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VORWORT

MICHAEL SCHRATZ / HANS ANAND PANT

VORWORT

Der Begriff ,, Wirksamkeit” ist in den letzten Jahren zu einem Kampfbegriff
geworden: Keine bildungspolitische Mafinahme darf mehr ohne Wirksam-
keitsgarantie ins Bildungssystem entlassen werden. Jede Schule muss zei-
gen, wie gut sie ist, d.h. ihren Wirksamkeitsbeweis antreten. So reden alle
von Wirksamkeit. Wenn man aber fragt, was denn eigentlich unter Wirksam-
keit im Schulalltag verstanden wird, bekommt man sehr unterschiedliche
Antworten. Sehr oft wird dabei auf die Ergebnisse von Leistungsvergleichs-
studien zuriickgegriffen. Dies verweist auf die grundsétzlich zu begriifiende
Entwicklung, dass man in Fragen der Unterrichts- und Schulqualitat heute
nur noch schwerlich mit Hinweisen auf , gefiihlte” oder blof$ ,, behauptete”
Wirkungen davon kommt.

Zwar geben solche Leistungsvergleiche wichtige Riickmeldungen zu den
jeweiligen Lernstinden in den getesteten Fachern, konnen aber nicht die
fachliche und tiberfachliche Breite der Bildungs- und Erziehungsziele in den
Lehrpldnen abdecken. Um die Wirkungsfrage umfassender und vertiefter
anzugehen, versuchen die Herausgeber der Reihe ,Wirksamer Fachunter-
richt” die Spezifik der unterschiedlichen Unterrichtsfiacher in den Fokus zu
nehmen. Dabei gehen sie nicht von einem metatheoretischen Verstandnis
fachlicher Instruktion aus, sondern die jeweiligen Fachverantwortlichen for-
mulieren gemeinsam die — fiir alle Facher identischen - Fragen, die sie jeweils
von Vertreterinnen und Vertretern aus Ausbildung, Wissenschaft und Praxis
beantworten lassen.

In der Vielfalt der Beitrdge zu den einzelnen Banden zeigt sich das Bemiihen
der Autorinnen und Autoren, nicht nur ihre fachliche Meinung zur Sprache
zu bringen, sondern sowohl erfahrungsbezogen zu argumentieren als auch
empirisch und theoretisch begriindete Aussagen zu zentralen Aspekten des
Fachunterrichts zu machen. Dabei legen die Beitragenden den Schwerpunkt
mehr auf den Unterricht als auf das Fach, wenn es um die Passung zwischen
den Lernangeboten und den Lernvoraussetzungen von Schiilerinnen und
Schiilern geht.

Hinter den einzelnen Antworten zeigt sich immer auch, welches Menschen-
bild den fachlich-didaktischen Ansatz pragt und damit auch, welcher
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Umgang mit Menschen vorausgesetzt wird, welche padagogische Haltung
den Individuen und der Klasse gegeniiber eingenommen wird und welches
Verstandnis von Erziehung und Bildung zugrunde liegt. Bildung ist mehrdi-
mensional und daher mehr als die Wirksamkeit von Fachlichkeit. Aus die-
sem Grund haben die jeweiligen Herausgeberinnen und Herausgeber der
Béande in der abschliefenden Zusammenschau ein Fazit aus den Stellung-
nahmen der einzelnen Interviewten aus Wissenschaft, Ausbildung und Pra-
xis in einer Verdichtung der Erkenntnisse erstellt.

Aus Sicht der Schulentwicklung stellt sich abschlielend die Frage, welchen
Beitrag die Facher zu einer wirksamen Schule leisten kénnen, da jede Schule
ihren eigenen Erfolgsweg finden muss. Im Sinne mehrdimensionaler Bil-
dung gehoren dazu nicht nur tiberfachliche Kompetenzen, sondern iiber ein
wirksames Methodencurriculum hinaus, auch das Zusammenspiel der
Fachcurricula als Riickgrat der Schul- und Unterrichtsqualitat. Fachgruppen
oder Fachschaften tragen dazu die geteilte Verantwortung, um iiber die
Facher hinweg Anschlussmoglichkeiten und Verbindungen aufzuzeigen.
Schuleigene Curricula sollten die einzelnen Facharbeitsplane auf der Grund-
lage durchgingiger gemeinsamer Planungskriterien in einen schuleigenen
Sinnzusammenhang stellen, den die Schulen jeweils in eigenen Zielen und
Schwerpunkten formulieren, festlegen und schliefSlich gemeinsam reflektie-
ren und evaluieren. Dann besteht eine gute Chance auf nachhaltige Wirkun-
gen und qualitatsbewusste Schulentwicklung. Die Buchbande zum ,,Wirksa-
men Fachunterricht” leisten hierzu einen wichtigen Beitrag.

Dr. Michael Schratz lehrt als Professor am Institut fiir Lehrer/-innenbildung und Schul-
forschung der Universitdt Innsbruck. Seine Arbeitsschwerpunkte sind Bildung,
Gesellschaft und Lernen, Leadership und Schulentwicklung. Er ist Mitglied zahlrei-
cher internationaler Kommissionen, unter anderem Sprecher der Jury des Deutschen
Schulpreises.

Dr. Hans Anand Pant ist Geschéftsfiihrer der Deutschen Schulakademie und Professor
fiir Erziehungswissenschaftliche Methodenlehre an der Humboldt-Universitat zu Ber-
lin. Bis 2015 war er Direktor des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen
(IQB). In seiner Forschung befasst er sich mit Fragen datengestiitzter Schul- und Unter-
richtsentwicklung sowie des Transfers von Bildungsinnovationen.
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MARKUS WILHELM / MARKUS REHM / VOLKER REINHARDT

QUALITATSVOLLER FACHUNTERRICHT

Es gibt im angelsachsischen Sprachraum eine auf George Bernard Shaw
zuriickgehende Redewendung: ,, Those who can, do; those who can't, teach.”
Diesem Sprichwort konnen wir heute einiges entgegensetzen: Die jlingste
empirische Forschung im Bereich der Lehrerbildung stellt sowohl fiir den
deutschen Sprachraum als auch weltweit ein anderes, ein differenziertes Bild
dar. Lehrkrifte gestalten aufgrund ihrer professionellen, fachlichen, fachdi-
daktischen und padagogischen Kompetenzen einen effektiven und wirksa-
men Unterricht fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler und sind damit Experten
fir wirksamen Unterricht (Bromme, 2014).

Viele empirische Studien zeichnen ein eindeutiges Bild iiber die Merkmale,
die einen wirksamen Unterricht ausmachen (z.B. Thme & Mboller, 2015;
Klieme & Rakoczy, 2008), damit geben diese Studien auch Auskunft dariiber,
was Lehrkrifte kdnnen miissen, um einen solchen Unterricht zu gestalten: So
kann beispielsweise gezeigt werden, dass eine klare inhaltliche Strukturie-
rung des Unterrichts, verbunden mit einer gezielten kognitiven Aktivierung
und einer entsprechend konstruktiven Unterstiitzung, aber auch der Enthu-
siasmus einer Lehrkraft, zum Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt
und damit wirksam ist.

Eine Frage bleibt allerdings offen, die durch die Bildungswissenschaften
wegen ihrer hdufig fachunspezifischen Herangehensweise nicht beantwor-
tet werden kann: Was fiithrt zu einem guten und effektiven Unterricht in
einem bestimmten Schulfach? Hier sind die Fachdidaktiken aufgerufen, die
generische Unterrichtsforschung zu ergdnzen und zu komplettieren. In die-
ser Buchreihe werden die Schulfacher auf die Frage hin analysiert, wie wirk-
samer Fachunterricht gelingen kann. Der Fokus liegt auf den bestmoglichen
Gelegenheiten, fachliche Lernaktivitdten wirksam werden zu lassen (Seidel
& Reiss, 2014). Kurzum, es wird gefragt: Was wirkt in einem konkreten Schul-
fach?

In der jiingsten Vergangenheit naherte man sich solch komplexen Fragen
nach einem guten und wirksamen Unterricht zumeist im Rahmen von Meta-
analysen (Hattie, 2012; Meyer, 2004; Helmke, 2012). Die Buchreihe geht einen
anderen Weg; sie bezieht moglichst viel Expertise aus den Fachdidaktiken
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und der Fachpraxis einzelner Facher ein. Mit Hilfe von strukturierten Inter-
views werden Expertinnen und Experten der unterschiedlichen Schulfacher
nach den Kriterien eines wirksamen Fachunterrichts befragt. Hierbei geht es
um deren fachliche Expertise, die angelehnt ist an die wichtigsten For-
schungsergebnisse und Praxiserfahrungen aus dem jeweiligen (Schul-)Fach.
Die Zusammenschau aller Beitrage der Expertinnen und Experten des jewei-
ligen Faches wird zu einer verdichteten Beantwortung der Frage fiithren, was
einen wirksamen Fachunterricht ausmacht.

Die Frage nach einem guten, effektiven und also wirksamen Unterricht steht
seit einigen Jahren im Fokus der bildungswissenschaftlichen, padagogisch-
psychologischen und in jiingster Zeit auch fachdidaktischen Unterrichtsfor-
schung. In einer ersten Phase der Unterrichtsforschung konzentrierte man
sich auf das sogenannte Personlichkeits-Paradigma, also der Suche nach
dem ,guten Lehrer”. Nachdem man in einem weiteren Schritt den Prozess
des Lernens und den entsprechenden Lernerfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler in den Blick nahm, wurde das Personlichkeits-Paradigma vom so genann-
ten Prozess-Produkt-Paradigma abgelost. Es wurde nach Kriterien gesucht,
mit denen Effekte des Unterrichtsprozesses erfasst werden konnen. Das
Experten-Paradigma, das urspriinglich — ausgehend vom Personlichkeits-
Paradigma — die professionelle Expertise der Lehrpersonen zu erfassen ver-
suchte, geht heute tiber in den Experten- und Prozess-Produkt-Ansatz.

Es wurden systemische Rahmenmodelle von Unterrichtswirksamkeit, soge-
nannte Angebots-Nutzungs-Modelle aufgenommen (Fend, 2001; Helmke,
2012; Reusser & Pauli, 2010). Sie modellieren die Einfliisse auf die Wirksam-
keit von Unterricht auf der Makroebene des Bildungssystems (vgl. Abbil-
dung 1), wie auf der Mesoebene der Einzelschule und auf der Mikroebene
des Unterrichts (Kohler & Wacker, 2013). Ein Angebots-Nutzungs-Modell,
auf dessen Mikroebene wir uns hier beziehen, stellt — im Sinne einer Verein-
fachung — einem Unterrichtsangebot dessen jeweilige Unterrichtsnutzung
gegeniiber. Die Wirksamkeit des Angebots auf der Seite der Nutzung kann
empirisch —im Sinne der Erhebung des Ertrags — untersucht werden. Auf der
Seite des Angebots wirken hauptsédchlich die Personlichkeit und die Kompe-
tenz der Lehrkraft sowie die allgemeinen, fachspezifischen und kontextuel-
len Bedingungen. Auf der Seite der Nutzung wirken hauptsachlich die Ler-
nenden selbst, das Unterrichtsangebot und wiederum die kontextuellen
Bedingungen. Beide Seiten — Angebot und Nutzung — stellen in ihrer Wech-
selwirkung die Wirksamkeit des Unterrichts dar (vgl. Abbildung 1). In bei-
den Bereichen interessiert uns wiederum der fachspezifische Anteil in beson-
derem Maf3, im Modell mit einem * versehen (vgl. Abbildung 1). Da die Ent-
kopplung einzelner Komponenten aus dem Angebots-Nutzungsmodell zu
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jeweiligen Beziige zum Rahmenmodell aufzuzeigen.

Allgemeine kontextuelle Bedingungen

2.B. Zusammensetzung der Klasse, Klima unter den Lehrpersonen, Schulorganisation

v v v
Lehrperson Unterricht Unterricht Lernende
Angebot Nutzung Ertrag

Einstellungen und Zur Verfuigung Nutzung der Lernzeit Uberfachliche Personlichkeits-
Haltungen stehende Einlassen auf Kompetenzen merkmale:
gegeniiber SuS Unterrichtszeit Unterrichtsituation Sozialisationseffekte 2.B. Sprache, Kultur,
Padagogisches/ Fachunabhangige Bildungsnahe,
Lernpsychologische: Pre [ Schicht, Sozialisation
Verfligungswissen Ei Unterrichts I 1 Lernpotential:
Fachunabhéngige 2.B. Intelligenz,
Handlungs- Lernstrategien,
kompetenzen Selbstvertrauen,

Lernmotivation
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uber fachbezogener
Erkenntnisgewinnung
Fachbezogenes
Verfiigungs- und

=5

Fachliche Prozess-
qualitat des
Unterrichts
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Qualitat des Lehr-/
Lernmaterials
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Nutzung der
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Fachwissen/
Fachkonzepte
Fachbezogene
Fertigkeiten

Problemldsefahigkeit || |
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Vorkenntnisse
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Sachbezogene
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Perspektiven
auf die Sache

Orientierungswissen

s im Fach Selbstkonzept
achbezogene I CRTl
Handlunggs— situationales hinsichtlich Fach
Kompetenzen * e Interesse am Fach Dispositionales

Interesse am Fach

4 LY 4

Fachspezifische kontextuelle Bedingungen
2.B. Lehrplan, Labormaterialien, Biicher

Abb. 1: Angebots-Nutzungsmodell in Anlehnung an Fend (2001), Helmke (2012) sowie
Reusser und Pauli (2010).

Angebots-Nutzungs-Modelle integrieren zwei Paradigmen der padago-
gisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschung, das Struktur- und
das Prozessparadigma (Seidel, 2014). In beiden Fallen wird versucht,
bestimmte Unterrichtsmerkmale zu identifizieren, die eine moderierende
Funktion hin zur Erh6hung des Lernerfolgs von Schiilerinnen und Schiilern
haben. Dabei geht das Struktur-Paradigma von theoretischen Annahmen zum
Lehren aus, das Prozess-Paradigma untersucht auf einem dhnlichen Weg die
Wirksamkeit von Unterricht, dies aber ausgehend von theoretischen Annah-
men zum Lernen (Seidel, 2014, S. 851). Laut Seidel wirken in Angebots-Nut-
zungs-Modellen diese beiden Paradigmen integrierend zusammen: Das
Struktur-Paradigma hat dazu beigetragen, die Kompetenzstrukturen von Lehr-
kriften zu identifizieren und wird auf der Seite des Angebots integriert. In
einem gangigen Modell, das aus dem Forschungsprojekt COACTIV stammt,
werden vier Kompetenzfacetten einer Lehrkraft unterschieden, das so
genannte Professionswissen (fachliches, fachdidaktisches, padagogisches
Wissen), die Motivation einer Lehrkraft, ihre Fihigkeit zur Selbstregulation
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sowie ihre Werthaltungen (Baumert & Kunter, 2006). Auf der Seite der Nut-
zung wurde das so genannte Prozessparadigma integriert, um vor allem
kognitive Lernprozesse auf einer tiefenstrukturellen Ebene des Unterrichts
und deren Ergebnisse zu beschreiben (Seidel, 2014, S. 860). Daher wird
Unterricht — auf der Grundlage des Ansatzes ,,Choreographies of teaching.
Bridging instruction to learning” (Oser & Baeriswyl, 2001) — oft in zwei ver-
schiedene Ebenen unterschieden: in die Ebene der Sichtstrukturen, dem sog.
,planning and processing of teaching” und in die Ebene der Tiefenstrukturen
dem ssog. ,,planning and processing of the learning process”. Unter den Sicht-
strukturen des Unterrichts versteht man alle Merkmale, die direkt durch
Beobachtung zugénglich sind, zum Beispiel wechselnder Methodeneinsatz
oder andere Inszenierungsmuster. Die Tiefenstrukturen sind diejenigen
Merkmale, die sich der direkten Beobachtung entziehen, aber in hohem
Mase fiir die Qualitdt des Unterrichts verantwortlich sind, zum Beispiel in
welchem Mafie Schiilerinnen und Schiiler wahrend des Unterrichts tatsdch-
lich kognitiv aktiv sind oder wie sich die Schiilerinnen und Schiiler individu-
ell unterstiitzt fithlen. Beide Paradigmen fokussieren Qualitdtsmerkmale
eines wirksamen Unterrichts mit dem Ziel, iiber deren moderierende Funk-
tion den Ertrag der Lernprozesse zu optimieren. Da Angebots-Nutzungs-
Modelle aus einer generischen padagogisch-psychologischen Perspektive
entwickelt wurden, enthalten sie bislang weder von Seiten des Strukturpara-
digmas, noch von Seiten des Prozessparadigmas konkrete fachliche bzw.
fachdidaktische Beziige, obwohl auf beiden Seiten mittlerweile viele fachdi-
daktische Forschungsarbeiten vorliegen: Von Seiten des Strukturparadigmas
existieren inzwischen fachdidaktische Arbeiten vor dem Hintergrund des
oben beschriebenen COACTIV Modells und auf der Seite des Prozesspara-
digmas hat die fachdidaktische Lehr-Lernforschung eine ausgepragte Tradi-
tion. Dennoch findet in Arbeiten zu einem guten und wirksamen Unterricht
fachdidaktische Forschung kaum Berticksichtigung, was wir im Folgenden
an vier Beispielen schulpadagogischer und padagogisch-psychologischer
Arbeiten verdeutlichen mochten. Wir vergleichen im folgenden Abschnitt
die vier einschldgigen Arbeiten von Meyer (2004), Helmke (2012), Hattie
(2012) sowie von Oser und Baeriswyl (2001).

Der gute und wirksame Unterricht ohne Fach und
ohne Fachdidaktik?

In der folgenden Tabelle vergleichen wir Kriterien guten und effizienten
Unterrichts anhand von vier Dimensionen: Giitekriterien (Meyer, 2004),
Facheriibergreifende Qualitdtsbereiche (Helmke, 2012), unterrichtsbezogene
Einfliisse auf die Lernleistung (Hattie, 2012), Sicht- und Tiefenstrukturen von
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Unterricht (Kunter & Trautwein, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001). Diese vier
Dimensionen gehen auf einschlagige Publikationen zur Unterrichtsqualitat

zurilick und markieren den derzeitigen Stand der Diskussion:

Giitekriterien Ficheriibergreifende Unterrichtsbezogene Einfliisse  Dimensionen der Sicht- und
Qualititsbereiche auf Lernleistung hoher Tiefenstrukturen
Effektstirke (d > 0.6)
Meyer (2004) Helmke (2012) Hattie (2012, Oser & Baeriswyl (2001)
Grundlage: vorwiegend Grundlage: vorwieg Grundlage: M Kunter & Trautwein (2013)
theoretisch begriindet empirische Studien empirischer M Grundl. vorwiegend empirische
Studien
Methodenvielfalt Angebotsvielfalt __Rhythmisierung ler d
Lernende unterrichten Lernende  Unterrichtsmethoden und
Sozialformen
Lautes Denken
_ConceptMapping
Lehren (Vormachen, Einiiben)
von Strategien
Klassenfiihrung Klassenfiihrung
Hoher Anteil echter Lernzeit (Classroom Management)
Beeinflussung von Verhalten in Frithe Einfiihrung von Regeln
der Klasse und Routinen
Vorbereitete Umgebung Konsequenter Umgang mit
Storungen
Klare Strukturierung des Klarheit und Strukturierung Gut geplante Bereitstellung von
Unterrichts Unterrick ialien
Inhaltliche Klarheit Klarheit der Lehrperson
Aktivierung Potential zur kognitiven
Aktivierung, z. B.
Schiilerorientierung Kognitive Entwicklungsstufe Aufgaben, die an Vorwissen
_beriicksichtigen ankniipfen
Klassendiskussion Diskurs, der Meinungen der
Schiiler aufgreift
Kompetenzorientierung Problemlsendes Lernen Inhalte, die kognitive Konflikte
Intelligentes Uben Konsolidierung und Sicherheit
Transparente
Leistungserwartungen
Formative Beurteilungen
Lemnforderndes Klima Lernforderliches Klima Positive Beziehung zwischen Konstruktive
Lehrperson und Lenenden Unterstiitzung z. B.
RegelmaBiges Feedback Geduld und ein angemessenes
Tempo
Motivierung Lernende nicht etikettieren Konstruktiver Umgang mit
Fehlern
Sinnstiftendes Kommunizieren Glaubwiirdigkeit der Lehrperson Freundliche, respektvolle
Individuelles Fordern Umgang mit Heterogenitit Lernliicken erkennen und
Intervention fiir Lernende mit
b derem Forderbedarf
Intervention fiir Lernende mit
hoher Begabung

Abb. 2: Vergleich der aktuell hdufig diskutierten Kriterien fiir effektiven Unterricht

Was ist guter Unterricht, fragt (Meyer, 2004) im gleichnamigen Buch. Er
nennt unter dem Begriff Kriterienmix zehn Merkmale, die einen guten
Unterricht auszeichnen (vgl. Abbildung 2). Den Kriterienmix gewinnt Meyer
in Absprache mit Kolleginnen und Praktikern als Mischung didaktischer
und empirischer Merkmale auf Grundlage einer eigenen normativen Orien-
tierung (vgl. Meyer, 2004, S. 16—17). Der Kriterienmix konzentriert sich auf
den tiberfachlichen Bereich des Unterrichts und zeigt keine Beziige zu fach-
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lichen bzw. fachdidaktischen Merkmalen des Unterrichts. Am Beispiel des
Merkmals ,,Inhaltliche Klarheit” wird dies deutlich: , Inhaltliche Klarheit
liegt dann vor, wenn die Aufgabenstellung verstandlich, der thematische
Gang plausibel und die Ergebnissicherung klar und verbindlich gestaltet
worden sind” (Meyer, 2004, S. 55).

Helmke (2012) orientiert sich an 10 Merkmalen effektiven Unterrichts (vgl.
Abbildung 2), die er aus entsprechenden empirischen Studien gewinnt.
Zahlreiche seiner Kriterien sind vergleichbar mit Meyer (2004). Neu konnen
aber drei Kriterien auch der Fachdidaktik zugeordnet werden: Aktivierung,
Schiilerorientierung, Kompetenzorientierung.

Hattie (2012) legt eine Metaanalyse vor und zeigt fiir Untersuchungen zur
Sprache Einfliisse auf die Lernleistung der Schiilerinnen und Schiiler mit
relativ hoher Effektstarke (d > 0.6). Hierzu zahlen Vokabel- und Wortschatzfor-
derung, wiederholendes Lesen, Lese-Verstindnis-Forderung. Aufgrund mangeln-
der Daten, also aufgrund des gewdhlten Designs der Hattie-Studie (Metastu-
die von Metaanalysen) konnten kaum weitere fachliche und fachdidaktische
Einflussfaktoren aufgearbeitet werden.

Aktuelle empirische Studien lassen den vermeintlichen Schluss zu, die
diskutierten Kriterien eines wirksamen Unterrichts seien unabhéngig von-
einander auf den oben beschriebenen sicht- und tiefenstrukturellen Ebenen
zu analysieren (vgl. Abbildung 2). Da uns die Unterscheidung dieser beiden
unterrichtlichen Ebenen aus fachdidaktischer Sicht sehr wichtig erscheint,
kommen wir noch einmal darauf zurtick: Die Sichtstrukturen liefern den von
der Lehrkraft auch fachmethodisch inszenierten und von aufSen beobachtba-
ren Rahmen des Unterrichtens, wahrend die Tiefenstrukturen auch die fach-
liche Qualitdt der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten und die
tatsdachlich stattfindenden fachlichen Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler kldren (Oser & Baeriswyl, 2001; fiir einen Uberblick vgl. Kunter &
Trautwein, 2013). Die Sichtstrukturen geben zwar das Unterrichtsgeschehen
vor; insgesamt mehr Erklarungsmacht fiir die Wirkung des Fachunterrichts
scheinen jedoch die Tiefenstrukturen zu haben. Diese sind in den Fachdidak-
tiken nur teilweise erforscht. Zu diesen Tiefenstrukturen zahlen vor allem die
Diagnose von domaénenspezifischen Schiilervorstellungen und die auf
diesen diagnostischen Urteilen basierende kognitive Aktivierung und die
konstruktive Unterstiitzung von Lernprozessen.

Gerade hinsichtlich der Fachabhangigkeit zeigen aber aktuelle Forschungs-
ergebnisse, dass durch den Einbezug doménenspezifischer Merkmale noch
bedeutsamere Effekte des Unterrichts zu erwarten wiren (Baumert &
Kunter, 2006; Schroeders, Hecht, Heitmann, Jansen & Kampa, 2013; Térner &
Torner, 2010). Seidel und Shavelson (2007) wiinschen sich deshalb vermehrte
domaénenspezifische Forschung: , Researchers might consider investigating
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the effects of domain-specific teaching on learning processes and motivatio-
nal-affective outcomes in more depth than is currently practiced.” Die vorlie-
gende Studienbuchreihe will gerade dieses Desiderat aufnehmen und das
bestehende Wissen zu einem wirksamen Fachunterricht, also der Doménen-
spezifitat der Unterrichtsqualitdt, zusammentragen. Hierfiir wichtig sind
vor allem auch erlernbare Lehrkompetenzen, die eine Lehrkraft in die Lage
versetzen, ihre beruflichen Anforderungen professionell zu erfiillen.

Resiimee

Aus den vorangehenden Abbildungen (1 und 2) entsteht nun ein Uberblick
tiber unterschiedliche Kriterien von Unterrichtsqualitidt aus verschiedenen
Perspektiven: Das Angebots-Nutzungs-Modell stellt die Akteure des Unter-
richts im Sinne einer angebotsgebenden und einer nutzenden Seite sich
erganzend gegeniiber und macht die unterschiedlichen Einflussfaktoren auf
die Wirksamkeit eines , guten” Unterrichts deutlich. In Abbildung 2 werden
unterschiedliche Kriterien von Unterrichtsqualitdt nebeneinander gestellt,
um die Vielfalt der normativen und evidenzbasierten Dimensionen von
Unterrichtsqualitat aufzuzeigen. Mit dem vorliegenden Band wird nun der
Blick auf das Unterrichtsfach Englisch gerichtet, und es werden doménen-
spezifisch Expertenmeinungen als Antworten auf zehn grundlegende Fra-
gen zur Unterrichtsqualitat verdichtet.
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WIRKSAMER ENGLISCHUNTERRICHT -
EINE EINFUHRUNG

Was ist wirksamer Englischunterricht? Diese Frage stellen sich nicht nur
Englischlehrer/innen, sondern auch Englischdidaktiker/innen, Fachleiter/
innen der Referendariatsphase, Praxislehrer/innen und natiirlich Lehramts-
studierende. Fiir die Beantwortung dieser vielleicht wichtigsten Fragestel-
lung fiir den Unterricht kommen im vorliegenden Buch Expertinnen und
Experten zu Wort, die sich iiber viele Jahre wissenschaftlich oder Tag fiir Tag
in der Schulpraxis mit den Herausforderungen von wirksamem Englisch-
unterricht beschaftigt haben.

Die Auseinandersetzung mit den diesbeziiglich entscheidenden Komponen-
ten geschieht in der Folge durch schriftliche Experteninterviews, in denen
verschiedene Erkenntnisse aus der Perspektive der Forschung im Bereich
der Fachdidaktik Englisch und der Unterrichtspraxis des Faches Englisch
zusammengetragen werden. Konkret wurden neun Hochschul-Fachdidakti-
ker/innen sowie neun Seminarleiter/innen, Praxislehrer/innen und erfah-
rene Lehrer/innen befragt, wobei mehrere Vertreter/innen der zweiten
Gruppe auch in einem kleinen Pensum an einer Hochschule tdtig sind bzw.
gegen Ende ihrer Unterrichtskarriere den Schritt aus der Schulpraxis an die
Hochschule machten. Die gesamte Expertise der Forscher/innen oder der
Schulpraktiker/innen mit all ihren Forschungs- und Erfahrungshintergriin-
den kann so in konzentrierter Form abgebildet werden und triagt damit zum
besseren Verstandnis der Qualitat des Englischunterrichts bei. Eine Verdich-
tung von verschiedenen Einzeluntersuchungen zu wirksamem Unterricht
wurde in den letzten Jahren vor allem durch Metastudien (z. B. Hattie, 2009)
angestrebt. Ebenso widmen die meisten der in den letzten Jahren im deut-
schen Sprachraum veroffentlichten Einfithrungen in die Fachdidaktik Eng-
lisch dem Aspekt des wirksamen bzw. guten Englischunterrichts explizit
einen Abschnitt oder sogar ein ganzes Kapitel (siehe z.B. Doff & Klippel,
2007, 166-168; Gehring, 2015, 11-27; Grimm, Meyer & Volkmann, 2015,
27-35; Haf3, 2006, 186—-192; Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth,
2004, 27-33; Thaler, 2012, 34—-40). Im vorliegenden Band werden dagegen
die Experten und Expertinnen selbst nach ihrer Ergebniseinschatzung der
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relevanten Studien und ihren Erfahrungen befragt, um die Essenz von wirk-
samem Englischunterricht zu ergriinden.

Die Erkenntnisse aus den Befragungen werden abschliefiend in einem Fazit-
kapitel kategorisiert und vergleichend analysiert. Leser/innen erhalten somit
durch dieses Buch ein kompaktes, auf viel Expertenkompetenz basierendes
Kompendium fiir wirksamen Englischunterricht.

In welchem Kontext sind die entscheidenden Faktoren fiir einen wirksamen
Englischunterricht zu suchen? Auf diese Frage gibt es, in Analogie zum im
vorhergehenden Kapitel gemachten Bezug zum Angebots-Nutzungs-
Modell (Fend, 1998; Helmke, 2003, 2012; Reusser & Pauli, 2003), eine Reihe
von Antworten, die aber nun auf die Spezifititen des Englischunterrichts
abgestiitzt sind. Die fachlichen Merkmale, die Meyer (2004) in seinen Krite-
rien von gutem Unterricht beiseite schiebt, werden hier ausdriicklich und im
Sinn von Shulmans pedagogical content knowledge (1987) hinsichtlich ihrer
Bedeutung fiir den Englischunterricht nachgefragt. Die Ermittlung von
Kennzeichen wirksamen Englischunterrichts treibt auch Fachdidaktiker/
innen bereits seit geraumer Zeit um und schlagt sich immer wieder in ent-
sprechenden Stellungnahmen nieder. Die folgenden Hinweise mogen, neben
den oben aufgefiihrten Einfiihrungstexten in die Fachdidaktik Englisch, als
ausgewahlte Orientierungspunkte fiir eine vertiefte Auseinandersetzung
mit der Thematik dienen.

Die Bedeutung der Lehrperson fiir die Wirksamkeit des Englischunterrichts
wird beispielsweise vom internationalen Englischlehrer/innenverband
IATEFL in einem Blumenstraufs von individuellen Einsichten festgehalten
(Grundy et al., 2006). Sambanis (2016) konstatiert in einem Interview mit der
Zeitung Tagesspiegel, dass die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern zu
39 Prozent durch die Lehrkraft beeinflusst werden. Davon entfallen gemafs
ihren Angaben 18 Prozent auf die Gestaltung des Unterrichts und 21 Prozent
auf die Personlichkeit der Lehrkraft, wobei unter letzterem auch die Bezie-
hung zwischen ihr und den Lernenden mitgemeint ist. Im internationalen
Kontext postuliert Nation (2007) im Rahmen seiner Aufteilung des Sprach-
unterrichts in vier ineinandergreifende Strange zehn Prinzipien als Leitlinien
fiir einen erfolgreichen Englischunterricht, die im Hinblick auf Innovation
als Erkenntnisstand in Sachen ,, Englisch lernen und lehren” zu berticksichti-
gen sind. Das Europiische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung, oft besser
bekannt unter dem Akronym EPOSTL (Newby et al., 2007), gliedert die
Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen in sieben Bereiche und stellt
den zukiinftigen Lehrer/innen ein Reflexionsinstrument zur Selbstbeurtei-
lung zur Verfligung. Implizit zielt das Erreichen dieser umfassenden Kompe-
tenzen auf das Erteilen von wirksamem Fremdsprachenunterricht. Bezogen
auf den Englischunterricht in Deutschland formulierte Knapp zu Beginn des
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neuen Millenniums in einer Publikation des Landesinstituts fiir Schule und
Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen insgesamt 21 Thesen tiber , Aspekte
guten Englischunterrichts” (2000). Die gleiche Frage beschaftigte nattirlich
auch die Forscher/innen im Rahmen der DESI-Studie (Helmke et al., 2008). In
dieser Untersuchung lag der Fokus auf dem modernen kommunikativen
Englischunterricht, dessen Giite bzw. Wirksamkeit z. B. an Kriterien wie lan-
geren sprachlichen Schiileraufierungen anstelle von Ein-Wort-Sitzen oder an
der Verwendung von Englisch als Verkehrssprache im Unterricht gemessen
wurde (2008, 382-383). Wenig iiberraschend sind im Rahmen dieser Studie
auch Feststellungen, dass das Horverstehen schlechter ist, wenn im Eng-
lischunterricht haufig Deutsch gesprochen wird (2008, 392).

Im Gegensatz zu anderen Schulfachern, die sich z. T. erst in jlingerer Zeit mit
der Kompetenzorientierung auseinandersetzen, wird der Englischunterricht
aufgrund der Arbeiten von Chomsky (1965) und Hymes (1972) schon seit
geraumer Zeit durch die Kompetenzdiskussion gepragt (vgl. Rohde, 2014,
105-106). Wahrend Chomsky die Unterscheidung zwischen competence und
performance beschrieb (1965, 4), fithrte Hymes als Reaktion auf diese Darstel-
lung die grundlegende Definition von kommunikativer Sprachkompetenz
ein, und zwar mit dem Verweis auf das gleichzeitig mit der Sprache erwor-
bene Wissen eines ,,normalen” Kindes iiber ,,when to speak, when not, and
as to what to talk about with whom, when, where, in what manner” (1972,
277). Ein bedeutsamer ndchster Schritt erfolgte im Auftrag des Europarats
durch die Definition des Threshold Levels (Van Ek & Alexander, 1975). Beim
Definieren dieses heute besser als ,,B1“ bekannten Niveaus wurde das
Schwergewicht auf sprachliche Verstandigung gelegt: , ... all member states
of the Council of Europe recognize at least one common aim, which is the
ability to use the foreign language in one way or another” (Van Ek, 1977, 1-2;
Hervorhebung hinzugefiigt). Hier wird der Fokus auf den kommunikativen
Gebrauch der Sprache explizit festgehalten. In der Folge haben sich die
europdischen Staaten politisch das Ziel gesetzt, dass der Kontinent zusam-
menwachst und deshalb Konzepte wie die individuelle Mehrsprachigkeit
(plurilinguisme) und die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit (multilinguisme)
entwickelt, aufgrund deren Umsetzung es den Biirgerinnen und Biirgern
moglich sein soll, sich innerhalb Europas fiir personliche und berufliche
Zwecke moglichst frei zu bewegen. Die Basis dafiir ist der Gemeinsame
Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS; Europarat, 2001), der den
Spracherwerb, den Sprachengebrauch und die Sprachbeherrschung transpa-
rent in Kompetenzen fassbar und tiber die Sprachen hinweg vergleichbar
macht (siehe Caspari et al., 2012). Bereits in den ersten Forschungsarbeiten,
die dem GERS zugrunde liegen, wird die Kompetenzorientierung angedeu-
tet: , The basic characteristic of the model used in our definition is that it tries
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