Was wissen wir iiber guten Unterricht?

Wissenschaftliche Erkenntnisse zur Unterrichtsforschung
und Konsequenzen fiir die Unterrichtsentwicklung'

Andreas Helmke, Landau/Pfalz

1. Einleitung

Was macht den guten Lehrer, was erfolgreichen Unterricht aus? Wie oft ist diese Frage in
der Vergangenheit bereits gestellt und diskutiert worden - insbesondere aus dem
Blickwinkel der Allgemeinen Pddagogik und der Schulpddagogik. Seit langem bildet sie
einen zentralen Gegenstand der empirischen Unterrichtsforschung und der Lehr-Lern-
Forschung. Um dieses Thema geht es auch in diesem Artikel. Nach einer (1) Einfiihrung
zur Bedeutsamkeit der Unterrichtsforschung und (2) der Vorstellung eines theoretischen
Rahmenmodells (Angebots-Nutzungs-Modell) zur Wirkungsweise des Unterrichts werde
ich (3) zehn fachiibergreifende Merkmale der Unterrichtsqualitét skizzieren und (4) auf
die Notwendigkeit einer fundierten Diagnose des Unterrichts als einer notwendigen
Voraussetzung fiir die Verbesserung des Unterrichts eingehen. AbschlieBend mochte ich
(5) einen Blick auf die Bedingungen des Gelingens oder Misslingens von Prozessen der
Unterrichtsentwicklung werfen.

Es liegt nahe, zunédchst einen Blick auf den Forschungsstand zur Frage nach dem guten
Unterricht zu werfen. In deutlichem Gegensatz zum angloamerikanischen Sprachraum,
aber etwa auch zur Lage in Skandinavien oder den Niederlanden sind Forschungsklima
und Diskussionsstand im deutschen Sprachraum durch eine Reihe von Eigentiimlichkeiten
charakterisiert, die eine fundierte Beschéftigung mit Fragen des Unterrichts erschweren
und die ich andernorts bereits einmal angesprochen habe (Helmke, 2006b; Helmke &
Schrader, 2006):

Mangelnde empirische Orientierung. Hierzulande dominierte - und dominiert noch immer
- in der Pddagogik eine geisteswissenschaftliche Denkrichtung, die empirische Forschung,
insbesondere diejenige quantitativer Art, wenig schitzt und ihr mit Reserviertheit,
gelegentlich sogar mit offener Ablehnung begegnet. Ich iiberspitze jetzt etwas, wenn ich
sage: Sympathie wird in groen Teilen der Pddagogik lediglich hermeneutisch orientierten
Einzelfallstudien und Spielarten der so genannten "Aktionsforschung" entgegengebracht,
einer Mischung aus Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung. Es ist
keineswegs so, dass sich die "empirische Wende" der Bildungspolitik (Lange, 1999)
bereits in entsprechender Weise in der Padagogik oder in den Schulen durchgesetzt hat.

Verwechslung von "innovativem" mit "gutem" Unterricht. Ebenso verbreitet - iibrigens
nicht nur im deutschen Sprachraum - ist das Missverstdndnis, bestimmte "innovative"
Methoden seien von Natur aus "besser". Unter "innovativ" lasst sich vieles subsumieren;
zumeist werden darunter Methoden gefasst, die andere Sozialformen als den
Plenumsunterricht voraussetzen, und Lehr-Lern-Szenarien, die wenig oder gar nicht
lehrergelenkt sind. Die Gleichsetzung von "innovativ" mit "gut" ist ebenso naiv wie
falsch. Wir wissen aus der Forschung wie aus der Schulpraxis, dass es brillanten und

' Dieser Artikel ist die erweiterte Fassung eines Vortrages, den ich auf Einladung der Bertelsmann-Stiftung und
des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW bei der Veranstaltung "Lehren und Lernen fiir die
Zukunft" zur flichendeckenden Einfiihrung des Projektes "Selbststéindige Schule" am 28. Oktober 2006 in Essen
gehalten habe.
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anregenden lehrerzentrierten Frontalunterricht ebenso gibt wie dilettantischen Gruppen-
oder Projektunterricht — und vice versa.

Die allgemeine Kulturinflation. Ich habe an anderer Stelle bereits einmal beklagt, dass -
mit zunehmender Tendenz - in der Diskussion iiber Schule, Unterricht und Erziehung eine
allgemeine Inflationierung des Suffix "-kultur" festzustellen ist. Kaum ein Begriff, der
nicht durch diese Ergdnzung scheinbar veredelt wird, ohne dass damit ein Erkenntnis-
oder Erkldrungsgewinn verbunden wire: Aufgabenkultur, Evaluationskultur,
Gespréchskultur, Kooperationskultur, Unterrichtskultur, Lehrkultur, Lernkultur - bis hin
zu so markanten Wortschopfungen wie "Emporungskultur" (Steinbriick, ehem. NRW-
Ministerprésident). Das Gemeinsame an allen diesen Konzepten ist: Sie erheischen
Respekt und Zustimmung, tragen jedoch nichts, wirklich gar nichts zu der Frage bei,
welche Komponenten oder Faktoren z.B. des Lehrens warum, d.h. infolge welcher
theoretisch ableitbarer und verstindlicher Mechanismen wirksam sind.

2. Ein Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit

Die Einbettung des Unterrichts in vielfache Kontexte und mdgliche Mechanismen seiner
Wirksamkeit lassen sich am besten durch ein Angebots-Nutzungsmodell repréasentieren.
Es war Helmut Fend, der diese aus der Wirtschaft stammende Denkfigur erstmals in die
Péadagogik einbrachte (Fend, 1981); in der Folgezeit habe ich dieses Modell gemeinsam
mit F.E. Weinert (Helmke & Weinert, 1997) als Ausgangspunkt fiir ein darauf basierendes
eigenes Modell verwendet (Helmke, 2006a), das in der folgenden Abbildung dargestellt
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Abbildung 1: Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit
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Es gibt zwei Perspektiven, aus denen man die Qualitdt des Unterrichts betrachten kann: die
Prozessebene und die Produktebene.

Auf der Prozessebene geht es um die im Unterricht stattfindenden Lehr-Lern- und
Interaktionsprozesse. Die Qualitit des Unterrichts bemisst sich danach, ob er bestimmten
sachlichen Kriterien (wie Strukturiertheit, Motivierung etc.) gentiigt. Dies ist eine
variablenorientierte Sichtweise, die in der Forschung {iblich und dominierend, in der
Unterrichtspraxis jedoch neu und nicht immer leicht zu vermitteln ist.

Auf der Produktebene geht es darum, wie erfolgreich der jeweilige Unterricht ist, gemessen
an Zielkriterien wie Leistungs- oder Motivationsentwicklung, wobei selbstverstindlich der
soziale Kontext in Rechnung gestellt werden muss. Unterricht ist dieser Sichtweise zufolge so
gut oder so schlecht wie die nachweislichen Wirkungen, die er erzielt hat. Dies ist die
Denkweise, die seit der empirischen Wende und den Aktivitdten der Qualititssicherung und -
verbesserung zunechmend in den Vordergrund gertickt ist.

Eine verbreitete, intuitiv unmittelbar plausible Analysestrategie, die unter Labels wie
"Expertenstudie" oder "Best Practice" lduft, geht so vor, dass in einem ersten Schritt
besonders erfolgreiche (gemessen an Kriterien wie Leistungszuwachs oder Angstabbau)
Lehrpersonen identifiziert werden. In einem zweiten Schritt wird dann gepriift: Wie ist der
Unterricht dieser Lehrkréfte beschaffen? Was machen sie im Unterricht anders als andere (der
Durchschnitt), so dass es als Erklarung fiir ihre Erfolge herhalten konnte? Mit dieser
Sichtweise ist die personzentrierte Analysestrategie angesprochen - im Gegensatz zur
variablenzentrierten Strategie.

Aus dem Modell lassen sich einige wichtige Konsequenzen ableiten:

Komplexe Determination schulischer Leistungen. Schulische Leistungen und andere
Zielkriterien des Unterrichts - etwa im Bereich sozialer, methodischer und selbstbezogener
Kompetenzen - sind das Ergebnis des Zusammenspiels eine Reihe von Faktoren, von denen
der Unterricht einer, aber quantitativ nicht der wichtigste ist. Insofern ist Helmut Fends
Metapher von Schiilerleistungen als "Coproduktion" von Lehrern und Schiilern treffend. In
dhnlicher Weise treffen die Aufsédtze von Weinert & Helmke (1987) und spéter noch mal von
Weinert (2001) diesen Punkt: Schulleistungen sind immer das Ergebnis des Wechselspiels
vieler beteiligter Faktoren.

Reziproke Sichtweise von "Angebot" und "Nutzung". Auf den ersten Blick ist das, was die
Lehrperson den Schiilern "anbietet" - Material, Fragen, Texte, Aufforderungen - das Angebot,
und die Nutzung betrifft das, was die Schiilerinnen und Schiiler daraus machen. Es wire
jedoch kurzschliissig, die Angebots-Nutzungs-Metapher nur eindirektional zu sehen.
Selbstverstindlich machen auch die Schiilerinnen und Schiiler - wihrend des Unterrichts, aber
auch davor und danach - stindig Angebote. Dies kann, etwa im Rahmen von Lehr-Lern-
Szenarien, wie wir sie aus dem "reciprocal teaching" kennen, ein regelrechtes Lernangebot
sein (Schiiler nehmen Funktionen des Lehrers / Mentors / Tutors ein). Man kann den an die
Lehrperson gerichteten "Input" der Schiilerinnen und Schiiler aber ebenfalls als Angebot
betrachten, das die Lehrperson mehr oder weniger effizient nutzen oder auch ignorieren kann.
Das ldsst sich gut am Lernen aus Schiilerfehlern zeigen: Sie sind ja nicht nur Hinweise auf
fehlgeschlagene Lernprozesse, sondern konnen auch als Angebot an die Lehrperson
verstanden werden, Inhalte und Methoden ihrer Lehre zu {iberdenken und verbessern. Es gibt
noch einen weiteren, empirisch gut belegten Gesichtspunk, der in der Diskussion oft zu kurz
kommt: Auch zwischen den Schiilern gibt es ein betridchtliches Mal3 verschiedenster Angebote
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und Nutzungsarten: vom gemeinsamen Lernen in Gruppen iiber das Zurufen, Vorsagen bis
hin zum Hausaufgabenabschreiben — dies wird gelegentlich iibersehen.

Rolle der Lehrperson. Die Suche nach "Charaktereigenschaften" erfolgreicher Lehrer
charakterisiert die Friihzeit der padagogisch-psychologischen Forschung. Diese
Forschungsstrategie erwies sich als Sackgasse, weil man ohne Einblick in die Lehr-Lern-
Situation der Schulklasse keine guten Vorhersagen des Leistungserfolges der Schiilerinnen
und Schiiler machen kann. In der Folgezeit, die durch das Prozess-Produkt-Paradigma
gekennzeichnet war, wurden Merkmale der Lehrerpersonlichkeit unberechtigterweise fast
vollkommen ausgeblendet. Erst in neuerer Zeit ist die Lehrerpersonlichkeit im Rahmen einer
umfassenderen Sichtweise wieder ins Spiel gekommen, wenngleich unter verdndertem
Vorzeichen: Zunéchst interessierte man sich aus dem Blickwinkel der Expertiseforschung fiir
Lehrerkognitionen (Vorstellungen, intuitive Theorien, Planungen etc.) und auf das
Professionswissen von Lehrpersonen. Erst mit Weinert wurde der Blick wieder verstérkt auf
die vier grundlegenden Kompetenzen des Lehrerberufs gelenkt: fachliche, didaktische,
diagnostische und Klassenfiihrungskompetenz. Insbesondere die diagnostische Kompetenz
(Schrader, Helmke, Hosenfeld, Halt & Hochweber, 2006) und die Fachkompetenz. Fiir den
Bereich der Grundschule gibt hierzu Lipowsky (2006) einen ausfiihrlichen Uberblick.

Rolle des Vorkenntnisniveaus. Schulleistungen und andere Zielkriterien sind jedoch, wenn
man die Situation zu Anfang eines Schuljahres bedenkt (insbesondere bei der Einschulung
und immer dann, wenn die Klasse eine neue Lehrkraft erhélt) zugleich Eingangsbedingungen
fiir den folgenden Unterricht. Dieser adaptive Aspekt des Unterrichts ist oft nicht bedacht
worden, und in empirischen Studien kann er erst dann zu Tage gefordert werden, wenn
zumindest die Zielvariable (meist: die Schiilerleistungen) mindestens zweifach gemessen
werden: am Anfang und am Ende des Schuljahres. Die Miinchner Studie hat beispielsweise
belegen konnen, dass das bereichsspezifische Vorkenntnisniveau einer Schulklasse im Fach
Mathematik nicht nur die Klassenleistung am Ende des Schuljahres maBgeblich beeinflusst,
sondern auch die Qualitit des Unterrichts selbst. Dies zeigt die folgende Abbildung:
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Abbildung 2: Die Rolle des Vorkenntnisniveaus zu Beginn der S. Klasse fiir die Unterrichtsqualitit und
das Leistungsniveau am Ende der 5. Klasse (Helmke & Weinert, 1997)
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Wechselseitige Kompensierbarkeit von Merkmalen der Unterrichtsqualitdt. Jede Auflistung
von Qualitdtsmerkmalen oder Giitekriterien, wie ich sie hier vorschlage, tragt die Gefahr von
Missverstidndnissen und Fehlinterpretationen in sich. Eine besonders verbreitete
Fehlinterpretation mochte ich durch eine Erfahrung belegen, die ich kiirzlich gemacht habe,
als ich auf Einladung zum Pddagogischen Tag eines Gymnasiums in NRW einen solchen
Kanon von Qualititskriterien skizzierte. Aus einer Ecke des Auditoriums vernahm ich eine
Art Raunen und bekam den Satzfetzen "... ist doch alles nur Theorie" mit. Dies war fiir mich
Anlass, meinen Vortrag zu unterbrechen, um zu kliren, was es mit diesem Einwand auf sich
haben konnte. Diese Unterbrechung stellte sich als aullerordentlich wichtig und niitzlich
heraus, denn die Funktion der Giitekriterien war wie folgt missverstanden worden: Um gut zu
sein, miisse ein Unterricht alle Kriterien in maximaler Auspragung erfiillen, und dies sei doch
praktisch unmdglich. Dies konnte ich bestitigen: Allein die Vorstellung eines Unterrichts, der
auf allen zehn Dimensionen durch die optimale Auspridgung (nicht immer gleich bedeutend
mit der maximalen Auspragung!) erhilt, ist einigermaflen weltfremd. Wichtig erscheinen mir
in diesem Zusammenhang folgende Anmerkungen:

e Die Merkmale "guten" Unterrichts sind Leitlinien oder Prinzipien, die man bei der
Planung und Realisierung des Unterrichts beriicksichtigen kann - nicht im Sinne von
rezepthafter Anwendung, sondern eher als Orientierungspunkte.

e Es handelt sich bei den Qualitdtsmerkmalen um so genannte "Variablen". Dieser in der
empirischen Sozialforschung und der Bildungsforschung geldufige Begriff wird in der
Padagogik und in der Schulpraxis gelegentlich missverstanden (nicht zuletzt deshalb,
weil er von den Empirikern nicht oder unzureichend erkléart wird). Der Erlduterung
soll eine Passage aus einem Handbuch dienen, die von Bildungsforschern und
Fachdidaktikerinnen mit Schulpraxiserfahrung gemeinsam geschrieben wurde
(Helmke, Helmke, Heyne, Nordheider & Schrader, 2006):

" In der Empirischen Unterrichtsforschung charakterisiert man Unterricht im
Hinblick auf bestimmte Qualitdtsdimensionen (z.B. Strukturiertheit,
Verstindlichkeit, Motivierung), die nachweislich (belegt durch vorangegangene
Untersuchungen) eine Rolle fiir den Lernerfolg spielen. Es handelt sich um eine
,variablenorientierte’ Betrachtungsweise, die davon ausgeht, dass sich der
Unterricht verschiedener Lehrpersonen hinsichtlich bestimmter Merkmale
(Variablen), die von Lehrkraft zu Lehrkraft, aber auch bei der gleichen Lehrkraft in
verschiedenen Situationen (Fécher, Klassen, Zeitpunkte) variieren konnen (z.B.
hohe Auspriagung der Variable ,Verstdndlichkeit’ bei Lehrperson A, niedrige
Auspriagung dieser Variable bei Lehrperson B). Die empirische
Unterrichtsforschung untersucht, ob unterschiedliche Auspragungen solcher
Variablen mit Unterschieden im Lernerfolg (z.B. Leistungszuwachs, Verbesserung
der Lernfreude) einhergehen - eine Perspektive, die auch in der ,,output-
Orientierung der neuen Kernlehrplane ihren Niederschlag findet."

e Bei je mehr Merkmalen sich eine positive Auspragung findet, desto wahrscheinlicher
ist der Lernerfolg. Die Expertise- und Best Practice-Forschung zeigt indes, dass das
Unterrichtsprofil nachweislich sehr erfolgreicher Lehrpersonen keineswegs durchweg
im Maximalbereich liegt, sondern gemischt ist: Offenbar konnen Schwichen und
Defizite bei einem Qualitdtsmerkmal durch Starken bei einem anderen Merkmal
kompensiert werden.
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e Je nach dem, welches Zielkriterium man vor Augen hat, sind keineswegs alle
Qualitdtsmerkmale gleich wichtig. In unserer eigenen Forschung zu den
unterrichtlichen Bedingungen der Kompetenzentwicklung in Mathematik
beispielsweise (Helmke & Schrader, 1993) erwiesen sich zwei Merkmale des
Unterrichts als so wichtig, dass keine der Klassen mit hoher Leistungssteigerung
unterdurchschnittliche Werte aufwies: die Effizienz der Klassenfiihrung sowie die
Klarheit, Strukturiertheit und Verstiandlichkeit des Unterrichts.

3. Fachiibergreifende Merkmale der Unterrichtsqualitit

Zwar gibt es - dariiber besteht inzwischen weitgehender Konsens - nicht die optimale
Unterrichtsmethode, wohl aber gibt es eine Reihe von Qualitdtsmerkmalen guten Unterrichts.
Ich habe kiirzlich die aus meiner Sicht wichtigsten Qualitdtsmerkmale skizziert (Helmke,
2006b) und mdochte dies im Folgenden aufgreifen.

Zur Vermeidung von Missverstandnissen mdchte ich vorab betonen, dass die Zahl und
semantische Bestimmung solcher Qualititsbereiche in gewisser Weise arbitrér ist. Je nach
dem, ob man ein schwicheres oder stirkeres Auflosungsvermdgen anpeilt, ob man sich auf
fachiibergreifende Bereiche beschriankt oder auch fachspezifische Themen einschlief3t, ob
man sich auf Prozessmerkmale beschrinkt oder ausdriicklich auch die Férderung von
Zielkriterien einschlief3t, lassen sich ganz unterschiedliche Zusammenstellungen von
Qualititsbereichen denken. Auf der einen Seite des Kontinuums steht das Bemiithen um eine
moglichst sparsame Darstellung sehr weniger, voneinander unabhingiger Faktoren, so wie es
beispielsweise aus der familidren Erziehungsstilforschung bekannt ist. Aus den beiden als
unabhingig voneinander gedachten Dimensionen "Lenkung/Kontrolle" und
"Wirme/Zuwendung" ergeben sich durch die Kombination von jeweils niedriger und hoher
Auspragung vier Felder, die verschiedenen Erziehungsstilen entsprechen:

e Lenkung hoch, Zuwendung hoch: autoritativer Erziechungsstil
e Lenkung hoch, Zuwendung niedrig: autoritdrer Erziechungsstil
e Lenkung niedrig, Zuwendung hoch: permissiver Erziehungsstil

e Lenkung niedrig, Zuwendung niedrig: vernachldssigender Erziechungsstil

Ubertragungen dieses Modells aus der familidiren Erziehungsstilforschung in die Schule sind
beispielsweise von Tausch versucht worden. Das Modell zielt vor allem auf den Bereich der
nicht-kognitiven Wirkungen ab (Personlichkeitsentwicklung), ist fiir ein erweitertes, an
Bildungszielen orientiertes Verstindnis von Zielkriterien und die Vorhersage der
Kompetenzentwicklung jedoch zu eng.

Auch in der Unterrichtsforschung gibt es Versuche einer Reduzierung der Vielfalt auf einige
wenige Dimensionen. So schldgt Klieme (Klieme & Rakoczy, 2003) basierend auf der TIMS-
Studie (Mathematik) folgende Dimensionen vor: Kognitive Aktivierung, Zeitnutzung/
Klassenfithrung und Schiilerorientierung.

Auf der anderen Seite stehen Versuche, der Vielfalt an Unterrichtsqualitdtsmerkmalen durch
enorme Checklisten von Diesem und Jenem gerecht zu werden, ohne dass eine klare
theoretische Basis oder eine empirische Uberpriifung vorhanden wire. Solche
Zusammenstellungen vom Typ des Potpourris finden sich vor allem in praxeologischen und
rezepthaften Publikationen vom Typ "Lehrer sollten ...", wie sie beispielsweise in der 2.
Phase der Lehrerbildung verbreitet sind. Sie sind auf der Oberfldche angesiedelt und

© Helmke, 2007



beanspruchen auch gar nicht, eine Tiefenstruktur abzubilden. Oser und Patry dullern hierzu
kritisch: "Die didaktischen Kompendien zu Anweisungen an Lehrer ... stellen ein besonderes
Problem dar, wenn sie sich - wie dies Uiblich ist - auf die Sichtstruktur beschrinken. Die
Gefahr ist groB, dass die Anweisungen die Form einer Rezeptsammlung annehmen, ohne dass
Informationen auf theoretischer Ebene und unter Beriicksichtigung ganzheitlicher Prinzipien
vermittelt werden" (Oser & Patry, 1990, S. 48).

Auch die Kataloge zu den fiir den Berufsalltag von Lehrpersonen unabdingbaren
Kompetenzen sind teilweise enorm umfangreich, wenn man beispielsweise an die
Zusammenstellung der 90 Lehrerkompetenzen von Oser (2001) denkt.

Fiir den Zweck einer Diagnose der Unterrichtsqualitit mit dem Ziel der Verbesserung des
Unterrichts, scheinen mir Zusammenstellungen wie sie etwa von Meyer, der Qualititsagentur
im ISB Bayern oder mir selbst geleistet wurden, zweckméBiger zu sein. Sie beanspruchen
nicht, dass die Merkmale im strengen Sinne voneinander statistisch unabhingig sind. Die
folgenden zehn Merkmale reprisentieren ein breites Spektrum von Qualitdtsbereichen, die
mehr oder weniger miteinander zusammenhéngen, aber auch ihre spezifischen Eigenschaften
haben, was die zugrunde liegende Forschungstradition, die Begrifflichkeit oder die
verfliigbaren Messinstrumente anbelangt. Es handelt sich - mit der Ausnahme der
Kompetenzorientierung, einem Merkmal, das erst seit kurzem auf der Agenda der
Unterrichtsqualitét steht - um empirisch fundierte Merkmale. Das heif3t, sie basieren auf
soliden empirischen Studien, die die Wirksamkeit dieser Unterrichtsmerkmale fiir die
Kompetenzentwicklung, fiir die Entwicklung lern- und leistungsrelevanter Orientierungen
und Motive (oder von beidem) nachgewiesen haben.

Diese Uberlegung lésst sich grafisch wie folgt veranschaulichen:

Fachiibergreifende Merkmale
der Unterrichtsqualitat

Effiziente Klassenflihrung

und Zeitnutzung LERNEN

» | Qualitat und Quantitat
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Vielfaltige Motivierung Einstellungen, Angste

Lernférderliches Unterrichtsklima
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Abbildung 3: Zwei Wirkmechanismen von Merkmalen der Prozessqualitit des Unterrichts
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Die Grafik soll verdeutlichen, dass sich Merkmale der Prozessqualitét auf unterschiedliche
Weise auf die Kompetenzentwicklung auswirken kdnnen:

e Aufder einen Seite geht es um Merkmale, die direkte Auswirkungen auf die Erleichterung
oder Erschwerung von Lernprozessen haben, wie beispielsweise die Strukturiertheit.

e Eine zweite Wirkrichtung besteht darin, dass der Unterricht einen direkten Effekt auf die
Motivation hat - etwa ein positives, entspanntes Lernklima auf die Lernfreude. Wir wissen
aus der Forschung, dass Merkmale wie Lernfreude, Selbstvertrauen oder
Ursachenzuschreibungen fiir eigenen Erfolg und Misserfolg ihrerseits das Lernverhalten
und damit die Kompetenzentwicklung beeinflussen. Diese Unterrichtsmerkmale {iben
demnach einen indirekten Einfluss auf die Kompetenzentwicklung aus, indem sie
wichtige motivationale Lernvoraussetzungen beeinflussen.

e Viele der hier betrachteten Prozessmerkmale des Unterrichts konnen sich sowohl auf die
Motivation als auch auf Lernprozesse auswirken. Eine geschickte, nicht {ibertriebene
Variation von Sozialformen, Aufgaben, Fragen, Sinnesmodalitéten bis hin zur
Verdnderung von Tonhohe, Lautstirke und Modulation beispielsweise kann einerseits die
Neugier anregen und damit indirekt lernforderlich sein; andererseits kann sich die
Nutzung mehrerer Sinneskanile fiir das Lernen (z.B. sprachliche und bildliche
Darstellung) direkt auf die Art und Weise der Speicherung im Langzeitgeddchtnis
auswirken.

Die aus meiner Sicht wichtigsten Qualitdtsbereiche des Unterrichts lassen sich wie folgt
charakterisieren” (siehe hierzu auch Helmke & Schrader, im Druck):

Klassenfithrung

Eine effiziente Klassenfiihrung umfasst drei Aspekte: (a) die friihzeitige Etablierung und
konsequent-konsistente Realisierung verbindlicher sozialer und akademischer Normen und
Regeln mit dem Ziel der Pravention von Stérungen und Zeitverlust, (b) ein erfolgreiches
unterrichtsbezogenes Zeitmanagement, das keine Vergeudung von Lernzeit (Unpiinktlichkeit,
schleppende Uberginge, unndtige Wartezeiten, Umgang mit Technik und Medien) zulisst
und (c) den wirksamen Umgang mit - unmittelbar bevorstehenden oder bereits eingetretenen -
Storungen. Alle drei Aspekte lassen sich durch eingeschliffene Routinen, Prozeduren und
Rituale festigen.

Lernforderliches Klima

Ein zentraler Aspekt des Lernklimas ist die Art und Weise, wie mit Fehlern umgegangen
wird, wobei naturgeméal Schiilerfehler im Mittelpunkt stehen. Die Nutzung von Fehlern als
Lernchance und ein durch wechselseitige Unterstiitzung gekennzeichnetes Klima der
Kooperation gelten als besonders forderlich fiir die Entwicklung der Lernmotivation und
damit indirekt fiir die Kompetenzentwicklung. Weitere Aspekte sind eine entspannte
Unterrichtsatmosphére, die auch mal durch Scherze und Lachen aufgelockert wird, und
Respektierung der Schiiler/innen, der etwa dadurch zum Ausdruck kommt, dass Schiiler/innen

? Ein entsprechendes Instrumentarium mit jeweils 6 Items pro Qualititsbereich wird auf der Website IQES
(Instrumente fiir die Qualitatsentwicklung und Evaluation an Schulen; www.IQES-online.net) erhiltlich sein, die
im Frithjahr 2007 online geschaltet wird. Die folgende Skizzierung der zehn Qualitétsbereiche ist ein Ausschnitt
aus der Beschreibung dieses Instrumente auf der genannten Website.
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ausreden konnen ohne unterbrochen zu werden und dass ihre Vorschldge ernst genommen
werden.

Motivierung

Diese Fragen decken verschiedene Facetten der Motivierung ab: (a) die Forderung der Lern-
und Anstrengungsbereitschaft durch hohe Leistungserwartungen, (b) Interesse weckende
Auswahl und Gestaltung des Unterrichtsstoffs (thematische Motivierung), (c¢) Akzentuierung
der Wichtigkeit und Niitzlichkeit des Lernstoff, beispielsweise fiir andere Facher, fiir den
Alltag, fiir den Beruf (instrumentelle Motivierung) sowie (d) die Fahigkeit der Lehrkraft, die
Schiilerinnen und Schiiler fiir den Unterrichtsstoff zu begeistern, wobei vor allem die
Vorbildwirkung der Lehrperson ("enthusiasm", Schwung, Engagement, Freude am
Unterrichten) ins Spiel kommt.

Klarheit und Strukturiertheit

Damit ist zum einen das Ausmal3 der Strukturiertheit, die sich etwa durch Voranstellung der
Lernziele der Stunde, Previews, Zusammenfassungen oder durch aufmerksamkeitssteuernde
und lernerleichternde Hinweise (etwa in Form von "advance organizers") ergibt. Diese
Aspekte sind vor allem in Klassen mit hohem Anteil leistungsschwacher und wenig
sprachkompetenter Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung. Zum anderen geht es um die
Klarheit und Verstandlichkeit von LehrerduBerungen, wie sie sich etwa in
Aufgabenstellungen und durch Verwendung anschaulicher Beispiele aulert. Ebenfalls hierhin
gehort die ausdriickliche Aktivierung notwendigen Vorwissens sowie die Integration der
Hausaufgaben mit dem Unterrichtsstoff.

Schiilerorientierung

Dieser Bereich thematisiert den affektiven Aspekt der Lehrer-Schiiler-Beziehung und ist vor
allem fiir die Entwicklung der Lernbereitschaft und des Selbstvertrauens von groB3er
Wichtigkeit. Dass eine positive Lernatmosphire die Einstellung zum Lernen fordert und
Lernprozesse erleichtert, wissen wir seit langem aus der Angst- und Stressforschung und
neuerdings auch aus der Hirnforschung. Ein weiterer Aspekt ist, dass die Schiiler sich
personlich ernst genommen fiithlen und die Lehrperson ihnen das Gefiihl vermittelt, gemocht
zu werden, jederzeit Ansprechpartner/in zu sein und sich personlich fiir sie, ihre Stirken und
Schwichen zu interessieren.

Aktivierung

Hierunter fallen alle Aktivititen und Szenarien, die das Ziel verfolgen, das eigenstiandige
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern zu fordern: Ermutigung zu eigenen Losungswegen
und zur AuBerung eigener Meinungen, zum Nachdenken auffordernde Fragen und
Einforderung von Begriindungen. Aktivierung umfasst ebenfalls das Bemiihen dafiir zu
sorgen, dass moglichst alle Schiiler/innen der Klasse wihrend des Unterrichts einmal etwas zu
tun oder sagen haben sowie die nicht-linguistische Anreicherung rein sprachlichen Inputs,
z.B. durch grafisch-visuelle Darstellungen oder kinésthetische Aktivititen (Bewegung,
Motorik).
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Sicherung

Dieser Bereich deckt die aus der Lernforschung bekannte - in letzter Zeit zu Unrecht etwas in
Vergessenheit und Misskredit geratene - Vorstellung ab, dass Stoff erst dann dauerhaft gelernt
wird, wenn er ausreichend oft und in angemessener Weise (d.h. nicht mechanisch, sondern
Hintelligent®, das heiflt mit Transferangeboten) geiibt, wiederholt, konsolidiert und vertieft
worden ist, sei es in der Unterrichtsstunde selbst oder durch Hausaufgaben.

Wirkungsorientierung

Dieser Kompetenzbereich umfasst alle Lehreraktivititen, die die Bereitschaft erkennen lassen,
sich an den Wirkungen des Unterrichts zu orientieren. Er beinhaltet eine diagnostische
Komponente, beispielsweise in Form des Einholens von unterrichtsbezogenem Feedback
durch die Schiiler/innen oder durch die Nutzung von Leistungsergebnissen der Klasse zur
Standortbestimmung fiir den eigenen Unterricht, und eine empirisch-experimentelle
Orientierung, die sich in der Bereitschaft du3ert, ungewohnte, innovative, alternative
Methoden des Lehrens und Lernens praktisch auszuprobieren.

Passung /Umgang mit Heteronitit

Hier geht es um die Bemiihung, das Unterrichtsangebot der Heterogentitét der Schiilerinnen
und Schiiler im Hinblick auf Geschlecht, Sprachherkunft und Fahigkeitsniveau in Gestalt
unterschiedlicher Aufgaben, Projekte, Fragen und Unterrichtsthemen anzupassen. Zugleich
bedeutet Passung, dass sich Unterrichtstempo und -anforderungen in einer giinstigen Zone
zwischen Unterforderung und Uberforderung bewegen.

Methodenvielfalt

Die Methodenvielfalt ist kein Selbstzweck, sondern je nach Fachkontext und angestrebten
Lernzielen sind unterschiedliche Methoden angemessen. Fiir die Methodenvielfalt gilt - wie
fiir viele andere Qualitdtsmerkmale - , dass Maximum und Optimum nicht immer identisch
sind. Die empirische Forschung hat hierzu gezeigt, dass sowohl eine Monokultur des
Frontalunterrichts (Methoden“‘einfalt*) als auch eine zu grofle Vielfalt unterschiedlicher
Methoden suboptimal sind. Die Methodenvielfalt hat einen quantitativen und einen
qualitativen Aspekt. Quantitativ: Kommen neben Frontalunterricht tiberhaupt alternative
Lehr-Lern-Formen vor, und ist fiir ein ausreichendes Mal3 an Abwechslung gesorgt, z.B. auch
durch Einschub von Phasen korperlicher Aktivititen oder Entspannungsiibungen? Qualitativ:
Hier geht es um die Realisierungsqualitit dieser Lehr-Lern-Formen, im Falle des
Kleingruppenunterrichts beispielsweise um Kriterien wie Vorbereitung, Atmosphire
autonomen Arbeitens, Regelklarheit, gruppeninterne Fairness und Ergebnissicherung.

4. Diagnose der Unterrichtsqualitit

Eine der Kernbotschaften der empirischen Wende ist inzwischen weitgehend, wenn auch
vielleicht nicht von allen und hundertprozentig akzeptiert: Ohne eine fundierte Diagnose des
Lernstandes, wie er erstmals in Form der TIMS-Studie erfolgte, gefolgt von PISA, IGLU und
DESI, stoen MaBlnahmen der Leistungsforderung ins Leere, weil sie auf bloBen
Spekulationen basieren. Die Zeit der populdr-populistischen Floskeln vom Typ "Das Schwein
wird vom Wiegen nicht fetter" oder "Nicht vermessen, sondern entwickeln!" ist vorbei; man
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hat erkannt, dass man das eine ("Wiegen" = Bestandsautnahme, Verortung, Evaluation) tun
muss, ohne das andere ("Erndhren" = Therapie, Intervention, Entwicklung, Férderung) zu

lassen.

Was den Unterricht anbelangt, so liegen die Dinge jedoch vollig anders. Unterricht gilt auch
heute vielfach noch als ein unantastbares Feld der freien Entfaltung der Lehrerpersonlichkeit;
die Klassenzimmertiiren sind - symbolisch wie wortwortlich - geschlossen. Lehrerkooperation
ist ohnehin selten, wie erneut die DESI-Studie zeigte (Helmke, Schrader, Wagner, Klieme,
Nold & Schroder, in Druck), und im Bereich des Unterrichts - seiner Vorbereitung oder gar
Durchfiihrung - ein extrem seltenes Ereignis. Die Vorstellung, dass man den eigenen
Unterricht gelegentlich ebenso einer Bestandsaufnahme unterziehen sollte wie die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler, ist vielen Lehrpersonen unvertraut, und einigen sicher auch ein
Grauen, weil es im Widerspruch zu langjdhrigen Gewohnheiten steht und weil es riskant ist.

Aber auch hier haben sich die Zeiten in den letzten Jahren gedndert: Die KMK hat mit ihrem
Beschluss zu den Standards der Lehrerbildung vom Dezember 2000 ein denkwiirdiges
Leitbild der fiir den Lehrerberuf, insbesondere das Unterrichten, zentralen Kompetenzen
geschaffen, an dem sich einzelne Bundeslidnder in ihren Qualititsrahmen sowie in den
Vorschriften zur Lehreraus- und -weiterbildung orientieren. Ich habe es oft erlebt, dass diese
folgenreichen Beschliisse weitgehend unbekannt sind. Die KMK beschreibt
Schliisselkompetenzen auf der Grundlage der Anforderungen beruflichen Handelns im
Rahmen der Lehrertétigkeit in vier Bereichen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und
Innovieren. Dabei wird zwischen Anforderungen einerseits in theoretischen und in
praktischen Ausbildungsabschnitten unterschieden. Ich zitiere im Folgenden die Standards im
Kompetenzbereichen "Unterrichten", die unter der Pramisse "Lehrerinnen und Lehrer sind

Fachleute fiir das Lehren und Lernen" laufen:

Tabelle 1: Auszug aus den KMK-Standards fiir die Lehrerbildung: Bereich "Unterrichten"

Kompetenz 1:

Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht

und fihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Standards fiir die theoretischen
Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die praktischen
Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

- kennen die einschligigen Bildungstheorien, verstehen

bildungs- und erziehungstheoretische Ziele sowie die

daraus abzuleitenden Standards und reflektieren diese

kritisch.

- kennen allgemeine und fachbezogene Didaktiken und
wissen, was bei der Planung von Unterrichtseinheiten

beachtet werden muss.

- kennen unterschiedliche Unterrichtsmethoden und
Aufgabenformen und wissen, wie man sie
anforderungs- und situationsgerecht einsetzt.

- kennen Konzepte der Medienpiddagogik und —
psychologie sowie Mdglichkeiten und Grenzen eines
anforderungs- und situationsgerechten Einsatzes von
Medien im Unterricht.

- kennen Verfahren fiir die Beurteilung von

Die Absolventinnen und Absolventen...

- verkniipfen fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Argumente und planen und gestalten
Unterricht.

- wihlen Inhalte und Methoden, Arbeits- und
Kommunikationsformen aus.

- integrieren moderne Informations- und
Kommunikationstechnologien didaktisch sinnvoll
und reflektieren den eigenen Medieneinsatz.

- iberpriifen die Qualitét des eigenen Lehrens.
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Lehrleistung und Unterrichtsqualitét.

Kompetenz 2:

Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern. Sie motivieren Schiilerinnen und Schiiler und befdhigen sie, Zusammenhinge herzustellen und Gelerntes

zu nutzen.
Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...
- kennen Lerntheorien und Formen des Lernens. - regen unterschiedliche Formen des Lernens an und

. . .. . unterstiitzen sie.
- wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht

einbezieht und Verstehen und Transfer unterstiitzt. - gestalten Lehr-Lernprozesse unter Beriicksichtigung
der Erkenntnisse {iber den Erwerb von Wissen und

- kennen Theorien der Lern- und Leistungsmotivation oy s 1
Fahigkeiten.

und Moglichkeiten, wie sie im Unterricht angewendet
werden. - wecken und stérken bei Schiilerinnen und Schiilern
Lern- und Leistungsbereitschaft.

- fithren und begleiten Lerngruppen.

Kompetenz 3:
Lehrerinnen und Lehrer férdern die Féhigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern

zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...
- kennen Lern- und Selbstmotivationsstrategien, die - vermitteln und férdern Lern- und Arbeitsstrategien.
sich positiv auf Lernerfolg und Arbeitsergebnisse

- vermitteln den Schiilerinnen und Schiilern Methoden

auswirken. des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und
- kennen Methoden der Forderung selbstbestimmten, kooperativen Lernens und Arbeitens.

eigenverantwortlichen und kooperativen Lernens und

Arbeitens.

- wissen, wie sie weiterfiihrendes Interesse und
Grundlagen des lebenslangen Lernens im Unterricht
entwickeln.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang, sich zu vergegenwértigen, dass die Qualitdt der
Lehrerbildung und -fortbildung keinen Selbstzweck darstellt, "sondern darauf abgestellt ist,
solche Kompetenzen und schlieBlich ein solches Lehrerhandeln anzubahnen, zu beférdern und
moglichst weitgehend sicherzustellen, welches dann auf Seiten der Schiiler zu den allgemein
gewiinschten Wirkungen in kognitiver, sozial-moralischer und &sthetisch-expressiver Hinsicht
fiihrt (Terhart, 2002, S. 11). Dieser Vorstellung liegt eine Wirkungskette zugrunde
(Lehrerbildung - Lehrerhandeln - Schiilerlernen), deren empirische Priifung noch aussteht.

Die meisten Bundeslédnder haben inzwischen Qualitdtsagenturen oder vergleichbare
Einrichtungen geschaffen, deren Aufgabe es ist, die Qualitdt von Schulen umfassend,
systematisch und regelméfig zu iiberpriifen und gegebenenfalls - durch Zielvereinbarungen
und andere Werkzeuge - Verbesserungen anzustoen. Obwohl die Konzepte und Methoden
der externen Evaluation von Bundesland zu Bundesland und in der Schweiz von Kanton zu
Kanton sehr unterschiedlich sind, eines ist ihnen gemeinsam: der Beurteilung des Unterrichts,
dem so gern zitierten "Kerngeschéft der Schule", wird immer ein zentraler Stellenwert
eingerdumt. Dabei werden sowohl Schiiler- und Lehrerfragebogen eingesetzt als auch der
Unterricht beobachtet. Als Beispiel fiir einen Unterrichtsbeobachtungsbogen sei auf die
Entwurfsfassung des Bogens "Einblick in die Lehr-Lern-Situation" verwiesen (Helmke, in
Druck), den ich in Kooperation mit der Qualitdtsagentur beim Institut fiir Qualitédtssicherung
des Landes Schleswig-Holstein (IQSH) entwickelt habe und der in modifizierter Form auch in
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Rheinland-Pfalz von der Agentur fiir Qualitdtssicherung, Evaluation und Selbststindigkeit
von Schulen (AQS) fiir die Externe Evaluation eingesetzt wird.

Neben solchen Bogen fiir die Unterrichtsbeobachtung gibt es inzwischen eine grofle Vielzahl
von Instrumenten mit dem Ziel einer Standortbestimmung der Schul- und Unterrichtsqualitét,
die man in drei Gruppen aufteilen kann:

Breitbandinstrumente. Hier ist natiirlich vor allem der insbesondere in Deutschland
verbreitete SEIS zu nennen, der ausdriicklich das Ziel einer detaillierten Bestandsaufnahme
der Schulqualitit mit Hilfe eines umfassenden Inventars verfolgt (Hofer & Madelung, 2006).
Auch das Schulbarometer des IFS Dortmund (Institut fiir Schulentwicklungsforschung, 1999)
ist ein solches Breitbandinstrument.

Inhaltsspezifische Module. Hier ist die Schweizer Website IQES (Instrumente fiir die
Qualitatsentwicklung und Evaluation von Schulen) zu nennen, die modular aufgebaut ist und
fiir sehr unterschiedliche Aspekte der Unterrichtsqualitdt (aber auch der Schulgesundheit)
Angebote macht, die teils offline, teils online genutzt werden kénnen. Lehrpersonen und
Schulen konnen relativ unkompliziert und unaufwéndig Feedbacks zum Unterricht, zu den
Wirkungen des Unterrichts und zur Qualitdt der Schule erhalten. Die Daten werden graphisch
zu Qualitatsprofilen aufbereitet und enthalten Hinweise fiir Verbesserungspotenziale. Dabei
handelt es sich um

e Instrumente fiir das Individualfeedback fiir Lehrpersonen mit Excel-Eingabemasken fiir eine schnelle
Auswertung der Ergebnisse auf dem eigenen PC
o Instrumente fiir die Schulevaluation, die online durchgefiihrt werden kdnnen
o Instrumente fiir Schulbehérden und Verwaltungen
e Handreichungen und Beispiele guter Praxis zu verschiedensten Q-Bereichen

Bildungsserver. Inzwischen gibt es auch auf den Bildungsservern nahezu aller deutschen
Bundesldnder eine grofle Zahl von Instrumenten, insbesondere zur Erfassung verschiedener
Aspekte der Unterrichtsqualitdt. Neben den Landesinstituten bieten auch die Abteilungen oder
Agenturen fiir Qualitéitssicherung entsprechende Instrumente an. Als Referenz sei auf die aus
meiner Sicht vorziigliche Darstellung der Qualitdtsagentur am ISB Bayern hingewiesen
(http://www.isb.bayern.de/isb). Ahnliches gilt fiir die Bildungsdirektionen der Schweiz; die
ergiebigste Fundstelle ist mit Sicherheit diejenige der ARGEV (Arbeitsgemeinschaft fiir
Evaluation in den Kantonen der deutschsprachigen Schweiz; http://www.argev.ch/), und in
Osterreich die Website Q.1.S. (http://www.qis.at/start.htm).

5. Vom Wissen iiber guten Unterricht zur erfolgreichen Unterrichtsentwicklung

Von der Unterrichtsforschung und dem Wissen iiber guten Unterricht zur erfolgreichen
Verbesserung des Unterrichts: Dies ist ein weiter Weg und zugleich ein weites Feld. Ein
weiter Weg deshalb, weil wir aus der Forschung und ebenso aus der Praxis der Lehreraus-
und -fortbildung wissen, dass Information dariiber, was guten Unterricht ausmacht, zwar eine
notwendige, keineswegs aber eine hinreichende Bedingung dafiir ist, dieses Wissen in
erfolgreiche Handlungen zu iibersetzen. Ein weites Feld insofern, als hier ein grof3er Bedarf
an empirischer Forschung besteht, um ein solides Fundament zu haben. Es gibt zur Zeit zwar
eine Reihe ausgezeichneter Schriften zur Unterrichtsentwicklung (Bastian & Combe, 2002;
Horster & Rolff, 2001), im Gegensatz dazu jedoch leider (noch) kaum empirische Forschung.
Schade - dies ist ein ertragreiches Feld, das von der empirisch orientierten Bildungsforschung
Hand in Hand mit Experten der Schulentwicklung bearbeitet werden muss. So genannte
"Aktionsforschung" vor Ort ist kann den Schulen eine gute Hilfe sein, ist jedoch keinesfalls
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ein Ersatz fiir eine solide empirische Forschung, die theoriegeleitet ist und in methodischer
Hinsicht den "state of the art" représentiert.

Das Wirkungsgeflecht von der Information (iiber Unterricht) bis hin zu dessen Verbesserung
und letztendlich den angestrebten Folgen (Unterrichtsentwicklung ist kein Selbstzweck) fiir
die Schiilerinnen und Schiiler ist nicht weniger komplex als dasjenige der Wirkungsweise des
Unterrichts, wie ich es im Angebots-Nutzungs-Modell beschrieben habe.

Auch fiir die Unterrichtsentwicklung kann die Grundidee des Angebots-Nutzungs-Modells
fruchtbar gemacht werden. Dies mochte ich in der folgenden Abbildung veranschaulichen. Ich
gehe dabei davon aus, dass Informationen iiber den Unterricht in der eigenen Schule bzw. in
der selbst unterrichteten Klasse vorliegen - beispielsweise in Form von Ergebnissen einer
Unterrichtsbeobachtung mit einem Urteilsbogen (vgl. Helmke, in Druck) oder durch
unterrichtsbezogene Angaben der Schiilerinnen und Schiiler ("Schiilerfeedback").

Individuelle Bedingungen

Wissen
uber
Unterricht

Rezeption » Reflexion » Aktion » Evaluation

A

Ist-Soll-
Vergleich

Externe Bedingungen

Abbildung 4: Ein Zyklenmodell des Verlaufs und der Bedingungen erfolgreicher Unterrichtsentwicklung
(nach Helmke, 2006a)

Die Abbildung besagt, dass im Idealfall Informationen iiber den Unterricht (sei es tiber
Prinzipien der Unterrichtsqualitét, sei es iiber die Qualitdt des eigenen Unterrichts) zunichst
einmal (1) verstanden und (2) reflektiert werden und anschlieend (3) zu konkreten
MafBnahmen der Unterrichtsentwicklung fiihren miissen, deren (4) Wirksamkeit schulintern
evaluiert werden muss. Es ist leicht zu erkennen, dass dieser Zyklus fragil ist, dass es
verschiedene Ausstiegsmoglichkeiten gibt, die letztendlich zu Misserfolg fithren:

Verstdndnis. Wie wir aus der Rezeption der PISA-Schulriickmeldungen wissen und ebenso
aus den Riickmeldungen im Projekt MARKUS (Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-
Pfalz), ist die Kluft zwischen Ergebnisriickmeldung - so wie sie aus Sicht der Forschung
gemeint ist - und der Sichtweise des Empfangers oft groBer als angenommen. Diese Kluft zu
verringern, ist eine bildungspolitisch wichtige und wissenschaftlich vorrangige Aufgabe und
erfordert gemeinsame Anstrengungen der Bildungsforschung und der Schulpraxis.
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Reflexion. Nur allzu oft geschieht es im Schulalltag, dass Ergebnisse zwar zur Kenntnis
genommen und auch mehr oder weniger verstanden, aber nicht diskutiert und reflektiert
werden. Das gemeinsame, datengeleitete Nachdenken iiber den Unterricht, die Entwicklung
von Hypothesen iiber mogliche Griinde fiir erwartete und unerwartete Ergebnismuster, die
Infragestellung personlicher impliziter und intuitiver Unterrichtstheorien ist jedoch der
zentrale Ansatzpunkt flir darauf auftbauende Prozesse der Unterrichtsentwicklung. Die frither
einmal vorherrschende behavioristische Sichtweise der Professionalisierung ist vor allem
deshalb gescheitert, weil sie diesem Gesichtspunkt, der kognitiven Verarbeitung, zu wenig
Aufmerksamkeit geschenkt hat und zu direkt und mechanisch Prozesse der
Verhaltensédnderung in Gang setzen wollte.

Aktion. Dies ist der eigentliche Kern des Zyklus: Bleibt es bei einer - wenngleich gut
verstandenen und diskutierten - Diagnose des Unterrichts, ohne dass Konsequenzen abgeleitet
werden, dann ist dies eine Sackgasse. Was "Unterrichtsentwicklung" im einzelnen heil3t,
hingt entscheidend von der Diagnose ab, wobei es entscheidend ist, den Blickwinkel nicht auf
eine Klasse / eine Lehrperson zu verengen, sondern den gesamten Schulkontext
einzubeziehen.

Die letztgenannte Uberlegung fiihrt unmittelbar zu der Frage, welches die wichtigsten
Bedingungen fiir erfolgreiche Unterrichtsentwicklung sind. Hierzu ergibt sich aus dem
Rahmenmodell, dass man individuelle und kontextuelle bzw. institutionelle Bedingungen
voneinander unterscheiden muss.

Individuelle Bedingungen. Lehrpersonen, die ihren Unterricht fiir nicht
verbesserungsbediirftig halten, oder - falls doch - sich die mit der Unterrichtentwicklung
notwendigerweise verbundenen Unsicherheiten und Risiken nicht zutrauen, werden ihren
Unterricht kaum verdndern. Desgleichen Lehrpersonen, denen der Aufwand (an Kosten, vor
allem Zeit, beispielsweise fiir Teamschulungen etc.) verglichen mit dem Ertrag nicht
akzeptabel erscheint.

Kontextuelle Bedingungen. Der Erfolg der Unterrichtsentwicklung héngt selbstverstindlich
auch von Merkmalen der Schule, des Kollegiums und anderen externen Faktoren ab. Dazu
gehort mit Sicherheit das in einer Schule herrschende Klima der Kooperation und die
Wertschidtzung von Evaluation, verbunden mit der Bereitschaft, die eigene Praxis
kontinuierlich auf den Priifstand zu stellen und gemeinsam an der Verbesserung des Lehrens
und Lernens zu arbeiten. Eine solide institutionelle Basis, wie sie beispielsweise in NRW in
Gestalt der flichendeckend eingefiihrten Qualifizierungsoffensive "Selbststindige Schule"
bevorsteht (vgl. die Gemeinsame Erklarung des Kultusministeriums NRW und der
Bertelsmann-Stiftung), verbunden mit wirksamer und passgenauer Unterstiitzung in Form von
Fortbildungs- und Trainingsangeboten, ist zwar keine Garantie fiir das Gelingen der
Unterrichtsentwicklung, jedoch mit Sicherheit eine wichtige forderliche Bedingung.
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