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Unterrichtsqualität
Andreas Helmke • Christian Brühwiler

1 Einführung und Übersicht

Die Fragen nach dem guten Unterricht, der Qualität
von Lehr-Lern-Prozessen und – davon nicht zu trennen
– nach dem erfolgreichen Lehrer gehören zu den
Schlüsselfragen der Pädagogischen Psychologie. Unter
»Unterricht« versteht man didaktisch geplante und
deshalb sowohl thematisch abgrenzbare als auch zeitlich
hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und
Lernens im Kontext pädagogischer Institutionen. Aus
Sicht der empirischen Unterrichtsforschung (� Lehr-
Lern-Forschung) wird Unterricht dann als erfolgreich
angesehen, wenn er nachweislich zur Erreichung wich-
tiger Bildungsziele beiträgt. Unterrichtsqualität bezieht
sich dann auf Merkmale, die mit derartigen Zielkrite-
rien in einem regelhaften Zusammenhang stehen. In-
stitutionalisierte und geplante Lehr-Lern-Prozesse fin-
den in zahlreichen Bereichen und Settings statt und
umfassen dementsprechend ein breites Spektrum von
Gegenständen.

Das in Abbildung 1 dargestellte Angebots-Nutzungs-
Modell soll es erleichtern, verschiedene Aspekte der
Unterrichtsqualität, ihrer Bedingungen und möglicher
Wirkungen zu identifizieren. Unterricht wird dabei als
Angebot konzipiert, das – in Abhängigkeit von indivi-
duellen und kontextuellen Bedingungen – genutzt wer-
den kann und dann zu unterschiedlichen Erträgen führt
(Helmke, 2017).

Die komplexe Einbettung des Unterrichts (der in die-
sem Modell sowohl »unabhängige« als auch »abhängi-
ge« Variable ist) in ein System von miteinander ver-
bundenen Wirkgrößen und die Vielfalt von Zielkrite-
rien des Unterrichts, die nicht notwendigerweise
miteinander harmonieren müssen, verdeutlichen, dass
es nicht die Theorie des Unterrichts und schon gar nicht
den guten Unterricht geben kann.

In diesem Beitrag wird nur der reguläre Unterricht in
der (allgemeinbildenden) Schule betrachtet; Vorschule
(� Vorschulerziehung), berufsbildende Schule und
Hochschule (� Hochschuldidaktik) mit ihren Beson-
derheiten bleiben ebenso außer Betracht wie außerschu-
lisches Lehren und Lernen (Fahrschule, Militär, Volks-
hochschule). Es kann hier nur eine knappe Übersicht
über Unterrichtsqualität gegeben werden; für Details
siehe Helmke (2017), die Literaturempfehlungen am
Ende dieses Artikels sowie in anderen einschlägigen
Artikeln dieses Handwörterbuchs. Folgende Aspekte
der Unterrichtsqualität werden – ausgehend vom An-
gebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit
(Abbildung 1) – thematisiert: Paradigmen der Unter-
richtsforschung, grundlegende Konzepte, fachübergrei-
fende Prinzipien und fachspezifische Aspekte der Un-
terrichtsqualität sowie die Beurteilung der Unterrichts-
qualität.
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2 Paradigmen der
Unterrichtsforschung

In der Frühzeit der Unterrichtsforschung interessierte
man sich für die Frage: Durch welche Merkmale zeich-
net sich ein »guter« Lehrer aus? Weinert (1998, 17)
charakterisierte diesen Ansatz wie folgt: »Einige wich-
tige Voraussetzungen guten Unterrichts sind persönli-
che Eigenschaften des Lehrers, die man nur sehr schwer
lernen kann und über die der einzelne Pädagoge mehr
oder minder verfügen muss. Dazu gehört: die Sensibi-
lität gegenüber unterschiedlichen Schülern, um ihnen
in didaktischer, pädagogischer und menschlicher Hin-
sicht gerecht zu werden; Freude, mit Kindern und
Jugendlichen umzugehen, sie zu unterrichten, zu erzie-
hen und in ihrer Entwicklung zu fördern; ein gewisses
Maß an Frustrations- und Misserfolgstoleranz, um
pädagogische wie persönliche Enttäuschungen pro-

aktiv-produktiv verarbeiten zu können.« Der Versuch,
Personenmerkmale von Lehrkräften mit Maßen des
Unterrichtserfolges in Zusammenhang zu bringen, er-
wies sich allerdings als wenig erfolgreich. Ein wesentli-
cher Grund dafür war die Ausblendung des unterricht-
lichen Geschehens, das für das Zustandekommen von
Lernprozessen und Lernerfolgen auf Schülerseite ent-
scheidend ist. Erst später trugen Forschungen zum
professionellen Wissen, zur � Expertise und zu Pro-
fessionsstandards dazu bei, dass Merkmale der Lehr-
person wieder stärker Beachtung fanden (� Lehrer-
expertise und Lehrerkompetenzen).

Stattdessen wurde die Unterrichtsforschung lange
Zeit durch das »Prozess-Produkt-Paradigma« be-
herrscht, bei dem nach regelhaften Zusammenhängen
zwischen Prozessmerkmalen des Unterrichts und Pro-
duktmaßen gesucht wird. Prozessvariablen sind meist
durch direkte Beobachtung ermittelte Merkmale des
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Abbildung 1 Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke, 2017 )
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Unterrichtsverhaltens und der � Lehrer-Schüler-Inter-
aktion; als Produktmaß wird meistens die am Ende
einer Unterrichtsphase erreichte Leistung bzw. der Leis-
tungszuwachs der Schulklasse verwendet.

Dieses Paradigma, das von direkten, linearen und
unidirektionalen Zusammenhängen zwischen Unter-
richt und Schülerleistungen ausgeht, hat sich als wis-
senschaftlich durchaus fruchtbar erwiesen (� Lehr-
Lern-Forschung). Obwohl die Prozess-Produkt-For-
schung einen beachtlichen Korpus an Wissen zu den
Wirkungen von Unterricht hervorgebracht hat, besteht
jedoch heute Konsens darüber, dass dieses Paradigma
auf einer zu einfachen Sichtweise beruht (Gage & Nee-
dels, 1989; Shuell, 1996). Statt Unterrichtseffekte auf
einzelne isolierte Unterrichtsvariablen zurückzuführen
(variablenorientierter Ansatz) wird heute gefordert, das
Zusammenwirken einzelner Variablen stärker zu be-
rücksichtigen und genauere Vorstellungen zu Merk-
malskonfigurationen und Merkmalsverknüpfungen in-
nerhalb der Person des Lehrers zu entwickeln. Außer-
dem hat sich zunehmend die Einsicht durchgesetzt,
kognitive und motivationale Mediationsprozesse auf
Seiten der Schüler, die aus der Perspektive moderner
konstruktivistischer Lerntheorien unverzichtbar er-
scheinen, einzubeziehen (Doyle, 1977; Seidel, 2014;
Winne, 1987), weshalb man auch vom »Mediations-
paradigma« spricht.

3 Perspektiven der Unterrichtsqualität

Je nachdem, auf welchen Aspekt man fokussiert, lassen
sich zwei verschiedene Sichtweisen auf die Qualität des
Unterrichts voneinander unterscheiden: eine prozess-
und eine produktorientierte Perspektive. Prozessorien-
tierung bezieht sich auf das Unterrichtsgeschehen selbst,
also das, was man während des Unterrichtsverlaufs
registrieren und evaluieren kann. Unterricht ist dem-
nach so gut (oder schlecht), wie er bestimmten Güte-
kriterien, Qualitätsmerkmalen oder -prinzipien ent-
spricht. Seit der empirischen Wende der Bildungspoli-
tik ist eine neue Sichtweise auf die Qualität des
Unterrichts, nämlich der Blick auf die Ergebnisse des
Unterrichts (Produktorientierung), stärker in den Vor-
dergrund gerückt. Die Unterrichtsqualität bestimmt
sich demnach auch danach, ob wichtige Bildungsziele
erreicht wurden, wobei neben fachlichen Kompetenzen,
wie sie von den � Bildungsstandards vorgegeben wer-

den, auch fachübergreifende Kompetenzen sowie er-
zieherische Wirkungen ins Spiel kommen. Aufgabe
der Pädagogischen Psychologie ist sowohl die the-
oriegeleitete und empirisch fundierte Erforschung von
Lehrprozessen, Lernprozessen als auch die Diagnostik
der Prozess- und Ergebnisqualität des Unterrichts.

Von der Prozess- vs. Produktorientierung als Per-
spektiven der Unterrichtsqualität zu trennen ist die
Unterscheidung zwischen einer variablenzentrierten
im Gegensatz zu einer personzentrierten Strategie der
Unterrichtsforschung. Die variablenorientierte Betrach-
tungsweise geht davon aus, dass der Unterricht hin-
sichtlich bestimmter Merkmale (Variablen) von Lehrer
zu Lehrer, aber auch beim gleichen Lehrer in verschie-
denen Situationen (Fächer, Klassen, Zeitpunkte) vari-
ieren kann (z. B. hohe Ausprägung der Variable »Ver-
ständlichkeit« bei Lehrer A, niedrige Ausprägung dieser
Variable bei Lehrer B). Die empirische Unterrichtsfor-
schung (� Lehr-Lern-Forschung; � Instruktionspsy-
chologie) untersucht, ob unterschiedliche Ausprägun-
gen solcher Variablen mit Unterschieden im Lernerfolg
(z. B. Leistungszuwachs, Verbesserung der Lernfreude)
einhergehen, mit dem Ziel, auf diese Weise verallgemei-
nerbare Aussagen über unterrichtliche Determinanten
des Lernerfolgs zu machen. Während ein solcher ana-
lytischer Zugang – die »Zerlegung« des Unterrichts in
unterschiedliche Aspekte (oder Komponenten, Seg-
mente, Teilmerkmale) – den Kern der Forschung in
der Pädagogischen Psychologie ausmacht, ist dieses
Vorgehen in der Pädagogik und der Allgemeinen Di-
daktik unüblich. Die personzentrierte Strategie besteht
darin, dass in einem ersten Schritt diejenigen Personen
identifiziert werden, die als Experten gelten – sei es
durch Nomination der Schulleitung, der Schulaufsicht,
des Kollegiums oder durch Schülerurteile, sei es ergeb-
nisorientiert auf der Basis der tatsächlich erzielten,
empirisch nachgewiesenen unterrichtlichen Wirkungen
(� Lehrerexpertise und Lehrerkompetenzen). In einem
zweiten Schritt werden diese Personen und ihr Unter-
richt genauer unter die Lupe genommen, um Auf-
schluss über die Bedingungen »guter«, d. h. »erfolg-
reicher« Praxis zu gewinnen und gegebenenfalls daraus
zu lernen: Worin besteht das Erfolgsgeheimnis dieser
Lehrkräfte? Welche Lehrmethoden (� Lehrstrategien)
werden eingesetzt, und wie werden sie kombiniert und
dosiert? Was macht das »Mischungsverhältnis«, die
angemessene Dosierung verschiedener Lehrmethoden
aus? Dass die Koppelung beider Ansätze aussichtsreich
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ist, zeigen die Forschungen zur � Expertise (Bromme,
1997; Berliner, 1995), zu »Optimalklassen« sowie Best-
practice-Studien (Helmke, 1988; Gruehn, 1995; Helmke
& Schrader, 1990; Moser & Tresch, 2003; Schwippert,
2001; Kunter, 2005).

4 Fachübergreifende Prinzipien der
Unterrichtsqualität

Die Suche nach fachübergreifenden Wirkprinzipien,
Gütekriterien oder Qualitätsmerkmalen des Unter-
richts hat in der internationalen Forschung zur teaching
effectiveness eine lange Tradition und ist inzwischen
auch in der deutschen Schulpädagogik verbreitet (Mey-
er, 2004; für eine Übersicht s. Helmke & Schrader,
2008). Grundlage sind oft Metaanalysen der empiri-
schen Forschung zur Unterrichtswirksamkeit (Wang et
al., 1993; Seidel & Shavelson, 2007; Hattie, 2009, 2012).
Allerdings sind solche Listen und Kataloge nicht unpro-
blematisch. Allzu oft werden sie missverstanden, fehl-
oder überinterpretiert. Auch wird leicht übersehen, dass
die Anzahl von Qualitätsmerkmalen oder -prinzipien
nicht fix ist, sondern vom angepeilten Auflösungsgrad
sowie davon abhängt, ob man sich auf fachübergrei-
fende Merkmale beschränkt oder auch fachspezifische
Aussagen einbezieht. Im Folgenden skizzieren wir fünf
ausgewählte Bereiche der überfachlichen Unterrichts-
qualität, die auf einem sicheren empirischen Fun-
dament stehen und in der bildungspolitischen Diskus-
sion einen hohen Stellenwert haben:
(1) Klassenführung
(2) lernförderliches Klima
(3) kognitive Aktivierung
(4) Adaptivität und Individualisierung
(5) Kompetenzorientierung

Klassenführung
So gut wie alle empirischen Untersuchungen zum Un-
terricht, die auch die Effizienz der � Klassenführung
einbezogen haben, konnten zeigen, dass diese substan-
ziell mit dem Lernerfolg der Klasse zusammenhängt.
Neuere videobasierte Unterrichtsforschungsprojekte
haben dies bestätigt, so z. B. die DESI-Studie (Deutsch
Englisch Schülerleistungen International) der KMK (A.
Helmke et al., 2008b) sowie die Videostudie des Grund-
schulunterrichts »VERA – Gute Unterrichtspraxis« (A.
Helmke et al., 2008a). Gleichwohl ist »Klassenführung«
im deutschen Sprachraum ein Thema jenseits des main-

streams von Lehre und Forschung. Ganz anders ist die
Lage z. B. in den USA, wo classroom management ein
zeitloses und viel beachtetes Thema ist (Evertson &
Weinstein, 2006). Die Forschung zur Klassenführung,
als deren Pionier Kounin (1976) gilt, hat deutlich
gemacht, dass es dabei weniger um den Umgang mit
Disziplinstörungen geht, sondern um deren Vorbeu-
gung durch die Verabredung klarer und konsistent
eingehaltener Regeln, durch lern- und konzentrations-
förderliche Rituale, die Nutzung der Unterrichtszeit für
Lernen, den effizienten Umgang mit Störungen sowie
durch die konsequente Anwendung grundlegender
lernpsychologischer Prinzipien (für vertiefende Hin-
weise s. Wellenreuther, 2015, und Keller, 2008).

Kognitive Aktivierung
Der lernförderliche Effekt der kognitiven Aktivierung
wurde in zahlreichen Studien nachgewiesen (z. B. Pauli
& Reusser, 2006). Unter »kognitive Aktivierung« fallen
Lehrerverhaltensweisen, die zum Denken herausfordern,
wie das Stellen herausfordernder Aufgaben, die Erzeu-
gung kognitiver Konflikte, die Erregung von Neugier
und die Initiierung selbstreflexiver Prozesse aufseiten
der Schüler. Marzano et al. (2005) leiteten nach Aus-
wertung der relevanten Studien Merkmale lernförderli-
chen Unterrichts ab; die Hälfte dieser Merkmale bein-
haltet Varianten und Spielarten der kognitiven Aktivie-
rung: nach Ähnlichkeiten und Unterschieden suchen,
etwas begründen, aus einem Text die Kernaussagen
herauskristallisieren, Hypothesen entwickeln und über-
prüfen, nichtlinguistische Repräsentationen verwenden,
Lösungswege vergleichen und bewerten, Ergebnisse auf
andere Kontexte übertragen, Antworten hinterfragen,
Fragen und Kritik formulieren. Auch im Rahmen der
COACTIV-Studie konnte nachgewiesen werden, dass
kognitiv aktivierender Unterricht und individuelle Lern-
unterstützung zu Leistungszuwächsen bei den Schülern
führen (Baumert & Kunter, 2011). Allerdings bezieht
sich die Mehrzahl der Befunde auf mathematisch-natur-
wissenschaftliche Fächer; in den Fächern Deutsch und
Englisch konnte die DESI-Studie kein entsprechendes
Befundmuster feststellen (DESI-Konsortium, 2008).

Hatties Metaanalyse (2009) zeigte die außerordent-
lich starke Lernwirksamkeit von metakognitiven Stra-
tegien (d = 0,69; � Metakognition) und study skills (d =
0,59) für den Lernerfolg, wobei diejenigen Komponen-
ten besonders vorhersagestark waren, die typisch für
einen aktiven und vorausschauenden Zugang zu Lern-
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aufgaben sind: Zielsetzung, Selbstevaluation, Aufschub-
orientierung und – an der Spitze – Lernstrategien wie
Zusammenfassen, Paraphrasieren, eine Entwurfsfas-
sung herstellen etc. (organizing and transforming; die
Effektstärke beträgt hier sogar d = 0,85; Hattie, 2009,
190). Szenarien wie »lautes Denken« seitens der Lehr-
person (z. B. »Vormachen«, wie Lernstrategien funk-
tionieren � Lernstrategien und Lernstile) und aktivie-
rende Formen des wechselseitigen Lehrens und Lernens,
etwa in Gestalt des reciprocal teaching und des peer
tutoring, erwiesen sich in der Hattie-Studie als beson-
ders lernwirksam (� Selbstgesteuertes Lernen; � Ko-
operatives Lernen).

Lernförderliches Klima
Damit ist eine Lernumgebung gemeint, in der die Lern-
bereitschaft der Schüler erleichtert, begünstigt oder auf
andere Weise positiv beeinflusst wird (� Schul- und
Klassenklima). Das Lernklima wirkt sich nicht direkt
auf Lernprozesse aus, sondern indirekt, indem es die
sozial-emotionale Befindlichkeit (� Emotionen im
Lern-und Leistungskontext), die Lernmotivation
(� Intrinsische und extrinsische Motivation), das Lern-
interesse (� Interesse) und das Selbstvertrauen
(� Selbstkonzept; � Selbstwirksamkeit) fördert und
leistungsbeeinträchtigende Angst (� Leistungsängst-
lichkeit) reduziert, die ihrerseits Determinanten des
Lernerfolgs (� Determinanten der Schulleistung) sind
(Helmke & Weinert, 1997); daher sind die direkten
Zusammenhänge mit der Lernentwicklung auch meist
relativ schwach. Die folgenden Aspekte sind konstitutiv
für ein lernförderliches Klima: positive Fehlerkultur,
angemessene Wartezeiten, entspannte Lernatmosphäre
und Abbau von Angst. Auf Lehrerseite sind Merkmale
wie Geduld, Humor und ein toleranter Umgang mit
Langsamkeit wichtig, für Details s. Helmke, 2017). Oser
und Spychiger (2005) betonen die Wichtigkeit einer
positiven Fehlerkultur und eines konstruktiven Um-
gangs mit Fehlern. Auch Hattie (2012, 26) hebt die
Bedeutung einer fehlertoleranten Lernumgebung her-
vor: »An optimal classroom climate for learning is one
that generates a climate in which it is understood that it
is okay to make mistakes, because mistakes are the
essence of learning […] Expert teachers create class-
room climate that welcome admission of errors; they
achieve this by developing a climate of trust between
teacher and student, and between student and student.

The climate is one in which ›learning is cool‹, worth
engaging in, and everyone – teachers and students – is
involved in the process of learning.«

Adaptivität und Individualisierung
Traditionellerweise wird der Herausforderung einer
heterogenen Schülerschaft durch schulorganisatorische
(z. B. Bildung relativ leistungshomogener Lerngruppen)
oder binnendifferenzierende Maßnahmen (z. B. Indivi-
dualisierung) begegnet. Im Rahmen großer Schulleis-
tungsstudien wie PISA konnte wiederholt gezeigt wer-
den, dass trotz äußerer Differenzierung nach Schulform
eine erhebliche Leistungsheterogenität innerhalb der
Schulen bestehen bleibt (z. B. Sälzer et al., 2013), wes-
halb sich binnendifferenzierende Maßnahmen als un-
abdingbar erweisen. Dabei nehmen Ansätze des adap-
tiven Unterrichts – oftmals mit individualisiertem oder
differenziertem Unterricht gleichgesetzt (z. B. Gruehn,
2000) – eine zentrale Stellung ein. Die grundlegende
Idee adaptiven Unterrichts beruht auf einer möglichst
optimalen Passung von Inhalten und Methoden des
Unterrichts an die unterschiedlichen Lernbedürfnisse
der Schüler, mit dem Ziel der bestmöglichen Förderung
der einzelnen Lernenden (Wember, 2001; � Aptitude-
Treatment-Interaktion). Entscheidend ist also nicht der
Einsatz unterschiedlicher Unterrichtsmethoden an sich
(Oberflächenstruktur), sondern ob Unterrichtsmaß-
nahmen überfachlichen wie fachlichen Qualitätsprinzi-
pien genügen und gezielt an die spezifischen Lernbe-
dürfnisse (Tiefenstruktur) angepasst werden. Obschon
adaptiver Unterricht sehr unterschiedlich umgesetzt
wird, haben zahlreiche Studien konsistent positive Ef-
fekte auf kognitive Lernergebnisse und lernrelevante
Einstellungen erbracht (z. B. VanLehn et al., 2007; Wal-
berg & Paik, 2000; Waxman et al., 1985). Das ist kein
Widerspruch zu der von Hattie (2009) gefundenen, nur
geringen Effektstärke eines individualisierenden Unter-
richts, denn die von Hattie unter dem Stichwort Indivi-
dualisierung ausgewerteten Metaanalysen erfassten
überwiegend Oberflächenmerkmale des Unterrichts.
Andere individualisierende Merkmale wie etwa forma-
tives Schülerfeedback, die deutlich näher an den eigent-
lichen Denkprozessen der Schüler ansetzen und der
Tiefenstruktur des Unterrichts zuzurechnen sind, wei-
sen auch bei Hattie deutlich höhere Effektstärken auf.

Die Gestaltung adaptiven Unterrichts ist für die
Lehrperson anforderungsreich. Die Konzeption der
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adaptiven Lehrkompetenz (Beck et al., 2008; Brühwiler,
2014) geht davon aus, dass das Zusammenspiel zwi-
schen diagnostischer und didaktischer Kompetenz – so-
wohl bei der Unterrichtsplanung als auch während des
unterrichtlichen Handelns – entscheidend ist. Fachwis-
sen und Klassenführungskompetenzen haben die Funk-
tion, günstige Rahmenbedingungen zu schaffen. Die
theoretischen Annahmen ließen sich empirisch absi-
chern (Brühwiler, 2014; Brühwiler & Blatchford, 2011):
So zeigten sich positive Effekte der adaptiven Lehrkom-
petenz auf die Leistungsfortschritte der Schüler, wobei
die Wirkung der adaptiven Lehrkompetenz über eine
hohe Unterrichtsqualität (vor allem Schülerbeteiligung,
Vermittlungsqualität, interessanter Unterricht und Re-
gelorientierung) vermittelt wurde. Adaptive Lehrper-
sonen erzielten insbesondere in Klassen mit großer
Leistungsheterogenität bessere Lernergebnisse (� Leh-
rerexpertise und Lehrerkompetenzen).

Kompetenzorientierung
Dieses Qualitätsmerkmal ist erst seit der Verabschiedung
der � Bildungsstandards (in Deutschland und Öster-
reich) und des Lehrplans 21 (in der deutschsprachigen
Schweiz) auf der Agenda der Bildungspolitik und dem-
entsprechend noch wenig empirisch erforscht, obwohl es
vielfältige Bezüge zur wissenschaftlichen Diskussion über
Lehrziele und kriteriumsorientierte Leistungsmessung
gibt (Schott & Ghanbari, 2008; � Lehrzielorientierte
Tests und Lernverlaufsdiagnostik). Grundlage eines
kompetenzorientierten Unterrichts ist eine an messbaren
Ergebnissen des Unterrichts ausgerichtete Orientierung.
Ein kompetenzorientierter Unterricht folgt anderen Re-
geln als traditioneller Unterricht und erfordert neben der
»Übersetzung« der Bildungsstandards eine kontinuierli-
che Kompetenzdiagnostik (Lersch, 2007). Von über-
ragender Bedeutung für einen kompetenzorientierten
Unterricht ist neben der Qualität der Aufgaben und des
Materials (Adamina, 2014) die diagnostische Kompetenz
der Lehrkräfte (� Diagnostische Kompetenz von Eltern
und Lehrern), sowohl im Hinblick auf interindividuelle
Unterschiede in den Lernvoraussetzungen (Brühwiler,
2014) als auch des kognitiven Anforderungsniveaus von
Aufgaben (Maier et al., 2014). Wird in Klassenstufen
unterrichtet, für die keine expliziten Bildungsstandards
formuliert wurden, ist professionelles Wissen über die
Kompetenzentwicklung erforderlich – eine überaus an-
spruchsvolle Aufgabe. Zur Förderung der für kom-
petenzorientierten Unterricht erforderlichen Lehrer-

kompetenzen hat die KMK das Projekt »for.mat« durch-
geführt (»Bereitstellung von Fortbildungskonzeptionen
und -materialien zur kompetenz- bzw. standardbasierten
Unterrichtsentwicklung«, s. Projektleitung for.mat &
Klinger, 2009). Ein Überblick über den aktuellen Dis-
kussionsstand zur Kompetenzorientierung findet sich
bei Brühwiler et al. (2014) und Reusser (2014).

5 Fachspezifische Aspekte
der Unterrichtsqualität

Die Notwendigkeit einer domänenspezifischen Bestim-
mung der Unterrichtsqualität ergibt sich aus den von
Fach zu Fach sehr unterschiedlichen Inhalten und fach-
didaktischen Methoden, worauf insbesondere Stodolsky
(1988) hingewiesen hat. Konsequenterweise finden sich
auch in allen neueren Enzyklopädien und Handbüchern
neben allgemeinen Sektionen zu »Teaching«, »Instruc-
tion« etc. immer auch ausführliche Kapitel zu spezi-
fischen Inhalten und Fächern. Das Handbook of research
on teaching (Richardson, 2002) bspw. enthält im Ab-
schnitt subject matter ausführliche Kapitel zu folgenden
Gegenstandsbereichen: Fremdsprachen, Schreiben, Le-
sen, Literatur, Mathematik, Naturwissenschaften, Ge-
sundheit, Sport, Kunst, Geschichte, Sozialwissenschaf-
ten, Moral und Beruf. Auch dasHandbuch Lehrerbildung
(Blömeke et al., 2004) skizziert in einer ausführlichen
Sektion Fachdidaktische Ausbildung den fortgeschritte-
nen Stand fachdidaktischer Sichtweisen der Unterrichts-
qualität; das Gleiche trifft für das Handbuch Unterricht
zu (Arnold et al., 2006).

Im deutschen Sprachraum ist die wissenschaftliche
Diskussion und empirische Forschung zur Qualität des
Mathematikunterrichts besonders weit fortgeschritten
(� Mathematiklernen; � Rechenschwäche). Hierzu
haben sicher die Diskussionen nach den TIMSS-Stu-
dien (Baumert et al., 1997; � Internationale Schulleis-
tungsvergleiche) sowie das darauf basierende Projekt
SINUS zur Verbesserung des mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterrichts beigetragen (Dalehefte et
al., 2014). Dies wurde noch verstärkt durch die inter-
disziplinäre Zusammenarbeit von Mathematikdidakti-
kern und empirischer Bildungsforschung im Kontext
von PISA 2003 und 2012, in dessen Mittelpunkt ma-
thematische Kompetenzen standen (Baumert et al.,
2004; Schiepe-Tiska et al., 2013). Im Zuge der interna-
tionalen Lehrerbildungsstudie TEDS-M (Teacher Edu-
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cation and Development Study in Mathematics; Tatto et
al., 2012) und daran anschließenden Studien wie
TEDS-FU (Blömeke et al., 2014) werden gegenwärtig
vermehrt Aspekte professioneller Kompetenz und de-
ren Wirkungen auf die Qualität des Mathematikunter-
richts diskutiert. Auch in theoretischer Hinsicht zeich-
net sich die Forschung zur Qualität des Lehrens und
Lernens im Fach »Mathematik« durch eine reichhaltige
Verknüpfung mathematikdidaktischer und kognitions-
psychologischer Elemente aus (De Corte et al., 1996;
Loewenberg-Ball et al., 2002; � Mathematiklernen).
Diese Entwicklungen wurden auch seitens der deut-
schen Fachdidaktik rezipiert. Nicht zuletzt durch die
Projekte IGLU (Bos et al., 2007), DESI (DESI-Konsor-
tium, 2008) und TEDS-LT (Blömeke et al., 2013) hat die
wissenschaftliche Diskussion über die Qualität des Eng-
lisch- und Deutschunterrichts erheblich an Niveau
gewonnen, wodurch sich die ehemals große Kluft zwi-
schen Pädagogischer Psychologie und Fachdidaktik
wesentlich verringert hat.

6 Beurteilung der Unterrichtsqualität:
Perspektiven und Methoden

Perspektiven
Aussagen zur Qualität von Unterrichtsprozessen lassen
sich aus verschiedenen Perspektiven treffen (Lehrkräfte
selbst, Schüler, Kollegen und Peers, Schulleitung, Schul-
aufsicht, Eltern, Dritte – z. B. als Unterrichtsbeobachter
oder Rater videografierten Unterrichts). Clausen (2002)
konnte zeigen, von welchen Merkmalen des Urteils-
gegenstandes es abhängt, ob die unterrichtsbezogenen
Angaben aus verschiedenen Quellen (Beurteilung von
Videos, Schüler- und Lehrerurteil) konvergieren oder
divergieren und was dies für die Validität der jeweiligen
Urteile bedeutet. Für die Professionalisierung von Lehr-
personen und anderen mit der Diagnostik des Unter-
richts beschäftigten Institutionen und Personen (z. B.
Qualitätssicherung der Schule durch externe Evaluati-
on, die eine Beobachtung und Beurteilung des Un-
terrichts sowie entsprechende Rückmeldungen ein-
schließt; � Schulqualität und Bildungsmonitoring) ist
der Abgleich unterschiedlicher Perspektiven ein wichti-
ges Werkzeug (Helmke & Lenske, 2013; Helmke &
Helmke, 2017). Hierfür wurde im Auftrag der Kultus-
ministerkonferenz (Projekt »Aus- und Fortbildung der
Lehrkräfte in Hinblick auf Verbesserung der Diagnose-

fähigkeit, als Voraussetzung für den Umgang mit
Heterogenität und individuelle Förderung«) das Diag-
nosewerkzeug »EMU« entwickelt (Evidenzbasierte
Methoden der Unterrichtsdiagnostik und Unterrichts-
entwicklung). Es soll schulinterne Prozesse der Quali-
tätssicherung und der Professionalisierung anstoßen,
insbesondere den kollegialen kriteriengeleiteten Aus-
tausch über Unterrichtsprozesse und unterrichtliche
Wirkungen sowie konstruktives Schülerfeedback
(s. www.unterrichtsdiagnostik.info [25.04.2017]).

Methoden
Für die Diagnose und Evaluation des Unterrichts steht
die gesamte Bandbreite sozialwissenschaftlicher Metho-
den zur Verfügung: Fragebogen vs. Interviews vs. Ra-
tings, freie vs. gebundene Verfahren, Papier-und-Blei-
stift-Verfahren (Formulare, Fragebogen, Checklisten,
Protokolle) vs. Audio- und Videoaufnahmen, Online-
Unterrichtsbeobachtung mit geschulten Beobachtern
vs. Videografie mit anschließender Bewertung des Un-
terrichts und niedrig-inferente Verfahren (relativ ob-
jektiv, geringer Ermessensspielraum) vs. hochinferente
Verfahren, die auch nach intensivem Beurteilertraining
anhand eindeutiger Verhaltensindikatoren schwer zu
objektivieren sind. Aussichtsreich erscheinen Studien,
die verschiedene Perspektiven der Erfassung des Unter-
richts miteinander kombinieren und dabei den Unter-
richt filmen. Hier ist in letzter Zeit ein großer Fort-
schritt festzustellen, sowohl in der Unterrichtsfor-
schung (Klieme & Reusser, 2003) als auch in der
Nutzung von Unterrichtsvideos für die Lehrerausbil-
dung (Helmke & Helmke, 2004; Krammer et al., 2012).
Es ist kein Zufall, dass die TIMSS-Videostudie des
Mathematikunterrichts zu den folgenreichsten Unter-
richtsprojekten der letzten Zeit gehört. Hier ließen sich
Erkenntnisse über typische Skripts und Sequenzen (wie
der verschiedenen Spielarten des engführenden, fra-
gend-entwickelnden Unterrichtsgesprächs im deut-
schen Mathematikunterricht) gewinnen, die auf andere
Weise nicht möglich gewesen wären. Projekte, die sich
der Videografie des Unterrichts bedienen, sind für
Erkenntnisse zur Unterrichtsqualität besonders dann
fruchtbar, wenn sie mit large-scale surveys gekoppelt
sind (Stigler et al., 2000), wie im Falle der Studien
TIMSS-1995, TIMSS-1999 und DESI (Deutsch Englisch
Schülerleistungen International; T. Helmke et al.,
2008).
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Unterrichtsbeurteilung: Gegenstand und
Analyseebene
Es lassen sich verschiedene Varianten der Unter-
richtsbeurteilung differenzieren (Helmke, 2017):
" Referenzzeitraum: auf eine konkrete Unter-

richtsstunde oder auf den »durchschnittlichen«,
»typischen« Unterricht eines Lehrers bezogen; in
letztgenanntem Falle geht es um ein kumulatives
Urteil, das eine Durchschnittsbildung über ver-
schiedene Stunden und Situationen erfordert

" Statisch (Momentaufnahme zu einem Zeit-
punkt) vs. dynamisch (Erfassung und Modellie-
rung von Veränderungen)

" Bei der Befragung von Schülern: wie diese selbst
den Unterricht bewerten oder wie »die Klasse«
den Unterricht findet. Zwar werden in beiden
Fällen die Angaben aller Schüler einer Klasse zu
Mittelwerten zusammengefasst, sie erfassen je-
doch unterschiedliche Facetten (Schülerbefra-
gung)

" Breitbanddiagnose vs. Ausschnittbeleuchtung:
Erstellung eines breiten Profils oder Vertiefung
eines (z. B. besonders heiklen oder schwierigen)
Bereiches

" Mehrperspektivität: welche Perspektiven zu-
grunde gelegt werden, nur eine (z. B. der Schü-
ler) oder mehrere, z. B. auch der unterrichtenden
und einer hospitierenden Lehrperson (»Trian-
gulation«)

" Qualitativer Ansatz (z. B. Analyse von Tran-
skripten und Videos mit Methoden der Konver-
sationsanalyse oder des classroom discourse) oder
quantitativer Ansatz (z. B. Ratings, Checklisten,
Fragebogen) oder beides (mixed methods)

" Gegenstand: fachliche oder fachübergreifende
Merkmale der Unterrichtsqualität
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