesse und das Vorwissen der Schiler*innen
eine zentrale Rolle (Christmann & Schreier, 2003). Der Umgang mit literarischen Texten, die in
besonderer Weise Emotionen darstellen und intendieren, erschdpft sich aber nicht darin. Dies
belegen unter anderem zahlreiche Rezeptionsstudien, die die Rolle von Emotionen oder auch
damit verwandten Irritationen beim Lesen von Literatur hervorheben (siehe dazu z. B. die Bei-
trage in Bertschi-Kaufmann & Scherf, 2018; Lessing-Sattari & Freudenberg, 2020). Vor diesem
Hintergrund wurde das Konstrukt der kognitiven Aktivierung um eine emotionale Facette hin
zur ,kognitiv-emotionalen Aktivierung‘ erweitert, wobei die Bindestrichschreibung bewusst ge-
wahlt ist, um zu verdeutlichen, dass Kognition und Emotion einander wechselseitig bedingen.

Gegeniber den drei Basisdimensionen neu hinzugefiigt wurde schliefSlich die Dimension der
,Auswahl und Aufbereitung der Lerngegenstande’, die Gber die eher generischen Dimensionen
der ,Klassenfihrung’und der ,sozio-emotionalen Unterstitzung’ hinausgehend erforderlich ist,
damit die mit der ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ adressierte Auseinandersetzung von Schii-
ler*innen und Text auch fachlich grundiert wird. Ganz konkret werden in der Dimension bei-
spielsweise Fragen von Textauswahl und -einsatz, der fachlichen Korrektheit bzw. Angemes-
senheit, der Strukturiertheit oder der Passung von Methoden und Sozialformen zu Lernziel,
Gegenstand und Lernendengruppe in den Blick genommen. Das Qualitdtsmodell kniipft damit
sowohl an neuere konzeptionelle Entwicklungen der allgemeinen und auch mathematikdidak-
tischen Unterrichtsqualitatsforschung an, die die Bedeutung entsprechender Qualitatsmerk-
male betonen (z. B. Brunner, 2017; Charalambous & Praetorius, 2020; Praetorius &
Charalambous, 2018), als auch an Studien, die nachweisen kdnnen, dass sich eine Dimension
,fachlicher Unterrichtsqualitat” von den anderen drei Unterrichtsqualitatsdimensionen empi-
risch trennen lasst (z. B. Lipowsky et al., 2018). Wichtig war bei der Konstruktion der neu hin-
zugefligten Dimension zudem, dass ,typische Problemsituationen” (Heins, 2018) von Literatu-
runterricht abgedeckt werden, die weder auf der Ebene von ,Klassenfiihrung’ und ,sozio-emo-
tionaler Unterstitzung’ noch auf der Ebene der ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ liegen.

Aus den bisherigen Ausfiihrungen sollte bereits deutlich geworden sein, dass das Qualitatsmo-
dell einer hierarchischen Ordnung folgt, die Gber das abgebildete Kreismodell visualisiert wird.
Angenommen wird also in Ubereinstimmung mit vergleichbaren Vorschldgen aus Bildungswis-
senschaften und anderen Fachdidaktiken (Brunner, 2017; Charalambous & Praetorius, 2020;
Praetorius, Herrmann et al., 2020), dass bestimmte generische und fachliche Qualitatsmerk-
male zu einem gewissen Grad ausgepragt sein missen, damit sich die auf die Interaktion von
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Text und Schuler*innen gerichtete ,kognitiv-emotionale Aktivierung’ iberhaupt entfalten und
Textverstehen befordern kann. Zudem zeigt die Abbildung auch, dass alle Qualitdtsratings so
konzipiert wurden, dass die jeweils hochste Auspragung dann erreicht wird, wenn die jeweili-
gen Merkmale adaptiv beziglich Lernziel, Gegenstand und Lerngruppe realisiert wurden und
nicht etwa dann, wenn ein bestimmtes Verhalten maximal hdufig auftrat. Mit Blick auf die em-
pirische Studie war es vor diesem Hintergrund interessant zu untersuchen, wie die Lernange-
bote der Studierenden hinsichtlich der unterschiedlichen Dimensionen einzuschatzen sind und
inwiefern es innerhalb der untersuchten Stichprobe Unterschiede in der Realisierung der Qua-
litatsdimensionen und -merkmale gibt.

3.3 | Beispiel: Kognitiv-emotionale Aktivierung

Insofern der vorliegende Beitrag nicht den Raum bietet, die Operationalisierung und Befunde
zu allen Qualitatsdimensionen vorzustellen, wird exemplarisch die Dimension der ,kognitiv-
emotionalen Aktivierung’ thematisiert. Wie im vorherigen Abschnitt erlautert wurde, handelt
es sich dabei um diejenige Qualitatsdimension, die den Kern von angebotsseitiger Unterrichts-
qualitat im Literaturunterricht ausmacht: Nur wenn die Schiler*innen angeregt und dabei un-
terstltzt werden, sich intensiv mit dem literarischen Text auseinanderzusetzen, wird Textver-
stehen Uberhaupt erst moglich.

Operationalisiert wurde die Dimension Uber insgesamt sieben Qualitatsmerkmale, die in Ta-
belle 1 in einem Vierfelderschema dargestellt werden.

Anforderung bzw. Demand (,,D") Unterstiitzung bzw. Support (,,S“)

o o D1 | Anregung genauer Textwahrnehmung | S1 | Bereitstellung von w %
S £ D2  Anregung subjektiver Involviertheit aufgaben(set)immanentem s 2
g % D3 | Anregung des Wechselspiels Verstehenssupport g .;E:
& %" subjektiver Involviertheit und genauer S .,;3
|2 <t Textwahrnehmung 2 <
“usn E D4 | Anregung zur Reflexion des "2‘: E
< 5 Verstehensprozesses <&
.o D5 | Anregung zur E!aboration von S2 | Bereitstellung von , W
E 2 Schiler:innen-Aulierungen Verstehenssupport im E 2
& § Bearbeitungsprozess E" %
23 ER

o o

Tab. 1: Item-Systematik ,Kognitiv-emotionale Aktivierung’

Um die Logik der Operationalisierung nachvollziehen zu kénnen, ist der Blick zunachst auf den
linken oberen Quadranten zu richten. Angenommen wird hier, dass fir die Etablierung eines
elaborierten Textverstdndnisses Aufgabenstellungen bzw. Aufgabensets vorliegen missen, die
die Schiler*innen kognitiv-emotional zu genauer Textwahrnehmung, subjektiver Involviert-
heit, einem Wechselspiel der zuvor genannten Aspekte sowie einer Reflexion des Verstehens-
prozesses anregen. Der Fokus auf diese Merkmale lasst sich dabei sowohl konzeptionell als
auch empirisch begriinden: So weisen einschlagige Modellierungen literarischen Lernens und
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Verstehens wiederkehrend darauf hin, dass die Verbindung text- und leser*innenseitiger Per-
spektiven, von Immersion und Reflexion, von subjektiver Involviertheit und genauer Textwahr-
nehmung zentral flr den Literaturunterricht seien (z. B. Spinner, 2006; Winkler, 2015, Zabka,
2015). Untersuchungen aus dem deutschsprachigen und internationalen Raum kénnen zudem
Belege dafir liefern, dass die Berlicksichtigung und das Zusammenspiel ebendieser Merkmale
tatsachlich die erhofften Wirkungen erzielt (vgl. Winkler, 2017, 2020, 2021).

Die Merkmale in den anderen drei Quadranten fragen danach, wie mit den Anforderungen um-
gegangen wird, die durch die Aufgaben an die Lernenden gestellt werden. Hier wird einerseits
darauf geachtet, ob die Lehrperson auch im Zuge der Aufgabenbearbeitung und der damit ver-
bundenen Interaktion zwischen Lehrperson und Schiler*innen Impulse einsetzt, die mit Blick
auf eines der zuvorgenannten Items zu einer vertieften Auseinandersetzung anregen (D5).
Ganz konkret ist hier beispielsweise an Nachfragen der Lehrperson zu denken, die Lernende
dazu auffordern, eine Deutungshypothese zu explizieren, am Text zu falisifizieren oder mit Vor-
wissensbestdnden und Erfahrungen in Beziehung zu setzen. Andererseits wird jenseits der auf-
gabenseitigen Anforderungen (demand) auch darauf geachtet, ob und inwiefern die Schi-
ler*innen aufgabenseitig (S1) oder in der Interaktion (S2) Unterstitzung (support) erhalten.
Hiermit knlpft die Studie an Befunde der literaturdidaktischen Aufgaben- und Gesprachsfor-
schung an, die nahelegen, dass sich text- und lernendenangemessener Verstehenssupport in
Abhdngigkeit unterschiedlicher Voraussetzungen positiv auf das Textverstehen auswirkt (z. B.
Harwart & Scherf, 2018; Heins, 2017; Magirius et al., 2022; Steinmetz, 2020).

Insgesamt betrachtet liegt der Studie also ein weites Verstandnis kognitiv-emotionaler Aktivie-
rung zugrunde, das die Initiierung und Unterstitzung von Verstehensprozessen durch Aufga-
ben und deren Realisierung in der Interaktion umfasst. Dies wird — wie auch in anderen Studien
(z. B. Hanisch, 2018; Lotz, 2016; Winkler 2017) — damit begriindet, dass die einzelnen Merkmale
konzeptionell sehr eng aufeinander bezogen sind. Inwiefern sich die unterschiedlichen Items
tatsachlich einer Dimension ,kognitiv-emotionaler Aktivierung’ zuordnen lassen, ist zuklnftig
auf Basis eines grofReren Datensatzes und unter BerUcksichtigung der anderen Qualitatsdimen-
sionen und -merkmale beispielsweise faktorenanalytisch zu prifen. Ebenso beantwortet die
Studie nicht die Frage, inwiefern die hier veranschlagten Merkmale eines kognitiv-emotional
aktivierenden Unterrichts in Ubereinstimmung mit den oben angedeuteten Befunden tatséch-
lich Textverstehensleistungen von Schiler*innen vorhersagen kénnen. Stattdessen liegt der
Fokus zunachst auf einer differenzierten Einschatzung normativ erwinschter und potenziell
verstehensrelevanter Qualitdtsmerkmale des videografierten Lernangebots.

64



Florian Hesse SLLD(B)

3.4 | Stichprobe und Rahmenbedingungen

Insgesamt wurden 22 Literaturstunden (je 45 bis 90 Min.) untersucht, die jeweils von einer*ei-
nem Studierenden des Lehramts Deutsch fiir Gymnasium oder Regelschule (N =22) im Rahmen
des Jenaer Praxissemesters gehalten wurden.? Letzteres wird von den Studierenden i. d. R. im
finften oder sechsten Semester absolviert. Die Studierenden verfugten folglich zum Erhe-
bungszeitpunkt Gber fachwissenschaftliche und fachdidaktische Grundkenntnisse, die sie im
Rahmen entsprechender Einfihrungsveranstaltungen erworben haben. Zudem nahmen alle
Studierenden an deutschdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Vorbereitungs- und Be-
gleitveranstaltungen zum Praxissemester teil, die den lernférderlichen Umgang mit Schiler*in-
nenantworten und damit zusammenhangende Fragen von Unterrichtsqualitat thematisierten.
In der deutschdidaktischen Vorbereitungsveranstaltung wurde darlber hinaus exemplarisch
besprochen, wie Unterrichtsstunden zu epischen Kurztexten geplant werden kénnen, wobei
Fragen der didaktischen Analyse literarischer Texte (Zabka, 2012) ebenso besprochen wurden
wie das Stellen verstehensforderlicher Lernaufgaben (Heins, 2017; Winkler, 2011). Zwar dirfen
diese Veranstaltungsinhalte nicht Gberbewertet werden —die Vorbereitungsveranstaltung dau-
erte lediglich einen Tag, die Begleitveranstaltungen fanden nur 14-tagig mit zwei Semesterwo-
chenstunden statt —, allerdings kann zumindest festgestellt werden, dass die Studierenden mit
einigen der Qualitatsdimensionen oder -merkmalen in Ansatzen vertraut waren.

Die Unterrichtsstunden als solche wurden im Wintersemester 2018/19 und im Sommersemes-
ter 2019 aufgezeichnet. Nach einer Einweisung in das Kameraequipment und dem Einholen
notwendiger Einverstandniserklarungen von Schiler*innen, Eltern, Schulleitung und Ministe-
rium videografierten die Studierenden die Unterrichtsstunden eigenverantwortlich und durf-
ten auch selbst entscheiden, welche Stunde in welcher Klasse videografiert werden sollte. Zwei
relativ lose Vorgaben vonseiten der Forschenden bestanden lediglich darin, dass die Studieren-
den einen epischen Kurztext behandeln und dartber hinaus mindestens eine Phase des Klas-
sengesprachs einplanen sollten. Erstere Vorgabe lasst sich damit begriinden, dass Vergleich-
barkeit zwischen den Stunden in Bezug auf einen Gegenstand hergestellt werden sollte, der (a)
ohnehin in der Schule eingesetzt wird (vgl. zur Bedeutung von Kurzprosa im Literaturunterricht
z. B. Siebenhiiner et al., 2019a, 2019b), (b) fur alle Klassenstufen und Schulformen gleicherma-
Ben relevant ist und sich (c) im Rahmen einer Einzelstunde realisieren liel8. Die zweite Vorgabe
resultierte aus dem Schwerpunkt der Begleitveranstaltungen, die — wie oben angesprochen —
den lernférderlichen Umgang mit Schiler*innenantworten im Klassengesprach fokussierten.
Als lose sind diese Richtlinien deshalb zu bezeichnen, weil die Studierenden den konkreten Text
frei wahlen und die Plenumsphase beliebig lang ausdehnen sowie nach eigenen Vorstellungen
im Unterricht positionieren konnten.

2 Die Selbstvideografie war verpflichtender Bestandteil der Begleitveranstaltung im Praxissemester, sodass an-

ders als bei sonstigen Videografieprojekten nicht von Vornherein von einer Positivselektion der teilnehmenden
Lehrkrafte auszugehen ist. Gleichwohl muss einschrankend eingeraumt werden, dass von urspriinglich 38 teil-
nehmenden Studierenden bei der Videoerhebung nur 22 Studierende mit ihren Stunden einbezogen werden
konnten. Dies hatte vielfiltige Ursachen (z. B. mangelnde Bild- und/oder Tonqualitat, Datenverluste, Wahl eines
anderen Gegenstandes), von denen eine auch darin bestand, dass die Studierenden einer Auswertung der Vi-
deos zu Forschungszwecken nicht zustimmten.
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3.5 | Methodisches Vorgehen

Um die 22 Unterrichtsstunden hinsichtlich ihrer angebotsseitigen Qualitat einschdtzen zu kén-
nen, waren drei sequenziell aufeinanderfolgende methodische Schritte notwendig:

1.

3.

Datenaufbereitung: Alle Videografien wurden zundchst durch den Autor in ein einheit-
liches Dateiformat konvertiert, nach den Konventionen von GAT-2 (Selting et al., 2009)
in Form von Basistranskripten verschriftlicht und um Sitzpldne angereichert. Zudem
wurden mit Blick auf die spateren Ratings kriteriengeleitete Basiskodierungen vorge-
nommen, die etwa das Festlegen von Unterrichtsbeginn und -ende, die Extraktion der
im Unterricht gestellten Aufgaben sowie die Erstellung von Stundenibersichten bei je-
dem Video betrafen. Das Anliegen dieser Phase bestand also darin, einen zielgerichte-
ten Zugriff auf die Daten zu ermoglichen. Dabei ist jedoch zu betonen, dass die Tran-
skriptionen, Verlaufsplane usw. die Arbeit am Video nicht ersetzten, sondern ergdnz-
ten.

Primdranalyse (Rating): Im Rahmen der Primdranalyse der Videodaten wurden die
Lernangebote der Unterrichtsstunde entlang der im vorherigen Kapitel vorgestellten
Qualitatsdimensionen hoch-inferent geratet (vgl. zu Ratings in der Unterrichtsfor-
schung grundsatzlich Kleinbub, 2018; Pauli, 2014). Hierzu war es im Vorfeld nétig, die
einzelnen Qualitatsdimensionen zu operationalisieren, indem fir jede Dimensionen
Qualitatsmerkmale und zugehorige Verhaltensindikatoren theoriegeleitet und in
Aknipfung an bestehende Untersuchungen bestimmt wurden (s. dazu beispielhaft die
Operationalisierung zur ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ unten). Die Merkmalsbe-
schreibungen und Indikatoren wurden sodann in einem Ratingmanual zusammenge-
fasst, das nach einer Pilotierung anhand von Unterrichtsvideos aus dem Projekt KoAlLa
(Winkler & Steinmetz, 2016) sowohl als Grundlage fur die Einschdtzung der Angebote
als auch fir die Schulung von zwei weiteren Rater*innen fungierte (fortgeschrittene
Lehramtsstudierende des Faches Deutsch). Im Anschluss an die Schulung wurden die
Stunden vom Autor und den beiden anderen Rater*innen schrittweise unabhangig von-
einander auf vierstufigen Skalen eingeschatzt (1 = geringe Auspragung/Adaptivitat;
4 = hohe Auspragung/Adaptivitat) und die Urteile mittels Intraklassenkorrelationskoef-
fizient hinsichtlich ihrer Reliabilitat Gberprift (Wirtz & Caspar, 2002).

Sekunddranalyse (statistische Auswertung der Ratings): Die ermittelten Ratingscores
wurden im Anschluss einer deskriptiv-statistischen Auswertung (Mittelwerte, Stan-
dardabweichung, Spannweite) unterzogen und mittels explorativer Methoden unter-
sucht. Konkret wurden hierarchische agglomerative Clusteranalysen durchgefthrt
(Backhaus et al., 2016; Schendera, 2010), um herauszufinden, ob es innerhalb der Qua-
litatsdimensionen Studierendengruppen gibt, die sich hinsichtlich der Realisierung be-
stimmter Qualitatsmerkmale dhneln.
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3.6 | Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ zunachst auf di-
mensionaler Ebene betrachtet, ehe sich eine Detailanalyse der Items und der ermittelten Clus-
ter anschlieft.

Betrachtet man also die Ratings zur ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ im Vergleich mit den
anderen Qualitadtsdimensionen, fallt auf, dass diese Dimension durchschnittlich am schlechtes-
ten eingeschatzt wurde (Tabelle 2).

Dimension Anzahl N M SD Min Max
Items

Kognitiv-emotionale Aktivierung 7 22 2.32 .54 1.29 3.29

Auswahl und Aufbereitung ... 4 22 2.60 .65 1.50 3.75

Klassenflihrung 8 22 3.35 .63 2.13 4.00

sozio-emotionale Unterstitzung 4 22 3.48 A8 2.50 4.00

Tab. 2: Skalenwerte der untersuchten Qualitatsdimensionen im Vergleich

Deutschstudierenden im Praxissemester gelingt es also offensichtlich sehr gut, angebotsseitig
eher generische Dimensionen von Unterrichtsqualitat zu realisieren, wahrend v. a. im Bereich
der kognitiv-emotionalen Aktivierung’, aber auch in der fach- bzw. gegenstandsbezogenen Di-
mension ,Auswahl und Aufbereitung von Lerngegenstdnden’ groRere Qualitatsdefizite deutlich
werden.

Ein genauerer Blick auf die einzelnen Merkmale der ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ veran-
schaulicht dariiber hinaus, dass die verschiedenen Facetten des Konstrukts in ihrer Auspragung
z. T. sehr unterschiedlich bewertet wurden (Tabelle 3).

Items M SD Min Max
D1 Anregung genauer Textwahrnehmung 2.91 .97 1 4
D2 Anregung subjektiver Involviertheit 2.64 .95 1 4
D3 Anregung des Wechselspiels 1.95 .79 1 4
D4 Anregung zur Reflexion des Verstehensprozesses 1.55 .67 1 3
D5 Anregung zur Elaboration von SuS-Antworten 2.55 .96 1 4
S1 Support in Lernaufgaben 2.41 .80 1 4
S2 Support in der Interaktion 2.77 77 1 4

Tab. 3: ltemwerte ,kognitiv-emotionale Aktivierung’
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So wird beispielsweise deutlich, dass die Unterrichtsstunden angebotsseitig im Mittel eher auf
den Text (D1) denn auf die Lernenden zielen (D2) und text- und lernendenbezogene Perspekti-
ven allenfalls in Ansatzen aufeinander bezogen werden (D3). Auffallig ist darlber hinaus, dass
der Verstehensprozess in den Unterrichtsstunden kaum nennenswert reflektiert wird (D4) und
dass die beiden interaktionsbezogenen Items (D5, S2) trotz intensiver Bearbeitung in den Vor-
bereitungs- und Begleitveranstaltungen aus fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher
Perspektive lediglich leicht Uber dem theoretischen Skalenmittelwert liegen. Der Support in
den Lernaufgaben selbst (S1) liegt sogar leicht darunter.

Jenseits der Mittelwertsbetrachtungen sticht sowohl in Tabelle 2 als auch und v. a. in Tabelle 3
eine zum Teil erhebliche Streuung der Qualitatseinschatzungen ins Auge. Abgesehen vom ltem
D4, das Uber beinahe alle Stunden hinweg niedrig ausgepragt ist und das theoretische Maxi-
mum von 4 nicht erreicht, wurden mit Blick auf die Gbrigen Items alle Werte vergeben. Zudem
deuten auch die Standardabweichungen auf grolRe Varianz in den Daten hin. Wie bereits im
vorherigen Abschnitt erldutert, wurde dieser Befund zum Anlass genommen, um clusteranaly-
tisch zu prifen, ob sich in den Daten bestimmte Verteilungsmuster bezogen auf die Realisie-
rung von Qualitatsmerkmalen in den einzelnen Dimensionen finden lassen.

Im Ergebnis lieBen sich mittels Elbow-Kriterium und Test von Mojena (vgl. Backhaus et al., 2016;
S. 495-497) vier Cluster kognitiv-emotional aktivierender Unterrichtsangebote bestimmen, die
in Tabelle 4 dargestellt sind. Die Mittelwerte beziehen sich jeweils auf die mittleren Auspragun-
gen der Merkmale innerhalb eines Clusters; die zugehdrigen t-Werte zeigen an, ob der Mittel-
wert im Vergleich zur Erhebungsgesamtheit Uberreprasentiert (positve Auspragung) oder un-
terreprasentiert (negative Auspragung) ist. Werte grofRer |0.5| zeigen dabei starkere Abwei-
chungen von der Erhebungsgesamtheit an und wurden farbig hervorgehoben.

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
n=3 n=10 n=4 n=5
Variable M1 t1 M2 t2 M3 t3 M4 t4
D1 Textwahrnehmung 133 -162 | 280 -0.11 | 3.00 0.09 4.00 1.12
D2 subjektive Involviertheit 233 -032 ] 260 -0.04 | 3.75 1.16 2.00 -0.67
D3 Wechselspiel 1.00 -1.21 | 2.00 0.06 3.00 1.34 1.60 -0.45

D5 Elaboration SuS-Antworten  2.00 -0.57 | 1.90 -0.67 3.50 0.99 3.40 0.88
S1 Support in Lernaufgaben 1.00 -1.77 | 230 -0.14 3.25 1.06 2.80 0.49

S2 Support in der Interaktion 200 -035 | 1.90 -0.48 2.50 0.30 3.00 0.95

Tab. 4: Clusteranalyse ,kognitiv-emotionale Aktivierung’

Nachfolgend werden die Cluster knapp beschrieben3, ehe die Befunde im nichsten Kapitel zu-
sammenfassend diskutiert und eingeordnet werden:

3 Eine ausfuhrliche Beschreibung der Cluster inklusive einer Veranschaulichung anhand von Beispielstunden und

Transkriptionsauszigen findet sich in Hesse (2024).
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Das erste Cluster umfasst drei Unterrichtsstunden mit wenig kognitiv-emotional akti-
vierenden Lernangeboten, insofern hier alle Einschatzungen sowohl kriterial (Mittel-
werte) als auch in Bezug zur Erhebungsgesamtheit (t-Werte) niedrig ausgepragt bzw.
unterreprasentiert sind. Besonders kennzeichnend fir diese Stunden ist der Umstand,
dass der literarische Text kaum prasent ist und somit auch keinerlei Wechselspiel zwi-
schen Textwahrnehmung und subjektiver Involviertheit moglich ist.

Das zweite Cluster beschreibt einen durchschnittlich kognitiv-emotional aktivierenden
Unterricht mit Schwdchen in der Interaktion. Studierenden in diesem Cluster gelingt es
deutlich besser, Angebote zu schaffen, die den Text in den Blick nehmen, und auch das
Wechselspiel zwischen subjektiver Involviertheit und Textwahrnehmung wird zumin-
dest ansatzweise initiiert. Keine Verbesserung im Vergleich zum vorhergehenden Clus-
ter besteht allerdings hinsichtlich interaktionsbezogenen Items, die in diesem Cluster
die niedrigsten Werte erreichen. Deutlich wird dies beispielsweise in Unterrichtssitua-
tionen, in denen Studierende mittels aneinandergereihter Adding-on-Fragen (z. B. Will
noch jemand etwas dazu sagen?) fortlaufend nach weiteren Deutungshypothesen der
Schuler*innen fragen, ohne dass klar ware, welche weiteren Hypothesen (jenseits der
bereits genannten) die Lernenden eigentlich anfihren kénnten.

Das dritte Cluster kann im Vergleich zu den beiden vorherigen Clustern als stark kogni-
tiv-emotional aktivierender Unterricht bezeichnet werden, insofern sowohl Mittel- als
auch t-Werte durchweg hoch ausschlagen. Hervorzuheben sind dabei insbesondere die
vergleichsweise hohen Werte bei der Anregung subjektiver Involviertheit und dem
Wechselspiel von Involviertheit und Textwahrnehmung. Lediglich im Bereich der Anre-
gung genauer Textwahrnehmung und der Bereitstellung von Support in der Interaktion
schneidet das Cluster nur durchschnittlich ab. Dabei ist eine mittlere Auspragung im
Bereich der genauen Textwahrnehmung dadurch gekennzeichnet, dass die Studieren-
den mehrheitlich inhalts- oder darstellungsbezogene Aspekte des Textes fokussieren
und diese nicht oder nur selten aufeinander beziehen.

Im vierten Cluster kommen die Items, die im dritten Cluster weniger gut realisiert wer-
den, mit besonders hoher Auspriagung vor. Die Anregung zu genauer Textwahrneh-
mung erreicht hier Maximalwerte (inhalts- und darstellungsbezogene Aspekte werden
hier also gleichermallen adressiert und aufeinander bezogen) und auch die interakti-
onsbezogenen Items sind sowohl kriterial als auch im Vergleich zur Erhebungsgesamt-
heit durchweg hoch ausgepragt. Dabei zeichnen sich Unterrichtsstunden, die im inter-
aktionsbezogenen Bereich hohe Werte erzielen, u. a. dadurch aus, dass es den Studie-
renden gelingt, die Beitrdge der Lernenden produktiv aufeinander zu beziehen oder an
SchlUsselstellen des Unterrichtsgesprachs durch Nachfragen oder pointierte Zusam-
menfassungen zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Text anzuregen. Vor
diesem Hintergrund kann das Cluster auch mit dem Label gegenstands- und interakti-
onsbezogen aktivierender Unterricht versehen werden. Schwachstellen ergeben sich in
diesem Cluster lediglich daraus, dass die Unterrichtsstunden im Clustervergleich den
niedrigsten Wert im Bereich der Anregung subjektiver Involviertheit aufweisen und
auch beim Wechselspiel zwischen Involviertheit und Textwahrnehmung den zweitnied-
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rigsten Wert erreichen. Auf das Vorwissen der Lernenden, ihre textbezogenen Emotio-
nen und Wertungen richten sich die von den Lehrpersonen gestellten Aufgaben also
nicht oder nur in geringem MalRe.

3.7 | Einordnung in den Forschungsstand

Die Befunde der Untersuchung sind insgesamt gut an bereits durchgefiihrte Studien im Bereich
der allgemein- und literaturdidaktischen Unterrichts- und Professionalisierungsforschung an-
schlussfahig.

e Soist etwa das Ergebnis, dass fachliche Qualitdtsdimensionen in Ratings geringe Werte
erzielen als generische, in bisherigen Studien wiederkehrend zu beobachten (siehe
auch Lotz, 2016; Schmidt, 2016). Ursachlich fir die beinahe exzellenten Werte in den
generischen Dimensionen konnte die Anlage der Ratingsysteme (White & Klette, 2023),
aber auch eine Positivselektion der videografierten Lehrkrafte und/oder Klassen sein.
Speziell im Fall angehender Lehrpersonen ist zudem davon auszugehen, dass diese von
bereits mentor*innenseitig etablierten Klassenregeln und Beziehungen profitieren
(Junkeretal., 2021). Mitunter lassen sich auch verzerrende Beobachtungseffekte durch
die Kamera nicht ausschlieRen, auch wenn die bisherige Forschung zu diesem Thema
mahnt, Kameraeffekte nicht Gberzubewerten (Maak & Ricart Brede, 2014; Petko et al.,
2003).

e Dass die Studierenden speziell bei der ,kognitiv-emotionalen Aktivierung’ Probleme ha-
ben, plausibilisieren auch bisherige Befunde aus der Forschung zum Wissen und zu si-
tuationsspezifischen Fahigkeiten von Lehrpersonen —also zwei Konstrukten, denen ins-
besondere im Expertise- bzw. kompetenzorientierten Ansatz der Lehrer*innenfor-
schung eine grolRe Bedeutung fir die Unterrichtsgestaltung zugeschrieben wird
(Krauss, 2020). So kénnen etwa die Studien von Anselm (2011), Pissarek & Schilcher
(2017) sowie Winkler & Seeber (2020) zeigen, dass Studierende in Testsituationen z. T.
grolRe Probleme haben, Potenziale literarischer Texte zu erkennen oder fir Schiler*in-
nen erstellte Lernaufgaben literarischer Texte selbst zu [6sen. Zudem weisen beispiels-
weise die Studien von Heins (z. B. 2019) zur professionellen Unterrichtswahrnehmung
in Ubereinstimmung mit frilheren Stufenmodellen der Lehrer*innenprofessionalisie-
rung (z. B. Berliner, 2004, Fuller & Bown, 1975) darauf hin, dass Studierende sich damit
schwertun, die Perspektiven und Verstehenswege der Schiiler*innen zu erkennen und
einzubeziehen. Entsprechend verwundert nicht, dass in der vorliegenden Studie sowohl
gegenstands- als auch interaktionsbezogene Unterrichtsmerkmale vielfach nicht in ho-
her Qualitat realisiert wurden.

Dass die generierten Befunde bestehende Forschungslinien fortschreiben, ist insofern erfreu-
lich, als die empirische Basis flir Handlungsimpulse oder gar -empfehlungen in Richtung der
hochschulischen und schulischen Praxis damit gestarkt wird. Gerade im Bereich der Prakti-
kumsforschung stellt die Studie diesbezlglich ein wichtiges Mosaikstlick dar, insofern bisherige
Studien zu unterrichtsbezogenen Kompetenzen oder zur Unterrichtsqualitdt im Praktikum
Uberwiegend auf Selbsteinschadtzungen der Studierenden beruhen, die sehr anfallig flr selbst-
wertdienliche Verzerrungen sind (Groschner & Hascher, 2022; Ulrich et al., 2020).
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4 | Welche Praxisbeziige ergeben sich aus den Ergebnissen?

Obgleich sich die vorliegenden Befunde gut an bestehende Erkenntnisse andocken lassen, stellt
sich generell und speziell unter Bericksichtigung der thematischen Ausrichtung des vorliegen-
den Sammelbandes die Frage, inwiefern sich der einleitend thematisierte Anspruch auf Praxis-
relevanz, den die Unterrichtsqualitatsforschung fur sich reklamiert, durch die hier vorgestellten
Ergebnisse einldsen l&sst.

Zu konkretisieren ist dabei zunachst, von welcher Praxis eigentlich die Rede ist. Ertragreich er-
scheint in diesem Zusammenhang eine grundsatzliche Unterscheidung von Carl & Scherf
(2022), die mit Blick auf die Ableitungen aus empirischen Studien dafir pladieren, das Hand-
lungsfeld Schule und das Handlungsfeld Wissenschaft auseinanderzuhalten. Bezieht man sich
auf ersteres, rickt die Frage ins Zentrum, inwiefern sich aus der Studie Impulse oder Empfeh-
lungen fur die Aus- und Fortbildung von (angehenden) Lehrpersonen ableiten lassen. Bezieht
man sich auf zweiteres, geht es etwa um Konsequenzen einer Untersuchung fir die Theoriebil-
dung, die Konstruktmodellierung oder -operationalisierung. Aus Platzgrinden sollen nachfol-
gend vor allem Ableitungen fir das Handlungsfeld Schule im Mittelpunkt stehen, insofern diese
im vorliegenden Sammelband tber das , Kaskadenmodell“ eine besondere Gewichtung erfah-
ren (s. Meier & Emmersberger i. d. B.). Drei Spannungsfeldern soll dabei ausgehend von den
Befunden der oben dargestellten Studie besonderes Gewicht zukommen:

a) dem Spannungsfeld von Individualisierung und Standardisierung,
b) dem Spannungsfeld von fachspezifischen und generischen Zugéangen,

c) dem Spannungsfeld von interner und externer Validitat.

4.1 | Spannungsfeld 1: Individualisierung vs. Standardisierung

Sowohl die Standardabweichungen als auch die Clusteranalysen verdeutlichen eindricklich,
dass Studierende im Praktikum Lernangebote nicht durchweg auf demselben Qualitatsniveau
gestalten. Vielmehr zeigt sich eine grol3e Vielfalt an Gestaltungsvarianten, die von eher quali-
tatsarmem bis hin zu unterschiedlichen Formen qualitatsvollen Literaturunterrichts reicht.
Tengberg et al. (2022) kommen in einer groRangelegten Videostudie in Schweden mit 141 vi-
deografierten und analysierten Language Arts-Stunden erfahrener Lehrpersonen zu einem ver-
gleichbaren Ergebnis und halten fest:

The most important finding of the study is perhaps that teachers in different classrooms vary

substantially and systematically on high-inference variables known from previous research to

be vital for supporting student achievement gains over time. [...] This offers a key implication

for future planning of instructional improvement and professional development initiatives. It

suggests that a one-size-fits-all model for professional development—for instance, that all

teachers ought to increase the amount of explicit strategy instruction, develop their capacity

for intellectually challenging dialogue, or more carefully mind the time-on task ratio of their

lessons—may be a less fruitful design because it does not respond to the individual develop-
ment needs of teachers. (Tengberg et al. 2022, S. 765)

Tengberg et al. (2022) pladieren also fir eine starker individualisierte Aus- und Weiterbildung,
wenngleich sie weiterfilhrend betonen, dass nicht fir jede einzelne Lehrperson neue Pro-
gramme aufgesetzt werden missen. Vielmehr gehe es darum, die Fortbildungen an einschlagi-
gen Entwicklungsverlaufen auszurichten. Um solche Entwicklungsverlaufe zu identifizieren,
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seien wiederum Studien notwendig, die auf breiter Datenbasis Einblicke in die Unterrichtspra-
xis ermoglichen.

Die clusteranalytisch gewonnenen Befunde der vorliegenden Studie bieten zwar keine Einblicke
in die langsschnittliche Entwicklung angebotsseitiger Unterrichtsqualitat. Allerdings zeigen sie
guerschnittlich Starken und Schwachen unterschiedlicher Gestaltungsweisen auf, die bei der
Konzeption von Aus- und Weiterbildungssettings im Sinne von ,AnstéRen zum Uberdenken
profess. Lehrkonstruktionen” (Carl & Scherf, 2022, S. 13) Berucksichtigung finden sollten. So
gibt es einige (wenige) Studierende, deren Unterricht auf allen Ebenen professionalisierungs-
bedirftig ist (Cluster 1), wahrend andere Studierende vorrangig im Bereich der Interaktion
(Cluster 2) oder hinsichtlich der Bericksichtigung von Lernendenperspektiven (Cluster 4) Ent-
wicklungspotenziale aufweisen. Zudem gibt es eine Gruppe von Studierenden, die bereits in
nahezu allen Bereichen souveran agiert (Cluster 3), sodass sich hier vordergriindig die Frage
stellt, wie man das Qualitatsniveau halten und im oberen Bereich punktuell ausbauen kann.
Uber die Clusteranalyse gelingt es folglich, eine mittlere Ebene einzunehmen, die angehende
Lehrpersonen weder als homogene Gruppe betrachtet noch in der Betrachtung des Einzelfalls
verharrt.

ZukUnftig zu klaren ist, wie der hier herausgearbeitete Befund, demzufolge unterschiedliche
Gruppen von (angehenden) Lehrpersonen unterschiedliche Professionalisierungsbedarfe ha-
ben, in die Aus- und Weiterbildungspraxis Gbertragen werden kann. So liegt auf der Hand, dass
die bei Tengberg et al. (2022) bereits angesprochenen , one-size-fits-all“~-Ansatze kaum erfolg-
versprechend sein dirften, insofern sie an den BedUrfnissen zumindest einiger (Gruppen von)
Lehrpersonen vorbeigehen und darlber hinaus Merkmale effektiver Aus- und Weiterbildung,
wie bspw. zielgerichtetes Feedback, kaum berlcksichtigen kdnnen (Lipowsky & Rzejak, 2021).
Umgekehrt ist fraglich, ob sich wirksame Formate, die einzelne Lehrpersonen lber lange Zeit-
raume hinweg individuell mittels Videografie und Coaching begleiten (z. B. Allen et al., 2011),
angesichts knapper Ressourcen in der Breite implementieren lassen. Die Unterrichtsqualitats-
forschung hat dieses Transferproblem erkannt (Begrich et al., 2023, S. 71), bislang allerdings
noch keine nachhaltig wirkende und zugleich pragmatisch machbare Losung identifizieren kdn-
nen. Bedenkenswert scheint der Hinweis von Begrich et al. (2023, S. 71), auf der Suche nach
Losungen flr dieses Dilemma Aus- und Fortbildungskonzepte grundsatzlich neu zu denken, in-
dem nicht nur klassische Top-down-Ansatze von der Wissenschaft in die Praxis, sondern starker
als bislang auch ko-konstruktive Ansatze verfolgt werden. So birgt die Arbeit in (auch digitalen)
Lerngemeinschaften zahlreiche Potenziale, die bislang noch wenig genutzt und erforscht wer-
den (Lipowsky & Rzejak, 2021, S. 46). Aber auch Studien im Design-Based-Research-Ansatz wa-
ren in dieser Hinsicht sicher vielversprechend (vgl. z. B. Dube & Prediger, 2017).

4.2 | Spannungsfeld 2: Fachspezifische und generische Zugidnge zu Unterrichtsqualitat

Eine weitere Frage, die im Diskurs zur Unterrichtsqualitdtsforschung der letzten Jahre stark an
Bedeutung gewonnen hat und auch fir die Frage nach Praxisbezligen relevant ist, betrifft das
Verhaltnis von fachspezifischen und generischen Zugangen zu Unterrichtsqualitat. Wurde ins-
besondere im Kontext der drei Basisdimensionen von Unterricht lange der Anspruch erhoben,
die Qualitdt von Unterricht ohne Beriicksichtigung fachlicher Spezifika beschreiben zu kénnen
(Praetorius et al., 2018, S. 408), zeichnet sich mittlerweile eine ,fachdidaktische Wende"”
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(Reusser & Pauli, 2021, S. 192, Hervorh. im Orig.) in der Unterrichtsqualitatsforschung ab. Wie
anhand des oben skizzierten Qualitatsmodells flr den Literaturunterricht deutlich geworden
ist, ist damit langst nicht mehr nur eine Konkretisierung einzelner Dimensionen gemeint, wie
sie die Bildungswissenschaften bereits langer fordert (z. B. Klieme & Rakoczy, 2008). Vielmehr
geht es auch um die Erganzung fachlicher Dimensionen sowie Fragen der Hierarchisierung und
gegenseitiger Kompensierbarkeit fachlicher und generischer Merkmale.

Je nachdem, wie man diese Fragen beantwortet, ergeben sich unterschiedliche Konsequenzen
fur die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen. Begreift man fachliche Konkretisierungen
als Additum zu generischen Qualitdtsmerkmalen, waren modular gestaffelte Professionalisie-
rungskonzepte denkbar, bei denen fachiibergreifende Vorstellungen qualitdtsvollen Unter-
richts durch fachliche ergdanzt werden. Denkt man das Verhaltnis hingegen starker integrativ,
indem man etwa wie im obigen Modell annimmt, dass bestimmte (auch fachliche) Qualitatsdi-
mensionen andere bedingen, ware zu prufen, inwiefern eine voneinander unabhangige Ver-
mittlung tatsachlich sinnvoll ist.

Lohnend ist in diesem Zusammenhang auch ein genauerer Blick darauf, wie ,Fachspezifik’ im
aktuellen Unterrichtsqualitatsdiskurs eigentlich modelliert wird. So argumentieren Wiprachti-
ger-Geppert et al. (2021) daflr, zwischen fachspezifischen und fachbezogenen Qualitatsmerk-
malen zu unterscheiden. Erstere sind solche, die unmittelbar aus Spezifika des Lerngegenstan-
des, Lernbereichs oder Faches abgeleitet sind und daher nicht ohne Weiteres auf andere Kon-
texte Ubertragen werden kdnnen. Mit fachbezogenen Merkmalen sind indes solche gemeint,
die prinzipiell fur alle Facher Giltigkeit haben und lediglich im konkreten Untersuchungssetting
auf bestimmte Facher, Lernbereiche und Gegenstande Ubertragen werden (Typisch sind etwa
ltemformulierungen wie: ,Im Deutschunterricht [vs. im Mathematikunterricht, Sportunterricht
usw.] unterstitzt uns unsere Lehrperson, wenn wir Fehler machen.”).

Flr die Ableitung von Praxisbezligen aus Forschungsbefunden ist diese Unterscheidung in dop-
pelter Hinsicht relevant: Einerseits markiert sie, an welchen Punkten fachlich-fachdidaktische
Uberlegungen unentbehrlich werden, andererseits |dsst sie Transferpotenziale bestimmter
Qualitatsmerkmale auf andere Gegenstande, Lernbereiche und Facher erkennen. Wahrend im
obigen Qualitatsmodell (Abbildung 1) beispielsweise die Dimension der ,kognitiv-emotionalen
Aktivierung’ spezifisch auf die flr den Literaturunterricht zentrale Relation von Text und Le-
ser*innen ausgerichtet ist, handelt es sich bei den Qualitdtsmerkmalen in der Dimension der
,Auswahl und Aufbereitung von Lerngegenstanden’ um solche, die auch in anderen Lernberei-
chen des Deutschunterrichts sowie in anderen Fachern prinzipiell relevant sind und hier nur
auf den Umgang mit Literatur bezogen werden. Hinsichtlich der Konzeption von Professionali-
sierungsmalinahmen ist die Betrachtung bedenkenswert, weil daran anschlieRend entschieden
werden muss, an welcher Stelle man Lehrpersonen im Allgemeinen, Deutschlehrpersonen im
Besonderen oder Literaturlehrpersonen im Speziellen adressiert.

Pragend flr die aktuelle deutschdidaktische Forschung ist, dass das Thema Unterrichtsqualitat
noch sehr stark mit Blick auf einzelne Lernbereiche (Grammatikunterricht, Rechtschreibunter-
richt, Literaturunterricht usw.) und hier wiederum mit Bezug auf konkrete Gegenstande (z. B.
Doppelkonsonantenschreibung, epische Texte) betrachtet wird. Flr eine erste Phase der Rela-
tionierung bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektiven mag diese Engfiih-
rung gewinnbringend gewesen sein. Zuklnftig scheint es aber gerade mit Blick auf die Ableitung
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von AnstdRen und Empfehlungen fir das Handlungsfeld Schule ratsam, die in Teilen sehr spe-
zifischen Forschungen starker aufeinander zu beziehen, und zwar sowohl innerhalb der
Deutschdidaktik als auch im Vergleich zu anderen Fachdidaktiken und den Bildungswissen-
schaften.?

4.3 | Spannungsfeld 3: Interne und externe Validitat

SchlielRlich besteht wie auch in anderen Forschungsfeldern eine Herausforderung hinsichtlich
des Ableitens von Praxisbezligen aus Studien zur Unterrichtsqualitat in der Sicherung geltender
Gutekriterien und -standards. Fraglos wichtig sind dabei Aspekte wie Objektivitat und Reliabili-
tat, die in der Unterrichtsqualitdtsforschung beispielsweise Uber die Durchfihrung von Inter-
Rater-Reliabilitatsstudien gesichert werden. Gleichwohl reichen gute Ergebnisse im Bereich der
Reliabilitatsprifung allein nicht aus, um AnstoRe oder Empfehlungen fur das Handlungsfeld
Schule auszusprechen. Entscheidend ist hier namlich insbesondere die Validitat der Befunde,
bezlglich derer u. a. zwischen interner und externer Validitat unterschieden werden kann.

Interne Valditdt ist laut Bortz und Doring (2016, S. 94) gegeben, ,wenn die untersuchten Vari-
ablenzusammenhange mit hoher Sicherheit als kausale Ursache-Wirkungs-Relationen zu inter-
pretieren sind.” Fir das in der Unterrichtsqualitatsforschung vertretene Konzept von Unter-
richtsqualitat, das Annahmen ,guten’ Unterrichts mit Befunden zu ,effektivem’ Unterricht ver-
zahnen mochte (Berliner, 2005), ist der Nachweis solcher Zusammenhéange im Rahmen der flr
die Unterrichtsforschung moglichen Bedingungen® zentral. Ansonsten lieRe sich mit Blick auf
Professionalisierungskonzepte berechtigterweise bezweifeln, warum bestimmte Merkmale der
Tiefenstruktur fir wichtiger befunden werden als andere.

In deutschdidaktischen Arbeiten zum Thema Unterrichtsqualitat wird gemeinhin angenom-
men, dass die Wirksamkeit bestimmter Qualitatsmerkmale des Unterrichts, die vorrangig im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht nachgewiesen werden konnte, sich in ahn-
licher Form auch im Deutschunterricht zeigt. Studien, die diese Annahme belegen, stehen tat-
sachlich aber noch weitestgehend aus (Lindl et al., 2023; Wieser, 2019). Ebenso zeigt ein Blick
auf den mathematisch-naturwissenschaftlichen Diskurs, dass selbst dort nicht fur alle Dimensi-
onen gleichermalien Effekte auf das Lernen der Schiler*innen gezeigt werden konnten. So ist
insbesondere in der fachdidaktisch relevanten Dimension der ,kognitiven Aktivierung’ noch im-
mer eine gemischte Befundlage zu beobachten, die nur in einigen und langst nicht allen Fallen
die erhofften Befunde belegen kann (Praetorius et al., 2018). Hier sind also zukiinftig weitere
Studien notwendig, die etwa im Rahmen von Interventionsdesigns die Wirksamkeit von Tiefen-
merkmalen des Unterrichts prifen.

4 Vielversprechend erscheinen hier insbesondere die Resultate aus dem Projekt FALKO-PV (vgl. Lindl et al., 2023)
sowie den Arbeiten des Leibniz-Netzwerkes Unterrichtsforschung (vgl. Begrich et al., 2023).

Naturlich ist klar, dass die Unterrichtsforschung keine klassischen Experimentalstudien liefern kann, sondern
allenfalls gut kontrollierte Interventionen (Berliner, 2002). Zudem sei daran erinnert, dass heutzutage Wir-
kungsforschung den Umstand berlcksichtigt, dass bestimmte Merkmale des Lernangebots nicht direkt auf den
Lernerfolg der Schiler*innen wirken, sondern nur vermittelt Gber die je individuelle Nutzung der Lernenden
(Vieluf et al., 2020).

5
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Gleichwohl darf das Defizit an Interventionsstudien nicht dahingehend missverstanden wer-
den, zuklnftig nur noch solche Studien zu priorisieren, deren Design es erlaubt, (ndherungs-
weise) kausale Schltsse auf Wirkungen zu ziehen. Bericksichtigt werden muss namlich neben
der internen auch die externe Validitdt, die bei Studien immer in dem MaR vorliegt, ,wie sich
die Ergebnisse auf andere Orte, Zeiten, Operationalisierungen der abhangigen und unabhangi-
gen Variablen oder auf andere Personen als die konkret untersuchten verallgemeinern lassen”
(Doring & Bortz, 2016, S. 95). Insofern Interventionsstudien in der Regel sehr starke Vorgaben
hinsichtlich des Gegenstandes, der unterrichtlichem Vorgehen oder der Klassenstufe machen,
ist diese Verallgemeinerbarkeit oft nur bedingt gegeben. So stellen etwa Carl & Scherf mit Blick
auf eine der wenigen literaturdidaktischen Interventionsstudien im deutschen Raum, ASKIL,
fest, dass die dort untersuchten, diametral entgegengesetzten Gesprachstypen KOKIL und
ASKIL ,nur bedingt an authentische Unterrichtskommunikation zu literarischen Texten [an-
knlipfen]” und ,Konsequenzen fir eine schulische Praxis [...] nicht unmittelbar abgeleitet wer-
den kénnen (und sollen)” (Carl & Scherf, 2022, S. 6). Die oben vorgestellte Studie zum Unter-
richt Praxissemesterstudierender berlcksichtigt authentische Unterrichtsverlaufe demgegen-
Uber sicher starker, sagt aber gleichwohl nichts tGber die Wirkungen der hochgradig heteroge-
nen Settings aus. Mit Blick auf das Kaskadenmodell (vgl. Meier & Emmersberger i. d. B.) steht
also weniger die schiler*innenseitige Nutzung (Saule 4) oder der Lernertrag der Schiler*innen
(Saule 5), sondern die Gestaltung der Angebote (Sdule 3) unter Alltagsbedingungen im Mittel-
punkt.

Mit den vorherigen Uberlegungen soll nicht der Eindruck erweckt werden, dass sich interne
und externe Validitdt grundsatzlich gegenseitig ausschlieSen. Vielmehr soll herausgestellt wer-
den, dass bei der Frage nach Praxisbezligen immer beide Seiten mitbedacht werden missen:
Welche Unterrichtsmerkmale erweisen sich als lernwirksam und wie lassen sie sich an die (z. T.
doch sehr heterogene) Alltagspraxis des Deutschunterrichts riickbinden?

5 | Schluss

Die abschlieRenden Betrachtungen haben deutlich gemacht, dass der Weg von der Messung
von Unterrichtsqualitdat — so aufschlussreich diese mitunter auch sein mag — hin zur Verbesse-
rung von Unterrichtsqualitat weniger geradlinig verlduft, als er auf den ersten Blick scheint.
Gerade im Bereich des Deutschunterrichts wissen wir aktuell schlicht noch zu wenig darlber,
welche Qualitdatsmerkmale tatsachlich wirken, inwiefern diese spezifisch fur das Fach Deutsch
bzw. seine Lernbereiche und Gegenstdande sind und wie die Qualitdt des Unterrichts unter Be-
ricksichtigung von Erkenntnissen der Professionalisierungsforschung und angesichts der Hete-
rogenitat der Lehrpersonen verbessert werden kann. Diesbezlglich konzeptionell wie empi-
risch weiterzuarbeiten, bleibt also eine zentrale Aufgabe deutschdidaktischer Unterrichtsqua-
litatsforschung.
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