Doris Holzberger & Mareike Kunter

Unterricht aus der Perspektive

der Padagogischen Psychologie
und der empirischen

Unterrichtsforschung

Unterricht zu planen, zu gestalten und durchzufiihren, kann als Kerngeschaft von
Lehrkréften bezeichnet werden. Denkt man an die Unterrichtstatigkeit von Lehr-
kréften im Klassenzimmer, so gibt es ganz unterschiedliche Vorstellungen dariiber,
was,guten” Unterricht ausmacht. Mag guter Unterricht fiir den einen bedeuten,
dass Schiilerinnen und Schiiler aktiv an der Erarbeitung von Lernstoff beteiligt

sind (Merkmale des Prozesses), definiert ein anderer guten Unterricht moglicher-
weise dariiber, wie viel Schiilerinnen und Schiiler durch ihn lernen oder inwieweit
sie Interesse an einem Thema entwickeln (Merkmale der Produkte). Ansitze zur
Beschreibung von Unterricht gibt es viele. Um die Komplexitit von Unterricht empi-
risch zugdnglich zu machen, hat sich in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung
die Unterscheidung von drei grundlegenden Dimensionen der Unterrichtsqualitat
durchgesetzt, anhand derer wir aktuelle Befunde der Forschung vorstellen.

1 Wasist guter Unterricht?

Hinsichtlich der Beschreibung von Unterrichtsqualitat gibt es unterschiedliche
Forschungstraditionen. Das hier vorliegende Kapitel beschreibt fach-, inhalts-,
Jahrgangsstufen- und schulformiibergreifende Aspekte von Unterricht aus der
Perspektive der Pddagogischen Psychologie! und empirischen Unterrichtsfor-
schung. Diese Art von Forschung analysiert fachunabhéngige Prinzipien des Un-
terrichtens und die zugrunde liegenden Lernprozesse, um daraus theoretisch ba-
siertes Wissen zu generieren, das fiir Lehrkrafte in der Praxis hilfreich sein kann.

\
T Im Kapitel ,Plidoyer fiir eine Renaissance der Didaktik” werden allgemeine Prinzipien und Regln der Unterrichts-

9gestaltung (Allgemeine Didaktik) ebenso wie fachspezifische Besonderheiten der Wissensvermittlung (Fachdidaktik)
dargestellt,
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ypischer Zugang zur Unlersuchung von Unterrich
d annte Prozess—Produkt-Paradlgma da.r, gnerhal? dessen untersmht
A Unterrichtsmerkmale (= Prozesse) mit einer positiven Entwicy,, )
wird, w?lch_e - und Schiler (= Produkt) einhergehen. Um den , Prozesg» = bn
der S(-:guiell?sgen sich eine Vielzahl von Merkmalen heranziehen (s. Abschnitt :u
SSCh;fl ue;ci Tiefenstrukturen). Das Wort ,Produkt” mag sich zundchst im Upyg,,
.1ch Context etwas pefremdlich anhoren. Gemeu."llt sind damit die Verénderyy,.
richtskon der Schiilerinnen und Schiiler anstrebt. In erster Lipjq ist

auf Seiten ; :
eman Aufbau und die Weiterentwicklung des fachlichen Wissens

Ein in diesem Kontext

gen, di

tiirlich hier an den . ; .
::11 zilznken doch auch die Entwicklung fachu.berg‘;-rrelfender Kompetenzen wie
Selbstregulations- oder soziale Fahigkeiten, die Férderung von Interessep und
Jernunterstiitzender Motivation oder die Vemtqmg be_stlmmter Werthaltungen
konnen als Ziele von Unterricht und somit als Kriterien fiir die Effektivitit heran-

gezogen werden (Weinert 2000). . )
llungen des Prozess-Produkt-Paradigmas fiihrte Berliner (2005) fort,

Die Vorste : .
m Unterricht und effektivem Unterricht unter-

indem er zundchst zwischen gute
scheidet. Wiahrend ersterer eine normative Vorstellung tiiber Kennzeichen qu-

ten Unterrichts beschreibt (im Sinne der Prozesse), handelt es sich bei effektivem
Unterricht um die Tatsache, inwieweit durch das Unterrichtsangebot die Lernzie-
le aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden. Normative Vorstel-
lungen dartiber, wie Unterricht gestaltet werden soll, beruhen auf theoretischen
Vorstellungen iiber die Reprasentation und den Erwerb von Wissen (vgl. auch
Kapitel ,Lernen”, S. 106ff.). Durch aktive, individuelle Lernprozesse, die von
den Schiilerinnen und Schiilern selbst gesteuert werden, sollen verschiedene Ar-
ten von Wissen (z.B. Wissen, dass [deklarativ]; Wissen, wie [prozedural]; Wissen,
wann und warum [metakognitiv]) aufgebaut und Wissensreprasentationen (wei-
ter-Jentwickelt werden (Artelt & Wirth 2014). Diese Lernprozesse kénnen sichin
ihrer Qualitat und Tiefe der Verarbeitung (z. B. Elaboration, Memorieren) unter-
scheiden und werden einerseits bestimmt durch kognitive Voraussetzungen (..
Kapazitdt des Arbeitsgedéchtnisses) und andererseits durch motivationale Res-
sourcen der Lernenden (z. B. Anstrengungsbereitschaft).

Als Ziel von Unterricht kann die Unterstiitzung von nachhaltigen Lernpro-
zessen. und die Férderung des aktiven Aufbaus von Wissen angesehen wer
;ien. Diese Form des Lernens ist immer mit Eigeninitiative seitens der Lernen
Ssgﬁti li‘;;iin. I;ntem'cht stellt so im Sinne des Angebot-Nutzungs-Modells der
der Lehrkraft gi(st:;:d 1981; Helmke 2009) eine Lernumgebung dar, die zwar V"

et wird, deren Nutzung (und damit die Initiierung und Auf-
rechterhaltung von Lern rozes : . . d durch
eine Lebrkrat k roprozessen) jedoch nur zu einem gewissen Gra
L ontrolliert werden kann (Kunter & Voss 2011). Es stellt sich folg-
lich die Frage, welche Merkmale d . 088 ) .\ 1iocerals
,optimale” ——— f__a e ef Un.temcht aufweisen sollte, damit dlese. .
(2005) spricht dann auch vg o SChulerm'n“en HATE ST e Berllltl n
als auch effektiven Unterri S q ljlalltatsvollen Unterricht, der sowohl gu'®
cht kombinjert.
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2 Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts

Unterrichtsgeschehen ist sehr komplex. Will man Unterricht analysieren und
bewerten, ist es notwendig, diese Komplexitit in gut beschreibbare Aspekte
zu unterteilen. Unterrichtsqualitdt wird in der Unterrichtsforschung unter ver-
schiedenen Perspektiven beleuchtet (Berliner 2005; Ditton 2006; Kiel 2010;
Klieme et al. 2006; Seidel & Shavelson 2007). Dabei kann zwischen Sicht- und
Tiefenstrukturen unterschieden werden (Kunter & Voss 2011; Oser & Baeriswyl
2001).

Unter Sichtstrukturen werden iibergeordnete Organisationsformen (z.B. Rah-
menbedingungen wie Unterricht im Klassenverband oder Kursangebot), metho-
dische Unterrichtselemente oder Sozialformen (z.B. Gruppenarbeit) verstanden
(Kunter & Trautwein 2013). Methodische Unterrichtselemente konnen weiter dif-
ferenziert werden in stérker lehrergesteuerte Unterrichtsmethoden (z.B. direk-
te Instruktion) oder Methoden des situierten, problemorientierten Lernens (z.B.
entdeckendes Lernen, Discovery Learning). Im Rahmen der ,direkten Instruk-
tion" beispielsweise bietet die Lehrkraft anhand von explizierten Lernzielen und
der Wiederholung von Lernvoraussetzungen Unterrichtsinhalte kleinschrittig
dar; das anschlieBende Uben und Uberpriifen (inkl. Feedback) soll dann die In-
tegration in bestehendes Wissen unterstiitzen (Renkl 2007). Hingegen nehmen
Lernende beim Discovery Learning eine aktivere Rolle im Wissenserwerb ein,
der von sozialer Interaktion gekennzeichnet ist (Greeno, Collins & Resnick 1996),
und bei dem Schiilerinnen und Schiiler aus dem Alltag abgeleitete wissenschaft-
liche Problemstellungen eigenstandig bearbeiten (Bruner 1961).

Sichtstrukturen beschreiben also die generelle Organisation des Unterrichts.
Jeder, der einmal unterrichtet hat, weiB jedoch, dass unterschiedliche Unterrichts-
sequenzen zwar duBerlich die gleiche Form haben konnen, beispielsweise Grup-
penarbeit mit anschlieBender Diskussion, innerhalb dieser iibereinstimmenden
Sichtstruktur die Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt (z. B. Aufgabengestal-
tung und Interaktion) jedoch vollkommen unterschiedlich ausgestaltet sein (Li-
powsky 2002; Veenman, Kenter & Post 2000) und damit unterschiedliche Konse-
quenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sich bringen kann. Die innerhalb der
Sichtstrukturen auftretenden Prozesse der Interaktion zwischen Lernenden und
Lehrenden, den Lernenden untereinander oder der Lernenden mit dem Lernstoff
werden als Tiefenstrukturen bezeichnet (Kunter & Trautwein 2013).

Wie bisherige Forschungsarbeiten bereits zeigen konnten, besitzen Tiefen-
strukturen mehr Erklarungskraft fiir Lernzuwdachse bei Schilerinnen und Schii-
lern als Sichtstrukturen (Hattie 2009; Wang, Haertel & Walberg 1993). Trotz der
breiten Diskussion iiber die Wahl der richtigen Unterrichtsmethoden sind es also
interessanterweise nicht die Oberflichenstrukturen, die dariiber entscheiden,
ob einsichtsvolles Lernen stattfindet. Daher werden im Folgenden unterschied-
liche Klassifikationen von Unterrichtsqualitdt beschrieben, die sich auf die Tie-
fenstruktur des Unterrichts beziehen.
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Helmke (2009) Klieme,

rrichts - Fokus auf Tiefenstrukturen
Bei der Beschreibung von Tiefenstrukturen ist es keinesfalls méglich, ejp, i
ei |

' = otiger Unterrichtsmerkmale darzul -
. es Modell gilnstiger S ogen. Viel.
retisches, normativ handeln eine Vielzahl unterschiedlicher Verhalte:-:

mfasst Unterrichts ;
mgigzr‘: (2.B. Brophy & Good 1986; Doyle 1977; Oser & Baenswl 2001), was sicp,
TN hlrei;:hen Konzeptualisierungen von Lehrerverhalten widerspiegelt, Tabel.
in za hen Uberblick iiber verschiedene Konzeptualisiemn_

ibt einen exemplarisC blick iibe .
1;8:1 g:mbei kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben wird.

Merkmale des Unte

piantaund Roehrigetal. Seidel (2011) Wangetal. (1 993)

Kunter et al.
Hamre (2009) (2012)

Schiimer&  (2006)

Knoll (2001)
Aktivierung Kognitive Potenzial zur Instructional Classro?m Kognitive Classroom Instructip
Klarheit und Aktivierung  kognitiven Supports Instruction Heraus-
Strukturiertheit Aktivierung fc?rdetung
Konsolidierung Zlelkla.rung
und Sicherung "'rfd Zl.el-
orientierung
Lernbeglei-
tung
Klassenfihrung Unterrichts-  Klassen- Classroom Classroom Quantity of Instruction
und Klassen- fiihrung Organization ~Management Classroom Manage-
filhrung ment
Classroom implemen-
tation support
(routines, rules,
procedures)
Schilerorien-  Schiiler- Konstruktive ~ Emotional Classroom Lern- Student and Teacher
Herung orientierung  Unterstitzung Supports Atmosphere  begleitung Academic Interactions
MOt'Y_'erung Student and Teacher
:}E;Z?;ﬂ:; Social Interac‘tion
Classroom Climate
::::ﬁ::_:g Evaluation Classroom Assessment
Umgang mit
Heterogenitat
Angebots-
variation

Tab. 1: Konzeptualisierungen von Unterrichtsmerkmalen
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3 Dreigrundlegende Dimensionen der Unterrichtsqualitat

Wie in Tabelle 1 erkennbar ist, beschreiben die fachiibergreifenden u
relevanten Qualitdtsbereiche Tiefenstrukturen, weisen jedoch dyrc
lappungen zwischen den Konzeptualisierungen auf und unterse
hinsichtlich ihres Abstraktionsniveaus. Deutlich wird jedoch auch, dass gje
terschiedlichen Merkmale mehrere unterschiedliche Themen wid - ;111:1_
wie etwa den Anregungsgehalt des Unterrichts, die Strukturierung ung Ordr?un '
im Unterricht oder die Qualitét der Lehrer-Schiiler-Beziehungen. Djege
ordneten Dimensionen werden beispielsweise sehr deutlich bei dep Systematj
sierungen von Klieme et al. (2001) und Kunter et al. (2006), die im deutsch spracm-
gen Raum viel Verbreitung gefunden haben. Beide unterscheiden genere]] dre?
Dimensionen der Tiefenstruktur des Unterrichts: 1) Potenzial zur kognitiven Akf
tivierung, 2) Klassenfiihrung und 3) konstruktive Unterstiitzung (wobe; hier die
Begrifflichkeiten nicht ganz deckungsgleich sind). Diese drei Dimensionen Spie-
gelnsichin den meisten Konzeptualisierungen von Unterricht wider (s, Tabelle 1)
und integrieren unterschiedliche theoretische Ansatze (Klieme, Schiimer g, Knoll
2001; Kunter et al. 2008). So lassen sie sich beispielsweise auch auf die vop Pianta
und Hamre (2009) vorgestellten drei Dimensionen instructional support (kogniti-
ve Aktivierung), classroom organization (Klassenfiihrung) und emotionqj 5, pport
(konstruktive Unterstiitzung) abbilden. Die drei Dimensionen stellen zunéachst
fachunabhéngige Beschreibungen des Unterrichts dar, die jedoch fiir einzelne
Fdacher jeweils spezifiziert werden kénnen. Im Folgenden werden zunichst die
drei Dimensionen genauer beschrieben und anschlieBend Befunde der empiri-
schen Unterrichtsforschung dargestellt.

nterrichts-
haus Uber.
heiden sich

ﬁ.berge-

3.1 Kognitive Aktivierung

Unterricht, der hohe kognitive Aktivierung aufweist, regt die Lernenden zur ver-
tieften Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und zu mentaler Selbst-
standigkeit an, um eine erfolgreiche Integration neuer Wissensinhalte in be-
stehendes Wissen zu erreichen (Lipowsky et al. 2009; Pianta & Hamre 2009).
Kognitive Aktivierung umfasst auf Handlungsebene eine angemessene Aus-
wahl von Aufgaben, die auf Vorwissen aufbaut und zum Nachdenken anregt
(z.B. durch die Darstellung eines Alltagsphanomens, widerspriichliche Informa-
tionen oder mehrere mogliche Losungen) und deren anschlieBende Implemen-
tation im Unterricht (z. B. Einbezug der Schiilerideen und ein konstruktiver Um-
gang mit Fehlern). Dass beide Aspekte kognitiver Aktivierung berticksichtigt
werden sollten, ldsst sich an dem Umgang mit einer komplexen Aufgabe erken-
nen. Machen wir dies einmal an dem Aufgabenbeispiel ,Blauer Dunst” aus den
Bildungsstandards im Fach Biologie fir den Mittleren Schulabschluss deutlich
(KMK 2005). Darin werden Schiilerinnen und Schiler aufgefordert, ein Plakat fiir
jiingere Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten, das iiberzeugen soll, nicht mit
dem Rauchen anzufangen. Hierfiir miissen die Schilerinnen und Schiiler unter
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ormationen zum Thema recherchieren und verarbeiten. Gebep Fel
e Anweisungen, in welchen Quellen zu re cherch; -
ur Verfiigung und erarbeiten dann mit dep, Seh s

Jerinnen und Schiilern gemeinsam die fur dE'IS Poster. relevant.en Informatione,}'
so wird der kognitive Anregungsgehalt geringer sein als b.e1 (.ier s.elbststéindi.
gen Bearbeitung durch die Schiilerinnen und Schiiler. Am BemPle% V\.ilrd deutlich,
dass eine Aufgabe zwar per sé dem Wunsch nach kogmtwgtr A.ktIVlerung gk
kommen kann, der anschlieBende Umgang de.r Lehr?craft @t dieser Aufgabe im
Unterricht jedoch fiir positive Effekte entscl-ue.xdend 1s’_t (Klieme et al. 2001), p,.
bei ist zu beachten, dass hohe kognitive Aktivierung nicht zwangslaufig mit ver.
meintlich schwierigen Unterrichtsinhalten, die einen hohen Grad an Komplexit
oder erforderlichem Vorwissen erfordern, einhergeht. Auch bei weniger komple.
xen Stoffen —wie beispielsweise in der Grundschule - konnen Denkprozesse vop,
Schiilerinnen und Schiilern mehr oder weniger angeregt werden.

SchlieBlich kann das Klassengesprdch auch einen unterschiedlichen Grad ap
kognitiver Aktivierung aufweisen. Unterricht, in dem Schiilerinnen und Schiiler
ihre Gedankengénge erklaren und begriinden miissen oder selbst Fehler in ih-
rem Vorgehen entdecken mussen, regt die Schiilerinnen und Schiiler deutlich
mehr zum Nachdenken an als Unterricht, den Lehrkréfte sehr stark steuern und

in dem weniger anregendes Feedback gegeben wird.

anderem Inf
krifte nun allerdings konkret
ren ist bzw. stellen diese gar z

3.2 Klassenfiihrung
Ziel von Klassenfiihrung (auch ,Klassenmanagement” oder ,classroom manage-

ment") ist es, die zur Verfligung stehende Zeit (time on task) effizient und best-

moglich fiir Lernprozesse zu nutzen und Zeitverluste, die durch nicht lernbezo-

gene Aktivititen entstehen, zu minimieren (Emmer & Stough 2001; Kounin 1976;

Ophardt & Thiel 2008; Pianta 2006). Um dieses Ziel zu erreichen, steuern Lehrkraf-

te das Unterrichtsgeschehen im Klassenzimmer, indem sie durch ihr Verhalten:

- Unterbrechungen des Unterrichtsflusses praventiv vermeiden,

- Schillerinnen und Schiiler aktiv in das Unterrichtsgeschehen einbeziehen
und

- das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam verfolgen.

Da durch effektive Klassenfiihrung die aktive Lernzeit gesteuert wird, gilt die-

se als unabdingbare Voraussetzung fiir das Lernen und damit als zentrale Quali-

tatsdimension des Unterrichts (Helmke 2009; Pianta 2006). Mit seinen Arbeiten

in den 1970er-Jahren kann Kounin als Pionjer der Klassenfiihrung bezeichnet

we:}ilen. Ex bE§Cl?reibt folgende Aspekte von Klassenfithrung (Kounin 1976):

- Seni‘;i‘;le“r’]arut;g;cg; .(a\:xlithitness; Kenntnis {iber sdmtliche Vorgédnge im Kl-a-s-
nachkommen), appung (overlapping; mehreren Dingen gleichzeitl
Reibungslosigkeit (smoothness; Unterricht ohne sachlogische Briiche) und

Schwung (momentum; v : .
richtsflusses) i Vermeiden unnétiger Unterbrechungen des Untel”




— Gruppenmobilisierung (group focus; Sicherstellen der aktiven Teilnahme der
Schilerinnen und Schiiler, Fokus gerichtet auf die gesamte Klasse).
Insbesondere durch die Allgegenwartigkeit und Uberlappung von Lehrkraften
konnen potenzielle Stérungen oder konkurrierende Aktivitdten schnell erkannt
und unterbunden werden. Neben Kounins Techniken der Klassenfiihrung, die
verstarkt auf die prdventive Vermeidung von Stérungen zielen, beschreibt Klas-
senfiilhrung auch den reaktiven Umgang mit Storungen (falls diese trotz praven-
tiver MaBnahmen auftreten), das Management von Lernzeit — unter anderem
durch das Einfiihren von Regeln und Prozeduren — und die Begleitung von akade-
mischen wie auch sozial-emotionalen Lernprozessen bei Schiilerinnen und Schi-

lern (Ophardt & Thiel 2013; Seidel 2015).

3.3 Konstruktive Unterstiitzung
Konstruktive Unterstiitzung (auch ,individuelle Lernunterstiitzung"* oder ,Schu-

lerorientierung“) beschreibt einerseits Aspekte der Strukturierung wie

— den Grad, zu dem die Lehrkraft adaptive Erklarungen im Lernprozess gibt,

— konstruktiv und geduldig mit Fehlern umgeht und

— der Unterricht angemessene Geschwindigkeit hat.

Andererseits geht es dabei auch um Qualitatsaspekte der Beziehung, wie

— ob die Lehrer-Schiiler-Interaktion respektvoll und fiirsorglich gestaltet ist,

— ein konstruktives Klima in der Klasse herrscht und inwieweit eine Sozialori-
entierung, d.h. Ansprechbarkeit bei persénlichen oder sozialen Schwierig-
keiten, vorliegt (Baumert et al. 2010; Kunter & Voss 2011; Reyes et al. 2012).

Die Auffiihrung der verschiedenen Aspekte macht deutlich, dass konstruktive

Unterstiitzung zwar im Wesentlichen auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion abzielt,

zugleich aber mehr ist als ein freundlicher und wertschatzender Umgang. Viel-

mehr bieten Lehrkrafte lernrelevante Unterstiitzung, die zwar nicht primar auf

Wissensvermittlung zielt, die aber nicht weniger entscheidend far qualitatsvolles

Unterrichtsgeschehen anzusehen sind.

4 Empirische Forschungsbefunde zu Effekten
unterschiedlicher Unterrichtsmerkmale

Die eben dargestellte Systematisierung der Tiefenstrukturen des Unterrichts in
drei Dimensionen ist nicht willkiirlich entstanden, sondern durch zahlreiche em-
pirische Studien belegt. Mittlerweile weisen viele Forschungsergebnisse darauf
hin, dass Unterricht, der hohe kognitive Aktivierung, effektive Klassenfiihrung
und hohe Unterstiitzung aufweist, eine sehr gute Voraussetzung ist, um das Ler-
nen und die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern zu férdern. Im Folgen-
den werden exemplarisch einige Befunde der empirischen Unterrichtsforschung
herausgegriffen. Hierbei werden meist einzelne Lehrerverhaltensweisenin ihren
Zusammenhédngen mit Ergebnisvariablen untersucht, wobei vor allem die kog-
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nitive und emotionale Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern als Kriterien

fiir qualitatsvollen Unterricht dienen.

Kognitive Aktivierung (instruktionale Aspekte)
Dass es nicht egal ist, wie neuer Lernstoff im Unterricht eingefihrt wird, welche

Aufgaben ausgewdhit werden und wie diese in den Unterricht eingebettet wer-
den, wurde bereits in mehreren Studien untersucht, die zeigten, dass der Grad
der kognitiven Aktivierung im Unterricht mit dem Wissenserwerb von Schiile-
rinnen und Schiilern (kognitive Entwicklung) zusammenhédngt (Baumert et al.
2010; Hamre & Pianta 2005; Klieme et al. 2001; Lipowsky et al. 2009; Nitz et al.
2014). So untersuchten zum Beispiel Baumert et al. (2010) in einer Studie mit
181 Mathematikschulklassen das Potenzial zur kognitiven Aktivierung im Ma-
thematikunterricht anhand der im Unterricht eingesetzten Klausuraufgaben und
konnten unabhdngig von der Schulform zeigen, dass Lernende in Klassen mit
Aufgaben, die anspruchsvollere Losungsprozesse erforderten, nach einem Jahr
bessere Mathematikleistungen aufwiesen als Klassen mit geringerem Potenzi-
al zur kognitiven Aktivierung. Allerdings erstreckte sich dieser positive Effekt
allein auf die Mathematikleistung, wahrend motivationale Merkmale, wie die
Freude an Mathematik, nicht durch die Aufgabenart beeinflusst wurde.

Klassenfiihrung

Effektive Klassenfihrung und damit einhergehend effektive Nutzung von
Lernzeit stehen sowohl in Zusammenhang mit kognitiven als auch mit moti-
vationalen Lernerfolgen von Schiilerinnen und Schiilern. Je weniger Storun-
gen im Unterricht auftreten und je mehr Lernzeit zur Verfiigung steht, umso
mehr lemen Schiilerinnen und Schiiler bzw. umso besser schneiden sie in Wis-
senstests ab (Baumert et al. 2010; Fauth et al. 2014; Klieme & Rakoczy 2008;
Kunter et al. 2007; Lipowsky et al. 2009; Seidel & Shavelson 2007). Diese Ergeb-
nisse konnten insbesondere fiir Mathematik und Naturwissenschaften gezeigt
werden. Fauth et al. (2014) untersuchten beispielsweise die Unterrichtsqualitit
im Sachunterricht der Grundschule in 54 Klassen der dritten Jahrgangsstufe
bei 1070 Schiilerinnen und Schiilern anhand von Videoanalysen, Schiiler- und
Lehrerfragebiogen. Sie konnten zeigen, dass gut strukturierte Klassenfiihrung,
unabhédngig davon, ob Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrafte oder Beobach-
ter(-innen) diese beurteilten, den Zuwachs an Wissen im Sachunterricht positiv
vorhersagte. Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass effektive Klassenfiih-
rung die Freude an und die intrinsische Motivation in Mathematik der Schii-
lerinnen und Schiiler vorhersagte (Klieme & Rakoczy 2003; Kunter et al. 2013).

Konstruktive Unterstiitzung (emotional-interaktionale Aspekte)

Merkmale der konstruktiven Unterstitzung (z.B. autonomieunterstiitzende
Verhaltensweisen der Lehrkraft) werden meist in Zusammenhang mit motiva-
tionalen Merkmalen aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler untersucht; hier
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zeigen sich durchgéangig positive Effekte (Patrick, Ryan & Kaplan 2007; Reeve
et al. 2004; Roth et al. 2007; Skinner & Belmont 1993; Wentzel et al. 2010). Ein
Beispiel ist eine experimentelle Studie von Reeve et al. (2004), in der Lehrkréfte
der Experimentalgruppe ein Training fiir autonomieunterstiitzendes Verhalten
erhielten, in dem sie unter anderem unterschiedliche Arten von Motivation und
unterstiitzende Verhaltensstrategien lernten, wihrend die Wartegruppe erst
nach der Beobachtung das Training erhielt. Nach dem Training lieen sich im
Unterricht der trainierten Lehrkréfte nicht nur deutlich mehr autonomieunter-
stitzende Verhaltensweisen (z.B. Motivationsférderung, Kenntlichmachen der
Relevanz, Zulassen negativer Gefiihle) beobachten; dariiber hinaus zeigten die
Schiilerinnen und Schiiler der trainierten Klassen auch deutlich mehr Engage-
ment im Unterricht. In einer Metaanalyse zeigte Cornelius-White (2007), dass
die Lehrer-Schiiler-Beziehung als Facette konstruktiver Unterstlitzung nicht nur
mit motivationalen Merkmalen, sondern auch mit der Lernleistung und schuli-
schem Verhalten (z.B. storendes Verhalten, Abwesenheiten) in einem positiven

Zusammenhang steht.

Zusammenspiel der Unterrichtsdimensionen
Der Riickgriff auf die im Vorangegangenem erlduterten Dimensionen ist zwar
niitzlich, um Unterricht anhand klar definierter Merkmale zu beschreiben, das
tatsdchliche Unterrichten erfordert allerdings gleichzeitiges Handeln in ver-
schiedenen Bereichen (Doyle 1977). Unterricht wird daher manchmal auch als
»Choreographie” bezeichnet, bei der die Lehrkraft verschiedene Elemente si-
tuativ angemessen miteinander kombinieren muss (Oser & Baeriswyl 2001).
Demzufolge ist die empirische Unterrichtsforschung auch bemtiht, das Verhalt-
nis der Unterrichtdimensionen und die gemeinsam entstehenden Wirkungen zu
untersuchen. Erste Forschungsarbeiten zeigen, dass die Unterrichtsdimensionen
positiv korreliert sind (Kunter et al. 2008). Es ist aber auch denkbar, dass
Lehrkréfte Schwerpunkte im Unterricht setzen, die beispielsweise durch die
individuelle Wahrnehmung der Lehrerrolle entstehen konnen, also ob sich
Lehrkréfte in erster Linie als Organisatoren (ggf. Fokus auf Klassenfiihrung),
Erzieher (ggf. Fokus auf Unterstiitzung) oder Instrukteure (ggf. Fokus auf kogni-
tive Aktivierung) verstehen (vgl. Klieme et al. 2001). Wie Lehrkrdfte verschiede-
ne Unterrichtsmerkmale, insbesondere die drei Dimensionen, in ihrem Handeln
verbinden und inwieweit Schwerpunkte gesetzt werden, ist bislang vonseiten
der Forschung noch nicht zufriedenstellend geklart. Im naturwissenschaftlichen
Unterricht wurden unterschiedliche Muster (beispielweise gemischter und we-
niger lernbegleitender Unterricht; schiilerzentrierter, lernbegleitender Unter-
richt und lehrerzentrierter, lernbegleitender Unterricht) identifiziert (Dalehefte
2007; Kobarg et al. 2011). Fiir den Mathematikunterricht deuten erste Ergeb-
nisse darauf hin, dass Lehrkréfte die drei Dimensionen gleich stark oder gleich
schwach bedienen und keine Schwerpunkte setzen (Holzberger et al. im Druck;

Vieluf et al. 2012).
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> Fazit und Perspektiven

Dieses Kapitel beschaftigte sich mit Unterrichtsqualitat aus Sicht der Padago-
gischen Psychologie und empirischen Unterrichtsforschung. In den vorange-
gangenen Abschnitten sind wir auf fachiibergreifende Vorstellungen von qua-
litatsvollem Unterricht eingegangen und haben gezeigt, dass es sinnvoll ist zu
unterscheiden zwischen den im Unterricht zu beobachtenden Strukturen und
Prozessen einerseits und den durch den Unterricht erzielten Ergebnissen ande-
rerseits (die neben dem fachlichen Lernen auch Aspekte wie Motivation umfas-
sen kénnen). Die Beschreibung der Unterrichtsprozesse anhand der drei Dimen-
sionen kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung und konstruktive Unterstitzung
erlaubt es, das komplexe Geschehen im Unterricht zu systematisieren und ist
durch die empirische Forschung bereits hinldnglich untermauert worden.
Natiirlich umfassen diese Dimensionen nicht erschépfend alle Geschehnisse
des Unterrichts (s. auch Tabelle 1) —- dennoch zeigen uns Praxiserfahrungen, dass
gerade fiir angehende Lehrkrafte diese Systematisierung eine Hilfe sein kann,
um die Analyse und Bewertung von Unterricht zu unterstutzen. Abschliefend
wollen wir noch ein paar Gedanken fir Ihren Alltag thematisieren, die Ihnen, als
(zukiinftige) Lehrkraft oder als in der Lehrerbildung téatige Person, am Ende die-

ses Kapitels vielleicht durch den Kopf gehen.

Der gleiche Unterricht zu jeder Zeit, in jedem Fach, in jeder Jahrgangsstufe,

in jeder Schulform? .
In der Praxis kann letztlich jede Unterrichtsstunde hinsichtlich der drei grund-

legenden Dimensionen von Unterrichtsqualitdt sowie diverser Sichtstruktu-
ren beschrieben werden. Das bedeutet jedoch nicht, dass jede Unterrichtsstun-
de gleichermaBen gestaltet ist bzw. sein solite. Die Einfiihrung von Regeln und
Prozeduren (u.a. Aspekte der Klassenfiihrung) kann beispielweise besonders
zu Schuljahresbeginn relevant sein. Die Umsetzung von kognitiver Aktivierung
kann von Inhalt und Art der Stunde (z.B. Einfiihrung in ein Thema vs. Vertiefung)
abhéngig sein (Praetorius et al. 2014). Ebenso wie Unterricht an Inhalt und Art
der Unterrichtsstunde angepasst werden muss, hat jedes Fach, jede Jahrgangs-
stufe und jede Schulform ihre eigenen Besonderheiten, die sich auch im Unter-
richt niederschlagen. Da sich die Pdadagogische Psychologie mit grundlegenden
Lern- und Entwicklungsprozessen beschéftigt, haben wir im vorliegenden Kapi-
tel Unterricht aus einer eher abstrakten Perspektive fach- und jahrgangsstufen-
ubergreifend dargestellt. Auf Sie als Lehrkrifte, die Sie sowohl Fach- als auch
Bildungsexperten sind, kommt nun die Aufgabe zu, dies in den konkreten Un-
terricht, ihr Fach, ein bestimmtes Thema, einer bestimmten Klasse umzusetzen.

Guter Unterricht - unabhingig von der Schiilerschaft, unabhdngig vom Kontext?

Sicherlich ist es Ihnen als aufmerksame Leserin oder aufmerksamer Leser bereits
aufgefallen, dass im vorliegenden Kapitel Unterricht anhand allgemeiner Merk.
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male unabhéngig von Schiiler- und Kontextmerkmalen beschrieben wurde. Un-
terricht wird zwar maBgeblich von Lehrkréften geplant und durchgefiihrt. Er-
folgreiche Lehrkrafte orientieren sich bei der Planung und Durchfiihrung ihres
Unterrichts jedoch nicht ausschlieBlich an dem zu vermittelnden Lernstoff, son-
dern viel mehr auch an den Voraussetzungen und Eigenschaften ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler. Dariiber hinaus ist auch die Bedeutung von den Bedingun-
gen an der Schule fiir den Unterricht nicht zu unterschéatzen (Holzberger, Philipp
& Kunter 2014). Im Angebot-Nutzungsmodell (Fend 1981; Helmke 2009; s. Kapi-
tel 3) werden verschiedenste Einfliisse zusammengefasst, die auf Unterricht und
Lernaktivitaten von Schiilerinnen und Schiilern wirken. Neben Einfliissen auf
den Unterricht, gibt es natiirlich auch Einfliisse von Unterricht. Schiilerinnen und
Schiiler haben unterschiedliche Bediirfnisse fiir einen erfolgreichen Lernprozess
und Unterrichtsmerkmale wirken demnach nicht fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler gleichermaBen (vgl. Aptitude-Treatment-Forschung; Cronbach & Snow 1977).
Dies ist wohl zugleich Herausforderung und Reiz des Lehrerberufs.

Qualititsvoller Unterricht — (wie) kann ich das schaffen?

Wir haben in diesem Kapitel Merkmale von Unterricht aufgezeigt, die mit dem
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern einhergehen. Nun fragen Sie sich, wie es
Thnen gelingt, Schiilerinnen und Schiiler zu einer aktiven Auseinandersetzung
mit Lerninhalten zu bewegen, Stérungen im Unterricht gering und damit die
Lernzeit méglichst groB zu halten und bei allem noch eine positive Lehrer-Schii-
ler-Beziehung aufrechtzuerhalten und verstdndnisvoll und geduldig mit Fehlern
umzugehen? Entgegen der haufig vorherrschenden Meinung, es gébe die gebo-
rene Lehrer-Persénlichkeit, der dies alles scheinbar in die Wiege gelegt wurde,
wollen wir mit einer guten Nachricht zum Schluss enden: qualitatsvoller Unter-
richt kann erlernt werden. Sicher gibt es schon einiges in Threm Unterricht, das
Ihnen gut gelingt, alles andere kann noch gelernt und erworben werden. Um ko-
gnitiv aktivierenden Unterricht zu gestalten, ist es wichtig, dass sich Lehrkrafte
sowohl gut in dem zu unterrichtenden Fach auskennen als auch tber fachdidak-
tisches Wissen zur Vermittlung der Lerninhalte verfiigen. Beziiglich Klassenfiih-
rung existieren einige Programme, die Wissen ebenso wie Fahigkeiten {iber Klas-
senfithrung vermitteln (Dicke et al. 2015; Piwowar, Thiel & Ophardt 2013) oder
die auch die professionelle Wahrmehmung von Unterrichtssituationen verbessern
(Gold, Forster & Holodynski 2013; Van Es & Sherin 2002). Ahnliche Trainingspro-
gramme gibt es auch fiir Aspekte der konstruktiven Unterstiitzung, die unter an-
derem auf einen positiven Umgang mit Stress und Belastung abzielen (Jennings
& Greenberg 2009). Um die Qualitat des Unterrichts hochzuhalten bzw. wahrge-
nommene Schwachen in Starken zu verwandeln, wére es winschenswert, wenn
in der Lehramtsausbildung ebenso wie in der Weiterbildung von Lehrkréften In-

halte dieser Programme umgesetzt werden.
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