Florian Hesse

Unterrichtsqualitat

1 | Begriffsbestimmung

Qualitatsvoller Unterricht liegt dann vor, wenn Schilerinnen und Schilern Lernangebote un-
terbreitet werden, die zu einer vertieften und fachlich angemessenen Auseinandersetzung mit
dem Unterrichtsgegenstand beitragen und somit das Erreichen etwa von kognitiven oder af-
fektiv-motivationalen fachlichen Lernziele ermdoglichen und beférdern.

2 | Explikat

Der Begriff der Unterrichtsqualitdt mag zunachst selbsterklarend erscheinen, ist aber bei ge-
nauerer Betrachtung vielschichtig. Mit Berliner (2005, S. 207) ist festzuhalten, dass Unterrichts-
qualitat nur dann vorliegt, wenn guter und effektiver Unterricht zusammenfallen. Dabei bezieht
sich guter Unterricht auf die in einer Community geteilten, theoretisch-normativ gefarbten Vor-
stellungen zur Gestaltung von Lerngelegenheiten, wahrend effektiver Unterricht in empirischen
Studien nachweislich zum Erreichen erwinschter Lernziele beitragt. Nicht immer fallen beide
Perspektiven zusammen. So erweist sich etwa die Direkte Instruktion in vielen Studien als ef-
fektiver Weg zur Wissensvermittlung, wenngleich sie in fachdidaktischen Diskursen gedullerte
Anspriche an eigenverantwortlich-entdeckendes Lernen nur bedingt einlésen kann. Umge-
kehrt erweisen sich nicht alle theoretisch-normativen Annahmen tber guten Unterricht immer
auch als effektiv. So hat sich etwa die in der Literaturdidaktik populdre Maxime, in Gesprachen
Uber Literatur als Lehrkraft moglichst wenig einzugreifen, in empirischen Studien mindestens
als modifikationsbedurftig herausgestellt (z. B. Magirius/Scherf/Steinmetz 2022).

DarUber hinaus liegt nicht nur dem Qualitats-, sondern auch dem Unterrichtsbegriff ein spezi-
fisches Verstandnis zugrunde, insofern Unterricht in Anlehnung an Angebots-Nutzungs-Mo-
delle als ein Zusammenspiel von Lernangeboten und deren Nutzung durch Lernende verstan-
den wird (z. B. Vieluf et al. 2020). Damit ist gemeint, dass sich die Qualitat von Unterricht nicht
in der Form entfaltet, dass die Lehrperson direkt auf den Wissenserwerb der Lernenden ein-
wirkt, sondern dass sie im Sinne (sozial-)konstruktivistischer Lehr-Lerntheorien Angebote
schafft, welche die Lernenden in Abhdngigkeit von ihren personlichen Voraussetzungen unter-
schiedlich nutzen (kénnen). Nur wenn also die Angebote von hoher Qualitat zeugen und von
den Lernenden bestmoglich genutzt werden, findet nachhaltiges Lernen statt.

Vor diesem Hintergrund bemiht sich insbesondere die quantitativ ausgerichtete Unterrichts-
forschung darum, jene Angebotsmerkmale zu identifizieren, die in hohem MaRe Unterschiede
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in den Lernoutcomes der Schilerinnen und Schiler erklaren kénnen (vgl. davon abgrenzend
die rekonstruktive Perspektive der qualitativen Unterrichtsforschung bei Praetorius/Mar-
tens/Brinkmann 2022, S. 10-14). Von herausgehobener Bedeutung ist dabei die Trennung von
Oberflachen- und Tiefenmerkmalen des Unterrichts (z. B. Decristan et al. 2020). Unter Tiefen-
oder auch Qualitatsmerkmalen werden dabei solche Unterrichtsmerkmale verstanden, die di-
rekt auf die mentale oder motivational-emotionale (vs. rein behaviorale) Auseinandersetzung
der Lernenden mit dem Unterrichtsgegenstand zielen (z. B. kognitive Aktivierung) oder not-
wendige fachliche und Uberfachliche Rahmenbedingungen flr entsprechende Verarbeitungs-
prozesse sichern (z. B. Klassenflihrung). Als Qualitaten des Lernprozesses sind sie in der Regel
nicht direkt beobachtbar, sondern missen als latente Konstrukte anhand von theoretisch fun-
dierten Hinweisen auf der unterrichtlichen Oberflache (sog. Indikatoren) erschlossen werden.
Oberflachenmerkmale betreffen hingegen die Methoden und Sozialformen des Unterrichts,
denen kein unmittelbarer Einfluss auf das Lernen zugeschrieben wird. Aus Sicht der Unter-
richtsqualitatsforschung ist also beispielsweise weniger entscheidend, ob der Unterricht in
Form einer Gruppenarbeit oder eines Plenumgsgesprachs abgehalten wird, sondern wie Tie-
fenmerkmale im Rahmen bestimmter Sozialformen (oder auch Methoden) gestaltet werden.

Der letzte Gedanke verweist bereits darauf, dass die exakte Bestimmung von Unterrichtsquali-
tat sowohl empirisch als auch konzeptionell herausfordernd ist. Dies liegt neben Herausforde-
rungen bei der Erfassung latenter Konstrukte u. a. daran, dass Unterrichtsqualitdt von unter-
schiedlichen Akteur:innen mit heterogenen Vorwissensbestanden, Uberzeugungen und An-
sprichen unterschiedlich wahrgenommen wird (z. B. Fauth et al. 2020) und dass darUtber hin-
aus je nach Fach, Lernbereich oder sogar Lerngegenstand Vorstellungen von Unterrichtsquali-
tat variieren konnen (vgl. Praetorius/Grasel 2021). Hieraus resultieren nicht nur konkurrierende
und im Diskurs immer neu auszuhandelnde Verstandnisse von Unterrichtsqualitat auf konzep-
tioneller Ebene, sondern auch Schwierigkeiten hinsichtlich der Vergleichbarkeit von Studien
aufgrund adulerst heterogener Operationalisierungen (quantitatives Paradigma) bzw. Rekon-
struktionslogiken (qualitatives Paradigma).

3 | Forschungsstand
3.1 | Historische Entwicklung der Unterrichtsqualitatsforschung

Bis in die 1990er-Jahre ging man in der Unterrichtsforschung davon aus, dass v. a. die Person-
lichkeitsmerkmale von Lehrpersonen (z. B. Extraversion, Offenheit) oder deren Verhaltenswei-
sen (z. B. Menge der gestellten Fragen) den Lernerfolg der Schiler:innen beeinflussen (vgl. Gra-
sel 2020; Mayr/Hanfstingl/Neuweg 2020). Die Ergebnisse entsprechender Studien wurden im
deutschsprachigen Raum in Merkmalslisten guten Unterrichts zusammengefihrt (z. B. Helmke
2014; Meyer 2016), welche in der Regel die Bedeutung isolierter Qualitatsmerkmale auf Basis
einer Zusammenschau empirischer Einzelbefunde oder Metanalysen herausstellen, ohne diese
in einen Ubergeordneten Forschungsrahmen einzuordnen.

Erst im Zuge von grol’ angelegten, z. T. landervergleichenden Videostudien (z. B. TIMSS-Video)
begann man Anfang der 2000er-Jahre, den Prozessqualitaten des Unterrichts mehr Bedeutung
beizumessen und bei der Formulierung von Qualitatsdimensionen auf Sparsamkeit sowie the-
oretische Fundierung zu achten. Dies trifft auch auf das von Klieme et al. (2001) vorgelegte und
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im deutschen Sprachraum verbreitete Modell der Drei Basisdimensionen von Unterrichtsquali-
tdt, das urspriinglich faktorenanalytisch gewonnen und in den Folgejahren sukzessive theore-
tisch untermauert wurde (vgl. Praetorius et al. 2018, 2020). Ahnlich wie vergleichbare interna-
tionale Modelle (z. B. CLASS: Pianta/Hamre 2009) wird bei den Drei Basisdimensionen ange-
nommen, dass Unterricht dann qualitatsvoll ist, wenn er durch ein hohes Mal§ an kognitiver
Aktivierung, effektiver Klassenfihrung und konstruktiver Unterstiitzung gekennzeichnet ist.
Kognitive Aktivierung meint dabei die Anregung der Lernenden zu einer aktiven mentalen Aus-
einandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand auf Basis von Aufgabenstellungen und Ge-
sprachsimpulsen, Klassenfihrung die Reduktion von Stérungen im Sinne der Maximierung ef-
fektiver Lernzeit und konstruktive Unterstitzung die kognitive (z. B. Scaffoling) sowie sozio-
emotionale Unterstitzung (z. B. bezogen auf das Klassenklima) der Lernenden bei der Bewalti-
gung unterrichtlicher Anforderungen.

3.2 | Aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen

Auch wenn die oben genannten Entwicklungen deutliche Fortschritte in der konzeptionellen
und empirischen Erforschung von Unterrichtsqualitat erkennen lassen, ist die Unterrichtsqua-
litatsforschung noch immer mit zahlreichen Herausforderungen konfrontiert, von denen hier
nur exemplarische benannt werden (vgl. ausfihrlich Begrich et al. 2023):

e Veranderungen im Bildungssystem: Migration, Inklusion, soziale Ungleicheiten, Digi-
talisierung (samt Einsatz von Kl) sind nur einige der Herausforderungen, mit denen das
Bildungssystem in Ganze und damit auch der Literaturunterricht zunehmend konfron-
tiert wird — und das in Zeiten eines akkuten Lehrkrdftemangels. Immer mehr Schulen
beginnen deshalb, Schul- und Unterrichtskonzepte zu erproben, die flexible Reaktionen
auf die lickenhafte Personalstruktur, die Heterogenitat der Lernenden sowie den tech-
nischen und gesellschaftlichen Wandel ermdéglichen. Unterrichtsqualitat und deren
Messung mussen angesichts dieser Verdnderungen neu bestimmt werden, indem z. B.
starker als bisher differenzielle Effekte von Lernangeboten auf unterschiedliche Ler-
nende betrachtet werden.

e fehlende Wirkungsnachweise: Auch wenn die Unterrichtsforschung verschiedentlich
behauptet, mit den Tiefenmerkmalen des Unterrichts nicht nur ,guten’, sondern auch
,effektiven’ Unterricht zu beschreiben (s. 0.), ist die Wirksamkeit der Basisdimensionen
insbesondere flr sprachliche Facher bislang nur teilweise belegt worden. Wahrend
etwa die Befunde zur Bedeutsamkeit der Klassenfihrung relativ robust sind (vgl.
Marzano/Marzano/Pickering 2003), erweist sich die Studienlage sowohl im Bereich der
kognitiven Aktivierung als auch im Bereich der konstruktiven Unterstlitzung noch im-
mer als diffus (vgl. Lipowsky 2020; Praetorius et al. 2018).

e mangelnde Fachspezifik: Ein Grund daflr dirfte sein, dass es sich bei konstruktiver
Unterstltzung und kognitiver Aktivierung je nach Operationalisierung zumindest antei-
lig um gegenstandsbezogene Qualitdatsdimensionen handelt, die wichtige Aspekte von
Fachlichkeit (Korrektheit, Strukturiertheit, Auswahl der Inhalte) bislang kaum bertck-
sichtigt haben (vgl. Praetorius/Grasel 2021). Entsprechend verwundert nicht, dass etwa
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Brunner (2017) in einer Einschatzung derselben Unterrichtsstunde mit Qualitatsras-
tern, die die fachliche Qualitat des Unterrichts verschieden stark gewichten, zu hochst
disparaten Ergebnissen kommt, die von niedriger bis hoher Unterrichtsqualitat reichen.
Viele Forschende bemiihen sich deshalb mittlerweile um eine fachdidaktische Ausrich-
tung der Unterrichtsforschung, die Fach- und Gegenstandsspezifika starker bertcksich-
tigt.

4 | Besonderheiten im Kontext mit Kinder- und Jugendmedien

In der Literaturdidaktik wurden neuere Entwicklungen der Unterrichtsqualitdtsforschung erst
in den letzten Jahren aufgenommen. Ausgangspunkt war dabei die Feststellung, dass sich die
Basisdimensionen grundsatzlich auch auf den Literaturunterricht Gbertragen lassen, dabei aber
die Besonderheiten literarischer Gegenstande (z. B. Mehrdeutigkeit, Indirektheit) und deren
Rezeption (z. B. Irritation, Offenhalten des Situationsmodells) starker bertcksichtigt werden
sollten. Zentral ist dabei vor allem die Annahme, dass die Auseinandersetzung mit Literatur
nicht mit Wissenserwerb gleichzusetzen ist, sondern kognitive Aktivierung im Literaturunter-
richt im Sinne eines literarischen Lernens (z. B. Spinner 2006) neben einer genauen Textwahr-
nehmung auch mit einer subjektiven Involvierung der Lernenden einhergehen sollte (vgl.
Winkler 2017, S. 84). Da sowohl Textwahrnehmung als auch Involviertheit in diesem Zusam-
menhang nicht ausschlieRlich auf kognitive Prozesse zu reduzieren sind, sondern auch emotio-
nal-wertende Prozesse explizit einschlieen, hat Hesse (2024, S. 87) vorgeschlagen, von ,kog-
nitiv-emotionaler Aktivierung” zu sprechen.

Aktuelle Studien zum erstsprachlichen Lese- und Literaturunterricht unter angehenden und er-
fahrenen Lehrpersonen deuten daraufhin, dass der Unterricht im Mittel eher wenig aktivierend
ist und zahlreiche Moglichkeiten kognitiver bzw. kognitiv-emotionaler Aktivierung ungenutzt
bleiben (z. B. Hesse 2024; Lotz 2016; Tengberg et al. 2022). Auffallig ist in besagten Studien
allerdings auch, dass die Qualitatseinschatzungen eine hohe Streuung aufweisen und dass
selbst bei Lehrpersonen, die an derselben Schule unterrichten, mit bedeutsamen Qualitatsun-
terschieden zu rechnen ist. Entsprechend indizieren die Befunde einen Bedarf an einer Verbes-
serung und Erweiterung von Aus- und Weiterbildungskonzepten im Rahmen aller Phasen der
Professionalisierung. Die literaturdidaktische Lehrkrafteforschung halt hier anschlussfahige Be-
funde bereit (vgl. Hesse/Magirius/Heins 2024), deren Relationierung mit Befunden der Unter-
richtsqualitatsforschung allerdings noch weitestgehend aussteht. Ebenso besteht eine mal3-
gebliche Limitation aktueller Studien darin, dass Aussagen Uber Unterrichtsqualitdat meist auf
Basis von videografierten Einzelstunden getroffen werden, wahrend die Betrachtung groRerer
unterrichtlicher Zusammenhange (z. B. Unterrichtsreihen) noch immer ein Desiderat darstellt.

Unterbelichtet sind in der (literaturbezogenen) Unterrichtsqualitatsforschung zudem Qualitats-
dimensionen jenseits der kognitiv-emotionalen Aktivierung (vgl. Stahns 2021, S. 75), obgleich
sich eine Beleuchtung gerade dieser Dimensionen hinsichtlich einer Beschaftigung mit Kinder-
und Jugendliteratur und -medien besonders lohnen wirde. Nur in Ansatzen erforscht ist etwa
die Qualitatsdimension der Auswahl und Aufbereitung von Lerngegenstanden und Fachmetho-
den, die neben Strukturierung und fachlicher Korrektheit u. a. auch Kriterien wie Textauswahl
und -einsatz berlcksichtigt (vgl. Hesse/Winkler 2022, S. 16—19). So kann eine Literaturstunde
gerade mit Blick auf kinder- und jugendliterarische Texte dann fehlgehen, wenn sie Texte zum
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Thema macht, die nur bedingt Fragen thematisieren, die flir Kinder und Jugendliche bedeutsam
sind, oder aber wenn die Texte lediglich als Themenlieferant eingesetzt werden, ohne eine Ar-
beit an und mit der Gestaltung des Textes anzubahnen (vgl. auch Heins 2018).

Unabhéangig von den jeweils betrachteten Qualitdtsdimensionen ist schlieRlich zu konstatieren,
dass die literaturdidaktische Unterrichtsqualitdtsforschung bislang einen engen Textbegriff zu-
grundelegt und damit vorrangig traditionelle, auf schriftliche Texte fixierte Aspekte literari-
schen Lernens ansteuert (vgl. Spinner 2006). So beziehen sich bisher durchgefihrte Studien
vorrangig auf (Kurz)Prosa (z. B. Hesse 2024; Magirius/Scherf/Steinmetz 2022; Winkler 2017).
Gerade mit Blick auf die zentrale Bedeutung anderer Medien im Alltag von Kindern und Jugend-
lichen (vgl. etwa die JIM-Studie: mpfs 2023) und immer starkeren normativen Forderungen,
digitale Medien vemehrt im Unterricht zu berUcksichtigen, tate die literaturdidaktische Unter-
richtsforschung zukinftig gut daran, Texte unterschiedlicher Medialitat starker zu bericksich-
tigen. So weist etwa Boelmann (2023, S. 4) daraufhin, dass z. B. Computerspiele durch ihren
grundlegend interaktiven Charakter anders als literarische Texte in , klassischen Lernsettings”
per se kognitiv aktivierendes Potenzial in sich triigen. Hierin deutet sich an, dass im Umgang
mit (kinder- und jugend-)literarischen Texten zu bericksichtigen ist, dass die Gegenstande im
Literaturunterricht moglicherweise aufgrund ihrer unterschiedlichen Appellstruktur und Medi-
alitat bereits aktivierendes Potenzial in sich tragen. Dieses liegt auf einer anderen Ebene als die
sonst in der Unterrichtsforschung betrachteten Aktivierungspotenziale, die von der Lehrperson
durch Aufgaben und Gesprachsimpulse initiiert werden.
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