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Alfred Lindl, Viviane Lohe und Petra Kirchhoff 

Fachspezifi sche Unterrichtsqualität in 
schulischen Fremdsprachen 

Grundlagen und Forschungsansätze

Abstract
In the introductory article by Alfred Lindl, Viviane Lohe and Petra Kirchhoff  “Sub-
ject-specifi c instructional quality in foreign languages at school – Basics and research 
approaches,” the authors fi rst address the concept of instructional quality as an inter-
disciplinary research endeavour in both educational science and subject-matter di-
dactics. In addition to the existing theoretical approaches, which consider the sub-
ject-specifi c characteristics of the respective foreign languages discussed in the indi-
vidual contributions, the article also introduces the perspective of educational science. 
Basic concepts of research on instructional quality, its background and state of the art 
as well as central models and methods are explained. Th is is followed by an outline of 
how this fi eld of research has been received in foreign language didactics so far, with 
a focus on the subject of English. On this basis, some further research questions and 
gaps with regard to foreign language teaching are formulated with a view to the fu-
ture. Th e chapter concludes with a brief overview of the contributions in this volume.

1 Unterrichtsqualität als interdisziplinäre Forschungsaufgabe

Was macht qualitätsvollen Unterricht aus? Die Leitfragestellung dieses Bandes 
verweist auf eine zentrale Forschungsaufgabe von Bildungswissenschaft  wie Fach-
didaktik, deren Bewältigung eines regen Austauschs und engen Zusammenwir-
kens dieser beiden Disziplinen bedarf (z. B. Praetorius & Gräsel, 2021; Reusser 
& Pauli, 2021). Das fruchtbare Potenzial zur Weiterentwicklung dieses wichtigen 
Forschungsbereichs, das eine derartige Kooperation und ein wechselseitiger Er-
kenntnistransfer birgt, wie auch die Erfordernis zu dessen kontinuierlicher theo-
retischer und methodischer Innovation angesichts unterschiedlicher gesellschaft -
licher Herausforderungen, vor die Lehrkräft e im Unterricht täglich gestellt sind, 
dokumentieren zahlreiche Publikationen und Sonderheft e in einschlägigen Fach-
zeitschrift en, die hierzu in den letzten Jahren erschienen sind (z. B. Charalambous 
& Praetorius, 2018; Praetorius & Gräsel, 2021; Praetorius & Kleickmann, 2022; 
Praetorius & Nehring, 2020). Die darin enthaltenen Beiträge lassen jedoch eine 
einseitige Schwerpunktsetzung der Unterrichtsqualitätsforschung auf Mathematik 
und Naturwissenschaft en erkennen (Helmke, 2022; Praetorius et al., 2018, 2020a; 
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Reusser, 2020). Die sprachlichen Schulfächer (z. B. Deutsch) und insbesondere die 
schulischen Fremdsprachen (z. B. Englisch, Französisch, Latein, Spanisch) stehen 
hingegen vergleichsweise selten im Fokus der Betrachtung und sind bislang we-
nig untersucht (z. B. Lindl & Krämer, 2022; Lindl et al., eingereicht; Wilden, 2021; 
Wiprächtiger-Geppert et al., 2021). Die Gründe hierfür sind vielfältig und sowohl 
in den bildungspolitischen und -pragmatischen Umständen wie einer prävalen-
ten Beteiligung mathematisch-naturwissenschaft licher Fächer an internationalen 
Vergleichsstudien als auch fachlichen Eigenheiten und Forschungstraditionen der 
Sprachfächer zu suchen, die sich von der oft mals quantitativ ausgerichteten, vor-
wiegend empirisch arbeitenden Bildungsforschung unterscheiden (z. B. Helmke, 
2022; Wilden, 2021). 

Dieses Forschungsdesiderat und diese -distanz gerade mit Blick auf die schu-
lischen Fremdsprachen aufzuheben, war eine zentrale Zielsetzung des inter-
disziplinären Symposiums „Unterrichtsqualität in schulischen Fremdsprachen“, 
das am 26./27. September 2022 an der Universität Erfurt stattfand (Lohe et al., 
2022). Daran nahmen Vertreter:innen aus Bildungswissenschaft , -administration 
und Fachdidaktik, und zwar nicht nur der Fremdsprachen Englisch, Französisch, 
Italienisch, Latein, Portugiesisch, Russisch und Spanisch, sondern auch weiterer 
Fächer wie Deutsch und Mathematik teil. Zur Diskussion stand unter anderem, 
was qualitätsvollen Unterricht in den Fremdsprachen ausmacht und welche neuen 
Denkansätze und Impulse der fortgeschrittene Forschungsstand, die theoretische 
Modellbildung und die unterschiedlichen Untersuchungsmethoden der Bil-
dungswissenschaft  bezüglich der Analyse von Unterrichtsqualität in den Fremd-
sprachen bieten können. Eine besondere Rolle spielten dabei auch eine kritische 
Refl exion und empirische Überprüfung existierender theoretischer Ansätze unter 
Berücksichtigung von Fachkultur und -spezifi k der jeweiligen Fremdsprache. Dies 
ermöglichte es, auf domänenspezifi sche Merkmale von Unterrichtsqualität in 
einer bestimmten oder mehreren Fremdsprachen aufmerksam zu machen, diese 
sorgfältig zu identifi zieren sowie eingehender zu analysieren und somit das Ver-
hältnis zwischen generischen und fachspezifi schen Merkmalen von Unterrichts-
qualität vor allem aus fremdsprachendidaktischer Sicht auszuloten. Diese inten-
sive Auseinandersetzung ließ drängende und künft ige Aufgaben der empirischen 
Fremdsprachendidaktik deutlich hervortreten, um das wichtige Forschungsgebiet 
Unterrichtsqualität eigenständig zu erschließen, dauerhaft  zu etablieren und vo-
ranzubringen. Dies verspricht wesentliche Erkenntnisse über (fach-)spezifi sche 
Qualitätsmerkmale und Möglichkeiten zur Optimierung des Lehrens und Lernens 
von Fremdsprachen in der Schule und eine auf eigener Forschungsaktivität und 
-position gründende Anschlussfähigkeit zum bildungswissenschaft lichen Diskurs.

Als kleinen Beitrag zu diesem ehrgeizigen Ziel möchte dieser Sammelband 
die Vielfalt an Forschungsansätzen mit Bezug zu unterschiedlichen Aspekten 
von Unterrichtsqualität in schulischen Fremdsprachen dokumentieren. Um den 
inspirierenden Facettenreichtum der Präsentationen und Ergebnisse der oben er-
wähnten Tagung wiederzugeben, versammelt er heterogene theoretische wie auch 
empirische Zugänge der verschiedenen Fachdidaktiken unterrichtlicher Fremd-
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sprachen, so unter anderem des Englischen, des Lateinischen, des Russischen 
und der romanischen Sprachen, umfasst aber auch ein Impulsreferat aus der 
Mathematikdidaktik (Jentsch & Kirchhoff , in diesem Band). Durch den bewusst 
gewählten Perspektivwechsel deutet dieses die fachübergreifende Relevanz des 
Forschungszweigs an, weitet es die gedankliche Bezugsnorm und bietet es wert-
volle Untersuchungsanregungen, -erfahrungen und -befunde. Das vorliegende 
Einleitungskapitel bringt zusätzlich die Perspektive der Bildungswissenschaft  ein, 
indem es Grundbegriff e der Unterrichtsqualitätsforschung, deren Hintergründe 
und aktuellen Stand sowie darin zentrale Modelle und Methoden erläutert (Ab-
schnitte 2 und 3). Daran knüpft  eine Skizze über deren bisherige Rezeption in 
der Fremdsprachendidaktik mit einem Schwerpunkt auf dem Fach Englisch an, 
auf deren Basis einige weiterführende Forschungsfragen und -desiderate für die 
schulischen Fremdsprachen formuliert werden (Abschnitte 4.1 und 4.2). Ein sum-
marischer Überblick über die Beiträge in diesem Band schließt das einleitende 
Kapitel ab (Abschnitt 5). Damit möchte dieses allen Leserinnen und Lesern, die 
mit Ansätzen und Vorgehensweisen bildungswissenschaft licher Forschung zu 
Unterrichtsqualität noch etwas weniger vertraut sind, eine kurze Einführung in 
die Th ematik sowie eine theoretische und methodische Grundlage und Orientie-
rung bieten, die zu einer präziseren Verortung, angemesseneren Beurteilung und 
einem besseren Verständnis der nachstehenden Beiträge verhilft .

2 Bildungswissenschaftliche Modellierung und Merkmale von 
Unterrichtsqualität

2.1  Grundbegriff e der Unterrichtsqualitätsforschung

Für eine Untersuchung der Frage, was Unterricht qualitätsvoll macht, gibt es un-
terschiedliche Ansätze, die oft mals davon abhängen, was unter Qualität zu ver-
stehen ist, welche Prozesse betrachtet und schließlich welche Perspektive und 
Zielkriterien angelegt werden. Im Anschluss an die theoretische Diff erenzierung 
nach Berliner (2005) wird Unterricht bzw. werden dessen Merkmale in der Bil-
dungswissenschaft  dann als qualitätsvoll erachtet, wenn sie gut und eff ektiv sind 
(Drechsel & Schindler, 2019; Kunter & Trautwein, 2013). Gut ist Unterricht, wenn 
er normativen, gesellschaft lichen, moralischen etc. Standards entspricht und die-
se nicht verletzt (z. B. übertriebene disziplinare Strenge, Androhung von körper-
lichen Strafen). Als eff ektiv wird Unterricht angesehen, wenn er bei Schülerinnen 
und Schülern zu beobachtbaren Lernerfolgen führt, d. h. beispielsweise kognitive 
oder aff ektive Lernziele erreicht werden. Falls nur eines der beiden Kriterien zu-
trifft   oder empirisch nachweisbar ist, kann Unterricht also per defi nitionem nicht 
als qualitätsvoll gelten.

Betrachtung und Diskussion von Merkmalen guten Unterrichts besitzen in 
der (inter-)nationalen Bildungswissenschaft  eine lange Tradition (z. B. Brophy, 
2000; Helmke, 2006; Meyer, 2004). Im deutschsprachigen Raum gewann die-
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ser Forschungsbereich allerdings gerade durch den sogenannten PISA-Schock 
(Programme for International Student Assessment) im Jahr 2000 mit Blick auf 
die daran beteiligten mathematisch-naturwissenschaft lichen Fächer an Dynamik 
(z. B. Baumert et al., 2001), die bis heute anhält und innerhalb der Bildungs- einen 
eigenen Zweig der Unterrichtsqualitätsforschung entstehen ließ (Schilcher et al., 
2021). Denn aufgrund des mäßigen Abschneidens deutscher Schüler:innen der 
neunten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich wurden Ursachen für dieses 
unerwartete und gesellschaft lich nicht zufriedenstellende Ergebnis gesucht. Zu-
dem wurde verstärkt hinterfragt, ob und welche Unterrichtsfaktoren dessen Er-
folg wie beeinfl ussen, inwiefern die Erreichung von dessen Zielkriterien aufseiten 
der Schüler:innen verbessert werden kann und inwieweit bisher vorwiegend theo-
retisch abgeleitete Wirkungsannahmen und -ketten empirisch zu belegen sind.

Eine solche idealisierte Wirkungsstruktur beschreibt das (auf Forschungsarbei-
ten zu Mathematik fußende, aber in allen Fächern anschlussfähige) Kaskaden-
modell von Krauss et al. (2020), das in Abbildung 1 dargestellt ist, in komplexi-
tätsreduzierter Weise, indem es einen Fokus auf die von Lehrkräft en initiierten 
Eff ekte hinsichtlich Unterrichtsqualität und -erfolge legt. Es integriert zum einen 
verschiedene theoretische Ansätze der Forschung zu (professionellen) Kompe-
tenzen und zu Expertise von Lehrkräft en (Säule 1; z. B. Baumert & Kunter, 2006; 
Bromme, 1992; Krauss et al., 2017; Krauss, 2020; Shulman, 1986), zu deren situati-
onsspezifi schen Wahrnehmungs-, Interpretations- und Urteilsfähigkeiten (Säule 2; 
z. B. Blömeke et al., 2015; Blömeke & Kaiser, 2017) und deren daraus resultieren-
der Unterrichtsperformanz (Säule 3). Zum anderen berücksichtigt das Kaskaden-
modell (Abb. 1) auch die mit dem Verhalten der Lehrkräft e einhergehenden Lern-
gelegenheiten und das daraus entstehende Unterrichtsangebot, das Schüler:innen 
abhängig von weiteren Einfl ussfaktoren wie Aufmerksamkeit, Motivation, Vor-
wissen etc. nutzen können (Säule 4). Im Falle erfolgreicher Mediation kann dies 
zum Erreichen unterrichtlicher Zielkriterien wie Leistungs- und Kompetenzzu-
wachs oder Steigerung der Lernfreude führen (Säule 5). Damit bilden die letzten 
Säulen vereinfacht das ab, was allgemein unter dem Begriff  Prozess-(Mediations-)
Produkt-Paradigma gefasst (z. B. Krauss, 2020; Lindl et al., 2023) oder vor allem 
im deutschsprachigen Raum als Angebots-Nutzungsmodell bezeichnet wird (z. B. 
Helmke, 2022; Ufer & Praetorius, 2022; Vieluf et al., 2020). Während die Aspekte 
der Nutzung nicht zuletzt aufgrund forschungsmethodischer Limitationen erst 
seit den letzten Jahren etwas mehr Beachtung erhalten (Säule 4; vgl. z. B. das Son-
derheft  der Zeitschrift  Unterrichtswissenschaft ; Praetorius & Kleickmann, 2022), 
fokussiert die Unterrichtsqualitätsforschung traditionell die dritte Säule, nämlich 
die Bereitstellung eines möglichst qualitätsvollen Unterrichtsangebots durch die 
Lehrkraft  (ohne damit wechselseitige Eff ekte zwischen Schülerinnen und Schülern 
sowie Lehrkräft en, die zweifelsohne existieren, auszuschließen; z. B. Charalam-
bous & Praetorius, 2020; Helmke, 2022; Vieluf et al., 2020). Ansätze zur Unter-
suchung, Modellierung und Messung eben dieses Angebots stehen auch in allen 
Beiträgen des vorliegenden Bandes im Vordergrund.
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Abbildung 1:  Das Kaskadenmodell (Krauss et al., 2020; übers. und zit. nach Lindl et al., 
2023)

Zur Beschreibung zentraler Merkmale des Unterrichtsangebots (Säule 3, Abb. 1) 
wird gemäß bildungswissenschaft lichem Forschungsstand eine weitere wichtige 
Unterscheidung vorgenommen, nämlich in Sicht- und Tiefenstrukturen (z. B. De-
cristan et al., 2020; Drechsel & Schindler, 2019; Kunter & Trautwein, 2013). Ele-
mente der Sicht- alias Oberfl ächenstruktur von Unterricht sind (relativ eindeutig 
und sofort) bei einem kurzen Blick ins Klassenzimmer erkennbar. Hierzu gehö-
ren beispielsweise Methoden (z. B. direkte Instruktion, Projektarbeit), Sozial- (z. B. 
Partner- oder Gruppenarbeit) oder Organisationsformen (z. B. Klassen-, Förder-
unterricht). Das Erkennen unterrichtlicher Tiefenstrukturen oder Prozessmerk-
male erfordert hingegen ein längeres Verweilen und eine analytische Beobach-
tung (z. B. Decristan et al., 2020; Drechsel & Schindler, 2019; Kunter & Trautwein, 
2013). Eingängige Schlagworte, die mit tiefenstrukturellen Merkmalen assoziiert 
werden, sind unter anderem (eff ektive) Klassenführung, konstruktive Unterstützung 
oder kognitive Aktivierung (s. Abschnitt 2.2). Während Oberfl ächenstrukturen kei-
ne oder kaum Einfl uss auf Leistungs- und Kompetenzzuwächse als Kernzielkrite-
rien schulischen Unterrichts besitzen, erweisen sich hierfür Prozessmerkmale der 
Tiefenebene als besonders relevant (z. B. Hattie, 2009). Dies betrifft   insbesonde-
re fachspezifi sche Lehr- und Lernprozesse (z. B. Blömeke et al., 2022; Kunter et 
al., 2013; Reusser, 2020; Seidel & Shavelson, 2007), die in diesem Band im Mittel-
punkt stehen sollen.
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2.2  Die drei „Basisdimensionen“

Die empirische Identifi kation derartiger Qualitätsmerkmale gelang erstmals Klie-
me et al. (2001) mittels (Faktoren-)Analysen auf Basis der Videodaten der TIMS-
Studie (Trends in International Mathematics and Science). Die Autor:innen 
schlussfolgerten daraus drei Beschreibungskategorien für die Qualität von (Ma-
thematik-)Unterricht, die die weitere Forschung in diesem Bereich prägten: (eff ek-
tive) Klassenführung, konstruktive Unterstützung und kognitive Aktivierung (z. B. 
Hochweber & Vieluf, 2016; Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter et al., 2011; zusam-
menfassend Praetorius et al., 2018; Reusser, 2020). Sie avancierten zu den drei so-
genannten Basisdimensionen von Unterrichtsqualität, fanden Eingang in die the-
oretischen Konzeptualisierungen verschiedener Studien (zusammenfassend Prae-
torius et al., 2018; Rothland, 2024) und dienten als Grundlage weiterentwickelter 
Modelle zu Unterrichtsqualität (s. u.). So bildeten sie unter anderem den theoreti-
schen Hintergrund der – auch über die Mathematikdidaktik hinaus – viel beach-
teten und einfl ussreichen COACTIV-Studie (Cognitive Activation in the Class-
room; Kunter et al., 2011; vgl. Säule 3 des Kaskadenmodells in Abb. 1). Darin wer-
den sie wie folgt konzeptualisiert (Kunter & Voss, 2011): 
• Eff ektive Klassenführung umfasst einerseits ein souveränes Zeitmanagement, 

das eine optimale Nutzung der verfügbaren Lernzeit garantiert und Zeitver-
luste durch nicht lernbezogene Aktivitäten vermeidet. Andererseits beinhal-
tet sie alle Maßnahmen, die der proaktiven Störungsprävention und unmittel-
baren Intervention dienen, um einen möglichst reibungslosen Unterrichts-
ablauf zu gewährleisten. 

• Unter dem Konzept kognitive Aktivierung wird nach Kunter und Voss (2011, 
S. 88) „Unterricht aus einer konstruktivistischen Sicht dann als erfolgreich be-
zeichnet, wenn ein tiefgehendes Verständnis der Schüler:innen für die fach-
lichen Inhalte gefördert wird. Lernumgebungen sollten somit so ausgestaltet 
sein, dass Lernende zum vertieft en Nachdenken und zur aktiven mentalen 
Auseinandersetzung mit den Unterrichtsgegenständen angeregt werden. Aus 
lernpsychologischer Sicht bedeutet dies, dass bestehende Wissensstrukturen 
verändert, erweitert, vernetzt, umstrukturiert oder neu gebildet werden soll-
ten.“ 

• Um einen hohen Grad an kognitiver Aktivierung zu erreichen, ist nach Kunter 
und Voss (2011) eine konstruktive Unterstützung der Schüler:innen unabding-
bar, um diesen Autonomie- und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu ermög-
lichen, aber auch beispielsweise bei Verständnisschwierigkeiten oder hetero-
genen Lernvoraussetzungen eine individuelle, adaptive, diff erenzierende und 
wertschätzende Lernumgebung und -unterstützung zu bieten, wozu auch eine 
aufrichtige Interaktion und vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrenden 
und Lernenden gehört. 

Diese drei Basisdimensionen sowie deren hier exemplarisch vorgestellte Konzep-
tualisierungen wurden in späteren Studien immer wieder aufgegriff en, angepasst, 
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ergänzt und erweitert bzw. neuere Modelle damit abgeglichen (z. B.  Lipowsky 
& Bleck, 2019; Kleickmann et al., 2020; Praetorius & Charalambous, 2018; 
 Schlesinger et al., 2018; Wisniewski et al., 2020; zusammenfassend Charalam-
bous & Praetorius, 2018; Praetorius et al., 2018). Dies geschah nicht zuletzt, um 
die wirkungsvollen fachlich determinierten Lehr- und Lernprozesse zu integrieren 
und erfassbar zu machen. So schlagen beispielsweise Lipowsky und Bleck (2019) 
eine Erweiterung der drei Basisdimensionen um eine vierte vor, die sie als fach-
bezogen ansehen, und implementieren Schlesinger et al. (2018) in ihrer Unter -
suchung mathematikspezifi sche Merkmale von Unterrichtsqualität. Kleickmann 
et al. (2020) plädieren hingegen für eine Ausdiff erenzierung der Kategorie der 
konstruktiven Unterstützung in eine emotionale und eine kognitive Unterstüt-
zung, die damit in die Nähe der kognitiven Aktivierung rückt. Wisniewski et al. 
(2020) fächern jede der drei Basisdimensionen weiter auf und entwickeln unter 
Rekurs darauf ein eigenes Modell von Unterrichtsqualität mit sieben Dimensionen 
(Captivation, Care, Challenge, Clarity, Conferment, Consolidation, Control; vgl. 
Gates Foundation, 2013). Praetorius und Charalambous (2018) sowie Praetorius et 
al. (2020b) identifi zieren in ihrem (erweiterten) Syntheseframework, das auf einer 
Synthese und Weiterentwicklung von zwölf internationalen Ansätzen zur beob-
achtungsbasierten Erfassung von Unterrichtsqualität gründet (Ufer & Praetorius, 
2022), ebenfalls sieben Qualitätsdimensionen, die bei einem Abgleich allerdings 
sowohl von der Einteilung bei Wisniewski et al. (2020) als auch von den drei  
Basisdimensionen abweichen (Praetorius et al., 2020c). Mit diesem Vorschlag 
möchten die Autorinnen und Autoren bisher unberücksichtigte „blinde Flecken“ 
(Praetorius et al., 2020c, S. 303) der vorangehenden Modelle füllen. Vor allem for-
dern sie, wie bereits Schlesinger et al. (2018), Lipowsky und Bleck (2019) sowie 
Reusser und Pauli (2021), eine stärkere Berücksichtigung domänenspezifi scher 
Merkmale bei der Betrachtung von Unterrichtsqualität. Denn darin erkennen 
auch sie den dringlichsten Konkretisierungs-, Ergänzungs- und Revisionsbedarf 
(zusammenfassend Praetorius et al., 2020b).

2.3  Das MAIN-TEACH-Modell als Kristallisations- und 
Orientierungspunkt

In Fortsetzung dieser Forschungstendenz wurde auf Grundlage des (erweiterten) 
Syntheseframeworks (Praetorius & Charalambous, 2018; Praetorius et al., 2020b) 
von Charalambous und Praetorius (2020) das MAIN-TEACH-Modell (Multi-
layered and integrated in conceptualizing the quality of teaching; vgl. Abb. 2; 
Praetorius & Gräsel, 2021; Ufer & Praetorius, 2022) entwickelt, das angesichts sei-
nes Diff erenzierungsgrads und seiner Komplexität gewissermaßen einen Gegen-
pol zum griffi  g beschreibbaren und empirisch gut untersuchbaren Modell der drei 
Basisdimensionen darstellt. Aufgrund seiner integrativen Systematisierung bezieht 
es nicht nur weitere bedeutsame sowie explizit generische und fachspezifi sche As-
pekte von Unterrichtsqualität mit ein bzw. bietet hierzu – insbesondere unter ei-
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ner fachlichen Perspektive – Möglichkeiten (Praetorius & Gräsel, 2021; Ufer & 
Praetorius, 2022). Ein entscheidender Vorteil ist, dass das MAIN-TEACH-Modell 
im Unterschied zu additiven Merkmallisten (z. B. Brophy, 2000; Helmke, 2022; 
Meyer, 2004) unterschiedliche Dimensionen von Unterrichtsqualität hinsichtlich 
ihrer Funktion für den Lernprozess zueinander in Beziehung setzt und damit de-
ren beliebiger Ausdeutung sowie Ergänzung, die unter anderem Helmke kritisiert 
(2022), entgegenwirkt und auch deren potenzielle Überschneidungen und Wech-
selwirkungen berücksichtigt (Praetorius & Gräsel, 2021; Ufer & Praetorius, 2022).

Abbildung 2:  Adaptiertes MAIN-TEACH-Modell (M ulti-layered and integrated in con-
ceptualizing the quality of teaching; Charalambous & Praetorius, 2020; dt. 
Abb. nach Ufer & Praetorius, 2022)

Der Kern des Modells, das in Abbildung 2 wiedergegeben ist, besteht aus den drei 
sich überlagernden, funktional verschiedenen, grau eingefärbten kreisförmigen 
Ebenen. Den äußersten grauen Ring und die unterste Ebene stellen Diff erenzie-
rung und Adaptivität dar, die nach Ansicht der Autorinnen und Autoren (Chara-
lambous & Praetorius, 2020; Praetorius & Gräsel, 2021; Ufer & Praetorius, 2022) 
die erforderliche Basis für die beiden darüber liegenden Ebenen bilden und mit 
diesen eng verknüpft  sind. Die mittlere Ebene nehmen die Unterrichtsdimensio-
nen Klassenführung, sozio-emotionale Unterstützung und Unterstützung der ak-
tiven Beteiligung ein, die auf die oberste und innerste Ebene eventuell, aber nicht 
notwendigerweise unterstützend wirken können. Die Klassenführung umfasst da-
bei (wie bereits im Modell der drei Basisdimensionen) im Wesentlichen Facet-
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ten der Störungsprävention und des Verhaltensmanagements, die sozio-emotio-
nale Unterstützung Aspekte der Beziehung der Schüler:innen untereinander wie 
auch zur Lehrkraft  und die Unterstützung der aktiven Beteiligung Merkmale der 
Bereitstellung eines lernförderlichen Umfelds und der Förderung der aktiven Mit-
wirkung aller Schüler:innen. Die in Abbildung 2 auf oberster Ebene befi ndlichen, 
eng zusammenhängenden Dimensionen sind einem prototypischen Lehr-Lern-
prozess entsprechend angeordnet und fokussieren dessen direkte Unterstützung: 
Zur Dimension Auswahl und Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden 
gehören Aspekte der Auswahl von bedeutungsvollen, dem Lernstand angemes-
senen Inhalten, von deren Motivierung und Strukturierung im Unterricht wie 
auch zu deren fachlicher Akkuratheit und Korrektheit. Während auf die Dimensi-
on der kognitiven Aktivierung bereits weiter oben eingegangen wurde (Abschnitt 
2.2), beschreibt die Unterstützung des Übens die Festigung von Lern- und An-
wendungsprozessen (z. B. durch intelligentes oder repetitives Üben) sowie einen 
konstruktiven Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von Schülerinnen und 
Schülern beim Üben. Eine klare Ausrichtung der Beurteilung auf die zu erlernen-
den Kompetenzen, eine regelmäßige Überprüfung des Verständnisses der Schü-
ler:innen, ein qualitativ hochwertiges Feedback an die Schüler:innen und eine 
Nutzung des Feedbacks als Grundlage für die Ausrichtung des weiteren Unter-
richts sind hingegen Facetten der Dimension formatives Assessment.

Die voranstehend erläuterten drei Ebenen im Zentrum des MAIN-TEACH-
Modells sind somit Beschreibungskategorien der Angebots-Nutzungsstruktur von 
Unterricht, einem refl exiv-zirkulären und kokonstruktiven Aushandlungsprozess, 
der durch die beiden umlaufenden Pfeile in Abbildung 2 symbolisiert wird, um 
das Wechselspiel zwischen unterrichtlichem Angebot auf Lehrkraft seite und des-
sen Nutzung aufseiten der Schüler:innen hervorzuheben und noch stärker in den 
Fokus der Unterrichtsforschung zu rücken (Praetorius & Gräsel, 2021; Praetorius 
& Ufer, 2022; Vieluf et al., 2020). Analog zur hypothetischen Wirkungskette von 
den Säulen 3 bis 5 im Kaskadenmodell (Abb. 1) werden zudem direkte Zusam-
menhänge zwischen der obersten Ebene bzw. dem innersten Kreis der Unter-
richtsdimensionen und den hierdurch bei Schülerinnen und Schülern potenziell 
initiieren Lernprozessen angenommen. Die beiden weiteren Ebenen sind mit die-
sen nur indirekt über den innersten Kreis verbunden, der somit als Mediator fun-
giert (Charalambous & Praetorius, 2020; Ufer & Praetorius, 2022). Die angeregten 
Lernprozesse sollten kurz-, mittel- bzw. langfristig zu Leistungssteigerungen und 
-erfolgen bezüglich bestimmter Outcomes (z. B. Wissens-, Kompetenzzuwachs, 
aff ektive Komponenten) führen, die wiederum mit den intendierten Bildungs-
zielen übereinstimmen sollten. Dies wird schließlich durch eine Rahmung mit 
zeitlich abgestuft en Zielen und Outcomes zum Ausdruck gebracht. Hierzu er-
läutern Praetorius und Gräsel (2021), dass Unterricht in der Forschung nicht nur 
auf Wissenserwerbsziele reduziert werden, sondern die Vielfalt an bedeutsamen 
Unterrichtszielen (z. B. ästhetische Bildung, Interesse am Fach, Lernen lernen) 
größere Beachtung fi nden sollte, wenn diese unter Umständen auch schwer(er) 
zu erfassen seien (Rothgangel, 2021; Lindl et al., 2024). Zudem könnten verschie-
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dene Lernziele gegebenenfalls konkurrieren, einer längeren Untersuchungsdauer 
als bislang üblich bedürfen oder eigene Beschreibungs- und Analysedimensionen 
von Unterrichtsqualität erfordern, sodass diese ohne Kenntnis der zu erreichen-
den Ziele möglicherweise nur eingeschränkt zu beurteilen sei. Schließlich sei über 
die grundlegenden Zusammenhänge zwischen Zielen und unterrichtlichen Pro-
zessen zu deren Erreichung bislang nur wenig bekannt (Praetorius & Gräsel, 2021; 
Seidel et al., 2021).

Auch wenn der voranstehende summarische Überblick über Grundbegriff e, 
Ansätze und Entwicklungen bezüglich Merkmalen und Modellen von Unter-
richtsqualität gemäß dem Charakter dieses Einführungsbeitrags lediglich einige 
Meilensteine des fortschreitenden bildungswissenschaft lichen Forschungsdiskur-
ses skizzieren konnte, werden daraus aktuelle Forschungstendenzen und -auf-
gaben ersichtlich. Die bislang angenommene Allgemeingültigkeit der drei Basis-
dimensionen wird zunehmend kritisch hinterfragt und zugunsten einer größeren 
Spezifi zierung aufgegeben. Denn zum einen ist die inhaltliche Valenz der drei 
Merkmale – wie sich insbesondere am Beispiel der kognitiven Aktivierung zeigen 
lässt – unterbestimmt, zwischen verschiedenen Studien (teils erheblich) variabel 
konzeptualisiert und damit oft mals wenig konkretisierbar (Praetorius et al., 2018; 
Rothland, 2024). Zum anderen fi nden gewisse generische (z. B. Unterstützung des 
Übens) wie auch fachspezifi sche Merkmale (z. B. fachliche Korrektheit, Umgang 
mit Angst oder Ekel beim Lernen unter Gefährdungspotenzial oder an Lebe -
wesen) bislang zu wenig Beachtung (Praetorius et al., 2020b). Um diese Leer-
stellen zu identifi zieren, wird ein stärkerer Einbezug unterschiedlicher Fachkul-
turen und der Fachdidaktiken in die Forschung zu Unterrichtsqualität gefordert 
(z. B. Lindl et al., eing.; Praetorius & Gräsel, 2021; Praetorius & Nehring, 2020). 
Vor diesem verbreiterten Disziplinenspektrum sollen die bislang vorwiegend in 
mathematisch-naturwissenschaft lichen Kontexten entwickelten und überprüft en 
Modelle zu (Merkmalen von) Unterrichtsqualität systematisch um (Sub-)Di-
mensionen ergänzt und weiterentwickelt sowie untersucht werden, über welche 
beobachtbaren Indikatoren sich diese empirisch erfassen lassen und welche gene-
rischen und domänenspezifi schen Aspekte für qualitätsvollen Unterricht und die 
Erreichung von dessen unterschiedlichen Zielen relevant sind.

Das hier vorgestellte MAIN-TEACH-Modell (Abb. 2) kann als gegenwärtiger 
Kristallisationspunkt der bildungswissenschaft lichen Forschung zu Unterrichts-
qualität der auf diesem Gebiet vergleichsweise jungen Fremdsprachendidaktik 
(vgl. hierzu Abschnitt 4) einen theoretischen Orientierungs- und Ansatzpunkt 
bieten, auf den auch alle Beiträge dieses Bandes Bezug nehmen. Die Ebenen und 
Dimensionen des Modells eigenen sich nämlich als konzeptuelle Grundlagen für 
die Entwicklung von fachbezogenen Analyseansätzen und -kategorien wie auch 
als unterschiedliche Perspektiven auf Unterricht, die gewisse Merkmale in den 
Vorder- oder Hintergrund treten lassen. Hierdurch können sie ebenfalls (ange-
henden) Lehrkräft en und allen, die in der Lehrkräft ebildung tätig sind, dazu die-
nen, eigenen und fremden Unterricht in Hinblick auf wichtige Qualitätsdimensio-
nen zu beschreiben und zu beurteilen (Praetorius & Gräsel, 2021).
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3 Unterrichtsqualität (fach-)spezifi sch denken und erfassen

3.1  Spezifi tät als Kontinuum

Der Ansatz, Unterrichtsqualität anhand einiger weniger generischer Merkma-
le wie den drei Basisdimensionen zu modellieren und zu erfassen, ist nicht nur 
unter pragmatischen, theoretischen, methodischen, statistischen und ökonomi-
schen Gesichtspunkten attraktiv. Er beansprucht auch ein hohes Abstraktionsni-
veau und eine übergreifende Gültigkeit etwaiger Befunde beispielsweise jenseits 
von Schularten, Jahrgangsstufen oder Fachkulturen. Dies geht jedoch zulasten 
der inhaltlichen Validität, des spezifi schen Aufl ösungsgrads sowie der kriterialen 
Passgenauigkeit im Einzelfall wie bei der Betrachtung einer bestimmten Unter-
richtssequenz zu einem gewissen Th ema oder einer konkreten Unterrichtsaktivi-
tät (z. B. Instruieren oder Erklären). Hier sind nuancenreichere, diff erenziertere 
Merkmalsausprägungen und Untersuchungsinstrumente oder zumindest deren 
gegenstandsbezogene Adaption erforderlich, um zu einer angemessenen Einschät-
zung der Qualität dieser unterrichtlichen Mikro- bis Mesoprozesse gelangen zu 
können (vgl. z. B. Charalambous & Praetorius, 2018; Lindl et al., 2019). Als Folge 
solcher Konkretisierungen und Spezifi zierungen sind Tragweite und Übertragbar-
keit der jeweiligen Erkenntnisse aber womöglich fraglich oder sogar nicht gege-
ben. In diesem off ensichtlichen Spannungsfeld zwischen Spezifi tät und Genera-
lisierbarkeit, das sich als Kontinuum beschreiben (vgl. Abb. 3; Charalambous & 
Praetorius, 2018) und in dem sich jedes Vorhaben verorten lässt (vgl. Abb. 3), be-
wegt sich die Forschung zu Unterrichtsqualität. Die daraus resultierenden Impli-
kationen sind bei der Konzeption entsprechender Untersuchungsansätze, Frage-
stellungen wie auch Ziele notwendigerweise zu berücksichtigen.

Unterricht im 
Allgemeinen

Unterricht an 
bestimmter 
Schulform

Unterricht an 
Primar-/ 

Sekundarstufe Unterricht in 
bestimmter 

Jahrgangsstufe

Unterricht zu 
bestimmtem 

Thema Konkrete 
Unterrichts-

aktivität
Geringe Spezifität

Hohe Generalisierbarkeit

hohe Spezifität

Geringe Generalisierbarkeit

3 Basisdimensionen 
von Unterrichtsqualität

Qualitätsmerkmale 
von Erklären

Fachspezifische 
Merkmale von 

Unterrichtsqualität

Abbildung 3:  Spezifi tät als Kontinuum (mit exemplarisch benannten Abstufungen)

In der Bildungswissenschaft  fokussierte die Forschung zu Unterrichtsqualität bis-
lang vorwiegend die linke Hälft e von Abbildung 3 unter der Zielsetzung einer 
tendenziell hohen Generalisierbarkeit der Befunde (bei geringer Spezifi tät); in den 
Fachdidaktiken überwog ein vernehmlich diff erenziertes mikro- bis mesoskopi-
sches Vorgehen mit eher hohem Aufl ösungsgrad (bei evtl. eingeschränkter Gene-
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ralisierbarkeit) auf der rechten Seite von Abbildung 3. Die Untersuchung von Un-
terrichtsqualität muss auch weiterhin aus beiden Blickwinkeln erfolgen, an allen 
Stellen dieses Kontinuums von Spezifi tät ansetzen und wichtige weiterführende 
Fragestellungen aufgreifen. Eine gemeinsame Hauptaufgabe von Bildungswissen-
schaft  und Fachdidaktik besteht allerdings darin, die jeweiligen Perspektiven, die 
unterschiedlichen Abstufungen und Schwerpunktsetzungen von Ansätzen beider 
Seiten sowie die darauf fußenden Befunde in ein kohärentes Gesamtbild zu über-
führen, zu integrieren und wechselseitig nutzbar zu machen (Wilden, 2021). Hin-
zu kommt, dass in der Lehrkräft ebildung nur in der Gesamtschau eine kohären-
te Vorstellung von Unterrichtsqualität über institutionelle Fächergrenzen hinweg 
vermittelt werden kann. Zu einem solchen fruchtbaren Brückenschlag, an dem es 
laut Helmke (2022) insbesondere im Bereich Fremdsprachen mangelt, möchte der 
vorliegende Band einen Beitrag leisten, indem er auf der Mesoebene fachspezi-
fi scher Unterrichtsqualität in Fremdsprachen die Forschungsperspektiven unter-
schiedlicher Vorhaben und Projekte versammelt.

3.2  Spezifi tät als methodische Gestaltungskomponente

Konzeptualisierung und Operationalisierung. Wurde bislang vor allem der inhalt-
liche Ansatzpunkt von Spezifi tät betrachtet, so wird diese auch durch Elemen-
te des Studiendesigns beeinfl usst und festgelegt. Dies trifft   erstens auf die Kon-
zeptualisierung, d. h. die theoretische Setzung und Beschreibung der zu untersu-
chenden Konstrukte, zu, die generisch oder fachspezifi sch vorgenommen werden 
kann. Während eine fachspezifi sche Konzeptualisierung nur mit einer eben sol-
chen Operationalisierung einhergehen kann, ist es zweitens jedoch denkbar und 
möglich, eine generische Konzeptualisierung beispielsweise jahrgangsstufen-, 
fach-, themenbezogen etc. messbar zu machen, indem die Testaufgaben, Frage-
bogenitems o. Ä. entsprechend formuliert werden. Im ersten Fall bleiben die Be-
funde wiederum auf den spezifi schen Untersuchungsgegenstand beschränkt und 
ihre Generalisierbarkeit unklar; demgegenüber bietet der Ansatz einer generi-
schen Konzeptualisierung und spezifi schen Operationalisierung den wesentli-
chen Vorteil, Ergebnisse auf einer abstrakteren Ebene vergleichen und verallge-
meinern zu können (z. B. über Th emen, Unterrichtsprozesse oder Fächer hinweg). 
Zugleich ist die Messung dem im speziellen Studienkontext gewünschten Auf -
lösungsgrad gemäß inhaltlich konkretisiert, angemessen adaptiv und ausreichend 
valide. Tabelle 1 gibt abschließend einen Überblick über Kombinationsmöglich-
keiten generischer und spezifi scher Konzeptualisierung und Operationalisierung 
sowie deren Vor- und Nachteile.
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Tabelle 1:  Kombinationsmöglichkeiten sowie Vor- und Nachteile generischer und spezi-
fi scher Konzeptualisierung und Operationalisierung von Unterrichtsqualität

Konzeptualisierung

Operationalisierung generisch spezifi sch

generisch +  gute Vergleichbarkeit
+  hohe Verallgemeinerbarkeit
+  dekontextualisierte 

Th eoriebildung
–  kontextlose Erfassung kaum 

umsetzbar
–  reduzierte inhaltliche 

Aussagekraft 
–  evtl. eingeschränkte Validität

(nicht möglich)

spezifi sch +  Vergleichbarkeit gegeben
+  Verallgemeinerungen möglich
+  für Th eoriebildung 

abstraktionsfähig
+  i. d. R. gegenstandsbezogen 

angemessene Erfassung
–  Überprüfung der konstrukttreuen 

Konkretisierung erforderlich
–  Aussagegehalt von umgesetzter 

Operationalisierung abhängig

+  konstruktidentische 
Operationalisierung

+  klare inhaltliche Aussagekraft 
+  gegenstandsbezogene Validität
–  geringe Vergleichbarkeit
–  niedrige Verallgemeinerbarkeit
–  für Th eoriebildung kaum 

abstraktionsfähig

Beobachtungsperspektiven. Zur Erfassung von Unterrichtsqualität werden in der 
bildungswissenschaft lichen Forschung unterschiedliche methodische Zugänge 
verwendet, die in der Regel nach den drei Perspektiven ihrer Akteurinnen und 
Akteure unterschieden werden. Erstens kann die Lehrkraft  selbst Auskunft  über 
die empfundene Qualität ihres Unterrichts geben (z. B. in Fragebögen, Interviews, 
Portfolios, Tagebüchern etc.), zweitens können die Schüler:innen als die direk-
ten Adressatinnen und Adressaten mittels Fragebögen über die wahrgenomme-
ne Qualität des Unterrichts befragt werden und drittens kann Unterricht oder 
auch nur darin als wesentliches Steuerungselement eingesetztes Lehr-Lernmate-
rial von (externen) Beobachterinnen und Beobachtern in Präsenz und simultan 
oder auch asynchron mittels Videotechnik unter Einbezug von Kriterienrastern, 
Beobachtungsbögen etc. betrachtet und analysiert werden. Alle drei Blickwinkel 
besitzen dabei spezifi sche Vorteile, aber auch einige Nachteile, die in Tabelle 2 zu-
sammengefasst sind (vgl. z. B. Clausen, 2002; Helmke, 2022; Herbert & Schweig, 
2021; Kleickmann et al., 2019).
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Tabelle 2: Vor- und Nachteile verschiedener Beobachtungsperspektiven bezüglich Unter-
richtsqualität (nach Kleickmann et al., 2019)

Perspektive Vorteile Nachteile

Lehrkräft e  – durch ihre Ausbildung i. d. R. 
auf Beurteilung von Unter-
richtsqualität vorbereitet

 – besitzen fachdidaktische und 
pädagogische Expertise

 – Einsicht in verfolgte Ziele und in 
Kontextinformationen zur Klasse

 – Langzeitperspektive einnehmbar
 – ökonomisch durchzuführen

 – Involviertheit beeinfl usst 
Wahrnehmung

 – soziale/subjektive Erwünschtheit 
(eigener blinder Fleck)

 – verzerrte Wahrnehmung sogar 
von Oberfl ächenstrukturen (wie 
z. B. Redezeit)

Schüler:innen  – Adressat:innen des Unterrichts 
(z. B. Verständlichkeit, sozio-
emotionale Unterstützung)

 – Kenntnis der 
Kontextinformationen

 – variabler, längerer 
Beurteilungszeitraum möglich

 – ökonomisch durchführbar 
und hohe Zuverlässigkeit auf 
Klassenebene

 – keine fachdidaktische oder 
pädagogische Expertise (z. B. 
kognitive Aktivierung)

 – Involviertheit in unterrichtliches 
Geschehen

 – (im Primarbereich: Ver-
ständnisschwierigkeiten und 
Fehlinterpretationen)

Beobachter:innen  – nicht selbst involviert, 
kriterienfokussiert, trainiert, 
distanziertere Wahrnehmung

 – Vergleichsmöglichkeiten und 
Maßstäbe aufgrund Erfahrung

 – bei Videoverfahren: Standar-
disierung, Wiederholbarkeit, hohe 
Reliabilität und Validität

 – kurzer (verzerrter) Beobach tungs  -
zeitraum (z. B. bei kog. Aktivie-
rung)

 – „Show-Stunden“ (kaum bedeut-
sam für Basisdimensionen), 
Reaktivität

 – keineswegs fehlerfrei bzw. 
unverzerrt

 – wenig Kenntnis der Kontextinfor-
mationen (insb. bei Videobeob-
achtung)

 – zeit- und kostenintensiv

Untersuchungen zu Zusammenhängen zwischen diesen drei Perspektiven legen 
des Weiteren nahe, dass derselbe Unterricht je nach Blickwinkel teils ganz unter-
schiedlich eingeschätzt werden kann (z. B. Clausen, 2022; Fauth et al., 2014; Kun-
ter & Baumert, 2006; Waldis et al., 2010). Dabei vermag keine der drei Sichtwei-
sen Unterricht so abzubilden, wie er wirklich ist, und somit für sich eine höhe-
re Authentizität zu beanspruchen. Vielmehr machen bereits Kunter und Baumert 
(2006) deutlich, dass jede der drei Perspektiven ihre ganz eigene perspektiven-
spezifi sche Validität und Dignität besitzt. Dies gilt insbesondere in Bezug auf be-
stimmte Unterrichtsmerkmale, da nämlich Schüler:innen beispielsweise für die 
Adressatenspezifi tät und die Verständlichkeit von Unterricht, Lehrkräft e selbst für 
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die intendierten didaktischen Zielsetzungen bzw. externe Beobachter:innen für 
Aspekte der kognitiven Aktivierung und Auswahl von Lerngegenständen Exper-
tinnen und Experten sind. Sofern forschungsökonomisch also umsetzbar, sollte 
die Beobachtungsmethode möglichst passend zum Untersuchungszweck und Er-
kenntnisziel gewählt, bestenfalls mehrere Perspektiven einbezogen und schließ-
lich eine Triangulation der heterogenen Blickwinkel angestrebt werden ( Clausen, 
2002; Desimone et al., 2010; Göllner et al., 2016, 2020; Kleickmann et al., 2019; 
Kunter & Baumert, 2006; Praetorius et al., 2017; zusammenfassend Fauth et al., 
2020). Unter den Einzelperspektiven gilt aber weiterhin die Beobachtung durch 
externe Urteilende als Goldstandard der Unterrichtsqualitätsforschung (z. B. 
Helmke, 2022), zumal darauf die meisten Befunde zur prognostischen Validität 
von Qualitätsmerkmalen bezüglich Lernerfolgen von Schülerinnen und Schü-
lern zurückgehen (z. B. Fauth et al., 2014; Kleickmann et al., 2019; Praetorius et 
al., 2018). Anzumerken, aber noch unzureichend geklärt, ist außerdem der Ein-
fl uss von Vorerfahrung und Fachkenntnissen auf die Einschätzung von Unter-
richtsqualität, was für die Gruppen von beispielsweise fachkundigen bzw. -frem-
den Lehrkräft en sowie Schülerinnen und Schülern ebenso gilt wie für externe 
Beobachtende mit oder ohne fachlicher, fachdidaktischer bzw. pädagogischer Vor-
bildung, wie Dreher und Leuders (2021) verdeutlichen. So können bei hochin-
ferenten Ratings zum Teil bis zu 41 % (!) der Varianz auf divergierende Wahr-
nehmungs- und Deutungsprozesse der Beobachter:innen zurückgeführt werden 
und liegen damit nicht im fokussierten Merkmal selbst begründet (Clausen, 2002; 
Kleickmann et al., 2019).

Dauer der Beobachtung. Auch wenn die diesbezügliche Methodenforschung 
noch am Anfang steht, legen erste Befunde nahe, dass je nach Merkmal von 
Unterrichtsqualität unterschiedlich lange Zeiträume zu dessen reliabler Erfassung 
erforderlich sind. Während Klassenführung und konstruktive Unterstützung 
relativ stabile Merkmale darstellen, die sich bereits an einer Unterrichtsstunde 
festmachen lassen (Praetorius, 2014), erscheint eine Bewertung des kognitiven 
Aktivierungspotenzials erst ab neun beobachteten Unterrichtsstunden zuverlässig 
möglich (Praetorius, 2014). Dieser Herausforderung begegnen aktuelle Studien 
einerseits unter anderem mit einem Einbezug von Lehr- und Lernmaterialien zur 
Analyse des Angebotspotenzials von Unterricht, um verlässlichere Ergebnisse zu 
erhalten (z. B. Jordan et al., 2006; Herbert & Schweig, 2021). 

Andererseits reduziert der Th in-Slices-Ansatz den mit dieser Problematik ein-
hergehenden forschungsökonomischen Aufwand gerade durch eine gegenteilige 
Herangehensweise, indem die Kosten-Nutzen-Relation optimiert und Unterricht 
anhand eines Ausschnitts von 30 Sekunden beurteilt wird, der einer videografi er-
ten Unterrichtsstunde zufällig entnommen wird (Begrich et al., 2017; Dorfner et 
al., 2017). Die Präzision dieses „Ersteindrucksratings“ ist in vielerlei Hinsicht be-
merkenswert und der Ansatz stellt insbesondere aufgrund seiner prognostischen 
Validität, die von derjenigen systematischer Ratings nicht allzu sehr abweicht, 
eine erwägenswerte Alternative zur ökonomischen Untersuchung von Unter-
richtsqualität dar.
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4  Unterrichtsqualität in der Fremdsprachendidaktik

Da Wilden (2021) und Guttke (2023) jüngst umfassende Übersichten über den 
Forschungsstand zu Unterrichtsqualität in der Fremdsprache Englisch bzw. ins-
besondere zur Dimension der kognitiven Aktivierung im schulischen Fremdspra-
chenunterricht vorgelegt haben, beschränken sich die nachstehenden Ausführun-
gen auf eine kurze Skizze der Grundzüge dieses Forschungsbereichs sowie auf ei-
nige ausgewählte, zentrale Studien (z. B. DESI, TEPS, TIOS). Hierzu fi nden sich 
in diesem Band auch weitere Darstellungen bei Brunsmeier, Folkerts, Hofrichter 
et al. sowie Guttke und Porsch für das Fach Englisch, bei Hofrichter et al. für La-
tein, bei Tark für Russisch sowie bei Franke und Reimann für die romanischen 
Fremdsprachen. Bei einer zusammenfassenden Gegenüberstellung mit den übri-
gen Sprachfächern ist der Forschungsstand in Englisch als vergleichsweise fort-
geschritten zu bezeichnen, weshalb im Folgenden näher auf diesen eingegangen 
wird.

4.1  Forschung zu Unterrichtsqualität im Fach Englisch

Bisherige Forschungsarbeiten zur Qualität von Englischunterricht beschäft igen 
sich vorwiegend mit normativen Prinzipien zu bestimmten Teilbereichen (z. B. 
interkulturelles Lernen, Brunsmeier, 2016; Freitag-Hild, 2010), wie bereits Wil-
den (2021) konstatiert. Diese können zwar gewisse Anhaltspunkte hinsichtlich der 
Bedeutung einzelner Mikroprozesse wie des Code-Switchings seitens der Lehr-
kräft e bei der Vermittlung von neuem Vokabular (Tian & Macaro, 2016) oder des 
formelhaft en Sprachgebrauchs für das produktive Sprechen in der Grundschule 
(Kostka, 2020) geben; sie bieten wertvolle Impulse für fachspezifi sche Merkmale 
von Unterrichtsqualität und verleiten zu bestimmten Hypothesen bezüglich deren 
Eff ekten auf Lernerfolge von Schülerinnen und Schülern. Umfassende quantitati-
ve Untersuchungen, die generische oder gar domänenspezifi sche Qualitätsaspek-
te modellieren und deren Wirksamkeit in Bezug auf unterrichtliche Zielkriterien 
wie Kompetenzzuwachs oder Steigerung der Lernfreude überprüfen, sind bislang 
jedoch eher selten (Wilden, 2021). Vier Studien, die hierzu erste Ergebnisse vorle-
gen, werden im Folgenden kurz in chronologischer Reihenfolge vorgestellt.

Deutsch Englisch Schülerleistungen International (DESI). In einer bundesweiten 
Erhebung während des Schuljahrs 2003/2004 wurden Zuwächse in der rezepti-
ven und produktiven Kompetenz im Englischen (Hörverstehen, Leseverstehen, 
Schreiben, Textrekonstruktion, Sprachbewusstheit, Sprechen, interkulturelle 
Kompetenz) von knapp 11.000 Schülerinnen und Schülern aller Schulformen am 
Anfang und Ende der neunten Jahrgangsstufe untersucht. Auch deren Lehrkräf-
te, Schulleitungen und Eltern wurden befragt (Helmke et al., 2008; Klieme et al., 
2008; Nold & Rossa, 2008). In einer angegliederten Videostudie (Helmke et al., 
2008), die Lehr-Lern-Prozesse zur „Gewinnung verhaltensnaher Indikatoren der 
Unterrichtsqualität“ (Helmke et al., 2008, S.  345) fokussierte, wurde analysiert, 
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welche der erfassten fachspezifi schen Unterrichtsmerkmale Zusammenhänge mit 
einem Zuwachs an Hörverstehens- und Textrekonstruktionsfähigkeit als Global-
indikatoren von Sprachkompetenz besitzen. Am Ende des Schuljahres korre-
lierten folgende Prozessmerkmale substanziell mit positiven Ergebnissen beim 
Hörverstehen, das laut Klieme (2007) besonders stark von der Lernumgebung be-
einfl usst wird und daher mit der Qualität von Englischunterricht in Verbindung 
gebracht wird:
• Langsamkeitstoleranz, d. h. Wartezeit auf Antworten von Schülerinnen und 

Schülern,
• hoher zeitlicher Anteil der Sprechzeit von Schülerinnen und Schülern an der 

Gesamtredezeit,
• Verwendung der englischen anstatt der deutschen Sprache im Unterricht,
• Aufgabenorientierung und Strukturiertheit,
• Aktivierung von Schülerinnen und Schülern, d. h. Einbezug möglichst aller 

Schüler:innen in die Kommunikation,
• mehr längere Äußerungen von Schülerinnen und Schülern („sustained 

speech“), weniger „Ein-Wort-Sätze“ (Helmke et al., 2008).

Die Ergebnisse der DESI-Studie weisen somit zum einen auf wichtige fachspe-
zifi sche Prozessmerkmale des Englischunterrichts hin, können aber zum ande-
ren auch zahlreiche generische Aspekte von Unterrichtsqualität bestätigen wie die 
„Integration der Hausaufgaben in den Unterricht, eine effi  ziente Klassenführung, 
Nutzung von Fehlern als Lerngelegenheiten und die ausgeprägte Verständlichkeit 
der Lehreräußerungen“ (Klieme, 2007, S. 7).

Längsschnittstudie von Maag Merki (2011). An der Längsschnittstudie zu Qua-
litätsmerkmalen im Englischunterricht von Maag Merki (2011) nahmen in den 
Jahren 2007, 2008 und 2009 insgesamt 3258 Schüler:innen von 18 hessischen und 
19 Bremer Gymnasien teil. Die implizierte Fragestellung des Ländervergleichs, der 
als quasi-experimentelles Design diente, war, inwiefern die Substitution dezentra-
ler durch die Einführung zentraler Abiturprüfungen die Qualität des Unterrichts-
angebots in Abschlussklassen positiv beeinfl usst. Hierzu wurden in Anlehnung 
an Klieme (2006) die Kriterien konstruktive Unterstützung und kognitive Ak-
tivierung betrachtet und von Schülerinnen und Schülern in Grund- sowie Leis-
tungskursen anhand von 18 generischen Fragebogenitems bewertet, die ebenso in 
anderen Fächern (z. B. Biologie, Deutsch, Mathematik) zum Einsatz kamen. Im 
Fokus standen allerdings weder die Übertragbarkeit oder genuine Passung dieser 
fachübergreifend angelegten Indikatoren noch die Identifi kation fachspezifi scher 
Merkmale; die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen, die je nach Fachkontext 
unterschiedlich ausfallen und somit dessen Bedeutung nahelegen, verdeutlichen 
vielmehr eine gezielte Steuer- und Optimierbarkeit konstruktiver Unterstützungs- 
sowie vor allem kognitiver Aktivierungsprozesse und eine mittelfristige Stabilität 
dieser Eff ekte im Fach Englisch.

Teacher Input Observation Scheme (TIOS). Kersten et al. (2018) entwickelten 
ein Beobachtungsinstrument zur Messung von Unterrichtsqualität für den Pri-
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mar- und Sekundarbereich. Dieses enthält 41 Items zu Lehrtechniken in der Ziel-
sprache Englisch mit den folgenden fünf Dimensionen: 
• Cognitively Stimulating Tasks/Activities, 
• Verbal Input, 
• Non-Verbal Input, 
• Support of Learners’ Output und 
• Corrective Feedback. 

Diese Dimensionen wurden auf Basis des kognitiv-interaktionalen Forschungs-
paradigmas zum Fremdsprachenerwerb nach Long (2015) operationalisiert. In 
einer Pilotierung mit 17 Lehrkräft en sowie 218 Schülerinnen und Schülern der 
dritten bzw. vierten Jahrgangsstufe an regulären und bilingualen Grundschu-
len erwies sich TIOS als reliables Instrument (Cronbachs Alpha, α  =  .905, 38 
Items) zur Erfassung der oben genannten fünf Dimensionen des Englischunter-
richts (Kersten, 2021). Im Bereich des Wortschatz- und Grammatikverständnis-
ses werden die L2-Kompetenzen der Schüler:innen maßgeblich von der Qualität 
des fremdsprachlichen Unterrichts beeinfl usst. Bedeutende Unterschiede existie-
ren zudem zwischen herkömmlichen und bilingualen Grundschulen hinsichtlich 
der L2-Kontaktdauer, -intensität sowie der Einstellungen der Lehrkräft e und der 
angewandten Unterrichtsmethoden, die Eff ekte auf den L2-Erwerb, die kognitive 
Entwicklung und die Einstellungen der Schüler:innen zeigen (Kersten, 2020; vgl. 
auch Hofrichter et al., in diesem Band; Wilden, 2021).

Teaching English in Primary Schools (TEPS). In einer ersten Studie untersuch-
ten Wilden & Porsch (2019), ob die rezeptiven Fertigkeiten (Hören und Lesen) 
von 269 Schülerinnen und Schülern der Primarstufe, die bereits in der ersten 
Jahrgangsstufe mit Englisch begannen, diejenigen der Kinder übertrafen, die ab 
der dritten Jahrgangsstufe Englisch lernten. Hierzu wurden die Kompetenzen der 
Schüler:innen und ihre Einstellungen zum Englischunterricht am Ende des vier-
ten Schuljahres querschnittlich erfasst. Die Kinder, die früher in Englisch unter-
richtet wurden, erreichten nur im Bereich Leseverstehen leicht bessere Ergebnisse 
als die später beginnenden Schüler:innen. Ein weiteres Ziel dieser Pilotstudie 
war zu überprüfen, inwiefern sich die drei Basisdimensionen unterstützendes 
Klima, kognitive Aktivierung und Klassenführung anhand der Perspektive von 
Schülerinnen und Schülern auf Englischunterricht in der Primarstufe valide ab-
bilden lassen. Die Ergebnisse implizieren einen moderierenden Eff ekt von Unter-
richtsqualität auf die Beziehung zwischen Einstellungen zum Englischunterricht 
und rezeptiven Fertigkeiten; Unterrichtsqualität beeinfl usst folglich die Wirkung 
der Einstellungen auf die rezeptiven Fertigkeiten. In weiterführenden Analysen 
konnte zudem gezeigt werden, dass es signifi kante Wechselwirkungen zwischen 
kognitiver Aktivierung, Klassenführung und positiven Einstellungen zum Eng-
lischunterricht mit Blick auf die Lesefertigkeiten gibt, die Einstellungen also umso 
positiver, je höher die beiden oben genannten Dimensionen waren, was wieder-
um zu besseren Lesefertigkeiten führte. 
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In einer Folgestudie mit 776 Schülerinnen und Schülern der vierten Jahrgangs-
stufe sowie weiterführenden Analysen fanden Wilden et al. (2020) sowie Porsch 
und Wilden (2021) keine Indizien dafür, dass Lernende mit frühem Lernbeginn 
(1. Jgst.) hinsichtlich ihrer rezeptiven Englischfähigkeiten am Ende der Grund-
schulzeit signifi kant besser abschneiden als Lernende mit späterem Lernbeginn 
(3. Jgst.), und zwar auch nicht bei Berücksichtigung verschiedener Merkmale von 
Unterrichtsqualität bzw. der Qualifi kation der Lehrkräft e. Unterstützendes Klima, 
d. h. das Erleben von Autonomie oder ein konstruktiver Umgang mit Fehlern, 
korrelierte signifi kant und positiv mit den rezeptiven Englischfertigkeiten der 
Schüler:innen. Darüber hinaus wurde festgestellt, dass die Wahrnehmung der 
Unterrichtsqualität durch die Lehrkräft e positiv mit ihrer fachspezifi schen Begeis-
terung und ihren zielsprachlichen Kompetenzen zusammenhängt (zusammenfas-
send Hofrichter et al., in diesem Band).

Wie aus dieser Übersicht deutlich wird, stecken die quantitativen Zugänge 
zur empirischen Untersuchung von Unterrichtsqualität im Fach Englisch noch 
in den Anfängen; weitere vielversprechende Ansätze befi nden sich derzeit erst in 
Entwicklung (z. B. Guttke & Porsch, in diesem Band; Helsper, in Vorbereitung; 
Hofrichter et al., in diesem Band). Diese sind unter theoretischem Rekurs auf das 
(erweiterte) Syntheseframework und MAIN-TEACH-Modell insbesondere um 
fachspezifi sche Ausdiff erenzierungen und Ergänzungen bei der Konzeptualisie-
rung bzw. um Konkretisierung bei der Operationalisierung bemüht, um zusätzli-
che Merkmale qualitätsvollen Englischunterrichts empirisch zu identifi zieren und 
zu analysieren. In diesem Zusammenhang werden unter anderem auch die (Sub-)
Dimensionen kommunikative Aktivierung (Wilden, 2021) oder das Potenzial zu 
ästhetisch-emotionalem Lernen (Kranefeld, 2021; Lindl et al., 2024) diskutiert.

4.2  Forschungsaufgaben in Bezug auf fremdsprachliche 
Unterrichtsqualität

Mit Blick auf die gegenwärtigen Forschungsstände der Bildungswissenschaft  und 
Fremdsprachendidaktik hinsichtlich Unterrichtsqualität wird eine Vielzahl an bis-
lang ungelösten Forschungsaufgaben erkennbar, um Antworten auf die einleitend 
aufgeworfene Fragestellung, was qualitätsvollen Unterricht ausmacht, zu fi nden. 
Für einen ersten Überblick seien hier exemplarisch einige weiterführende Denk-
anstöße aufgeführt:
• Ausdiff erenzierung, Konkretisierung und Validierung von (bildungswissen-

schaft lichen) Modellen zu Unterrichtsqualität in Bezug auf schulische Fremd-
sprachen (z. B. Folkerts, Hofrichter et al., Guttke & Porsch, Reimann, Tark, je 
in diesem Band)

 Mögliche Fragestellung: Welche zusätzlichen fachspezifi schen (Sub-)Dimensio-
nen sollte ein Modell von Unterrichtsqualität für die Fremdsprachen enthalten? 
Lassen sich diese (Sub-)Dimensionen empirisch nachweisen?
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• empirische Untersuchung der Eff ektivität normativer Unterrichtsqualitäts-
merkmale in schulischen Fremdsprachen

 Mögliche Fragestellung: Welche Qualitätsmerkmale hängen positiv mit Zielkri-
terien von Fremdsprachenunterricht zusammen (wie Kompetenzzuwachs, Steige-
rung der Lernfreude etc.)?

• Identifi kation und Überprüfung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
zwischen verschiedenen Fremdsprachen (und anderen Schulfächern) (z. B. 
Hofrichter et al., Jentsch & Kirchhoff , Reimann, je in diesem Band)

 Mögliche Fragestellung: Welche Dimensionen von Unterrichtsqualität gelten 
fremdsprachenübergreifend? Worin unterscheiden sich die Fremdsprachen (auch 
von anderen Fächern)? Welche Unterschiede ergeben sich beispielsweise für den 
Unterricht in alten und modernen Fremdsprachen?

• Untersuchung schulform- und jahrgangsstufenübergreifender Qualitätsdimen-
sionen (z. B. Brunsmeier, Franke, je in diesem Band) 

 Mögliche Fragestellung: Gelten in allen Altersstufen und Schulformen die glei-
chen Dimensionen von Unterrichtsqualität im Fremdsprachenunterricht?

• Analyse von Voraussetzungen für qualitätsvollen Unterricht (z. B. Hofrichter et 
al., in diesem Band)

 Mögliche Fragestellung: Wie hängt das Professionswissen von Lehrkräft en (CK, 
PCK; Kirchhoff , 2017; Lindl & Kloiber, 2017) mit Unterrichtsqualität zusammen?

• Zusammenschluss mit praxeologischen Ansätzen (z. B. Bonnet et al., 2022; 
Folkerts, in diesem Band)

 Mögliche Fragestellung: Welche Lehr- und Lernprozesse werden im Unterricht 
tatsächlich realisiert und auf welchen Vorannahmen von Unterrichtsqualität und 
Einstellungen beruhen diese?

• (konzeptuelle) Klärung des Verhältnisses zu Kernpraktiken des Unterrichtens 
(z. B. Grossman & Fraefel, 2024; Fraefel, 2022)

 Mögliche Fragestellung: Wie stehen Kernpraktiken des Unterrichtens und Quali-
tätsmerkmale von Lehr-Lernprozessen zueinander?

• Entwicklung von qualitativ hochwertigem Unterricht in den Fremdsprachen 
über die Phasen der Lehrkräft ebildung hinweg

 Mögliche Fragestellung: Wie kann der Transfer von Forschungsergebnissen zur 
Unterrichtsqualität in den schulischen Fremdsprachenunterricht gelingen? 

Zudem kann eine fremdsprachendidaktisch ausgearbeitete Modellierung von Un-
terrichtsqualität in Kombination mit der Vermittlung von Kernpraktiken (z. B. 
Grossman & Fraefel, 2024; Fraefel, 2022) ein wertvolles konzeptuelles Hilfsmittel 
für die Lehrkräft ebildung darstellen. Denn hierdurch wird es Dozentinnen und 
Dozenten in allen Phasen der Lehrkräft ebildung ermöglicht, die Kohärenz zwi-
schen bildungswissenschaft lichen und fremdsprachendidaktischen Wissensbe-
ständen und Ausbildungsinhalten über die verschiedenen Phasen hinweg zu stei-
gern.
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5  Kurzvorstellung der Beiträge in diesem Band

Der Beitrag von Armin Jentsch und Petra Kirchhoff  mit dem Titel „Was bedeutet 
Fachspezifi tät? Überlegungen und Beispiele zu fächerübergreifender sowie fach-
didaktisch konkretisierter Unterrichtsqualitätsforschung“ verdeutlicht, dass in der 
Forschung zum Teil sehr divergente Vorstellungen von Fachspezifi tät existieren 
und bei der Betrachtung verschiedene Ebenen unterschieden werden können. Die 
Heterogenität dieser Auff assungen wurde bislang kaum refl ektiert, auch wenn sie 
wesentliche Implikationen und eventuell sogar Limitationen für die jeweiligen 
Studien zu Unterrichtsqualität mit sich bringen sowie für die Interpretation und 
Tragweite von deren Befunden haben. Der Beitrag stellt einige dieser Zugänge 
vor, vergleicht dabei insbesondere den Mathematik- und Englischunterricht und 
formuliert im Anschluss einige Forschungsdesiderate einer fachdidaktischen Kon-
kretisierung von Unterrichtsqualität.

Joel Guttke und Raphaela Porsch fokussieren in ihrem Beitrag „Inhaltsvali-
dierung von Fragebogenitems zu kognitiver Aktivierung im Englischunterricht 
der Grundschule mittels Expert:innenbefragung“ die Rolle der Basisdimension 
kognitive Aktivierung, zu welcher die Befundlage bisher eher inkonsistent ist. 
Der Beitrag setzt sich daher genauer mit dieser Dimension auseinander und prä-
sentiert Ergebnisse einer Onlinebefragung von selbst ausgewählten Expertinnen 
und Experten zur Inhaltsvalidität theoriebasiert konstruierter Items, um kognitive 
Aktivierung im Englischunterricht der vierten Jahrgangsstufe in einem nächsten 
Schritt mittels Fragebögen für Schüler:innen sowie Lehrkräft e zu erfassen. Da-
raus werden im Anschluss Implikationen hinsichtlich der Operationalisierung 
des Konstrukts und einer Revision von Items abgeleitet. Die beschriebene Vor-
gehensweise macht somit auch den Mehrwert von Expertinnen- und Expertenbe-
fragungen bei der Konstruktion neuer Instrumente in der empirisch forschenden 
Fremdsprachendidaktik deutlich.

Manuela Franke setzt sich in ihrem Beitrag „Wie setzen Lehrkräft e das Lehr-
werk im Französisch- und Spanischunterricht ein? – eine Studie zu Unterrichts-
qualität in der Sekundarstufe I mit Fokus auf Sozialform, Binnendiff erenzierung 
und Feedback“ mit Lehrwerken als einem wesentlichen Element der Mate-
rialkultur auseinander. Sie geht davon aus, dass nicht das Lehrwerk an sich die 
Unterrichtsqualität beeinfl usst, sondern vor allem die Lehr- und Lernprozesse, 
die Lehrkräft e mit ihm initiieren. Der Beitrag stellt einen Teil der empirischen 
Studie zum Umgang von Französisch- und Spanischlehrkräft en mit Lehrwerken 
der Sekundarstufe I vor, in dem es unter dem Ziel der Hypothesenbildung um 
die Inszenierungsformen von lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen und deren Be-
deutung hinsichtlich Unterrichtsqualität geht.

Der Beitrag „Was macht guten Fremdsprachenunterricht aus? Th eoretische 
Überlegungen und erste Ergebnisse einer interdisziplinären Onlinebefragung in 
den Fächern Englisch und Latein“ von Maria Hofrichter, Alfred Lindl, Mara Rader 
und Annika Krämer stellt zuerst den Status Quo der fachdidaktischen Forschung 
zu Unterrichtsqualität in den genannten Disziplinen dar. Darauf fußen die bei-
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den in diesem Beitrag zentralen Fragestellungen „Welche Merkmale machen nach 
Ansicht von (angehenden) Lehrkräft en guten Unterricht im Fach Englisch bzw. 
Latein aus?“ und „Wie bewerten (angehende) Lehrkräft e in der bildungswissen-
schaft lichen und fachdidaktischen Forschung prominent diskutierte Merkmale 
guten Unterrichts aus ihrer praxisorientierten Perspektive?“. Diese werden anhand 
einer Onlinebefragung mit 122 (angehenden) Lehrkräft en (Lehramtsstudierenden 
und Lehrkräft en im Beruf) aus beiden Fächern untersucht und die entsprechen-
den Ergebnisse detailreich vorgestellt sowie abschließend diskutiert.

In seinem Beitrag „Unterrichtsqualität in den romanischen Sprachen als zwei-
te, dritte und spät beginnende Fremdsprachen (Französisch, Spanisch, Italienisch, 
Portugiesisch)“ beschäft igt sich Daniel Reimann mit den vier romanischen Spra-
chen Französisch, Spanisch, Italienisch sowie Portugiesisch und fokussiert ihre 
Rolle als in der Regel spät beginnende Fremdsprachen. Er geht der Frage nach, 
wie Unterrichtsqualität in diesem Zusammenhang auf Grundlage des aktuellen 
Forschungsstands in diesen Fächern fachspezifi sch modelliert werden kann. Der 
Autor leitet dafür zunächst 13 fachspezifi sche Merkmale der romanischen Spra-
chen ab und entwickelt im Anschluss daran 14 Spezifi ka in Bezug auf ihre Rolle 
als zweite, dritte und spät beginnende Fremdsprachen.

Sonja Brunsmeier beleuchtet in ihrem Beitrag „Zusammenspiel von generi-
schen und fachspezifi schen Aspekten: Ein Konzept für aufgabenbasiertes Lehren 
und Lernen im digital gestützten Fremdsprachenfrühbeginn“ Teilergebnisse aus 
dem Forschungsprojekt ‚EMMa‘, welches ein Konzept für digital gestütztes auf-
gabenbasiertes Lehren und Lernen generiert. Die Autorin fokussiert den Fremd-
sprachenfrühbeginn im Fach Englisch und die Rolle digitaler Medien und Ma-
terialien zur Weiterentwicklung des Englischunterrichts in der Primarstufe. In 
Bezug auf Unterrichtsqualität setzt sich ihr Beitrag zum Ziel, aufzuzeigen, wie 
fachspezifi sche (d. h. Englischkompetenzen) und generische Kompetenzen (z. B. 
Medienkompetenzen) durch eine entsprechende Gestaltung des Unterrichtsange-
bots im Fremdsprachenfrühbeginn gefördert werden können.

In seinem Beitrag „Der schulische Fremdsprachenunterricht Russisch: Unter-
richtsqualität und Fachlichkeit“ fokussiert Dennis Tark die besondere Rolle der 
russischen Sprache als Fremd- und Herkunft ssprache sowie vor allem der enor-
men Leistungsheterogenität der Lernenden in diesem Schulfach. Aufgrund dieser 
speziellen Herausforderungen und des diesbezüglich defi zitären Forschungsstands 
der Russischdidaktik ist die Frage nach Qualitätsmerkmalen von Russischunter-
richt noch weitgehend unbeantwortet. In diesem Beitrag geht es daher vorerst 
darum, vor dem Hintergrund dieser fachbezogenen Besonderheiten erste Über-
legungen anzustellen, was guten Unterricht im Fach Russisch ausmacht. Als Aus-
gangs-, Referenz- und Kontrapunkt hierfür dient das Syntheseframework bzw. 
MAIN-TEACH-Modell.

Jens-Folkert Folkerts widmet sich in seinem Beitrag „Wer Ohren hat zu hö-
ren – Qualitätskriterien für guten Hörverstehensunterricht aus der Perspektive 
von Englischfachleitungen“ der Frage, was eigentlich guten Hörverstehensunter-
richt ausmacht. Dazu beschreibt er zunächst wichtige Prozesse, die beim Hören 
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ablaufen, und charakterisiert die Besonderheiten des trans- und interaktionalen 
Hörens. Den Kern seines Beitrags bildet eine qualitative Interviewstudie, in der 
er sieben Englischfachleitungen zu ihrem Verständnis hinsichtlich der Qualitäts-
kriterien guten Hörverstehensunterrichts befragt hat. Die Studie und ihre Ergeb-
nisse, die hier präsentiert werden, sind Teil eines übergeordneten designbasierten 
Forschungsprojekts, welches das Ziel verfolgt, ein umfassendes Kriterienraster für 
kompetenzorientierten Hörverstehensunterricht zu entwickeln.
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Abstract der Herausgeber:innen
Th e article by Armin Jentsch and Petra Kirchhoff  is entitled “What is subject-speci-
fi city? Considerations on and examples of instructional quality from a subject-specif-
ic and an interdisciplinary research perspective”. Th e authors show that studies in the 
fi eld can be based on very diff erent ideas of subject-specifi city and that studies oft en 
distinguish diff erent levels of instructional quality in their analyses. Even though this 
has signifi cant implications and possibly even limitations for studies of instruction-
al quality, as well as for the interpretation and scope of their fi ndings, this underlying 
diversity within one conceptual label has received little attention. In this paper, the 
authors present a critical analysis that compares Mathematics and English teaching. 
Research desiderata are formulated for the theoretical basis of instructional quality 
from the perspective of subject-matter didactics.

1  Einleitung

In aktuellen Arbeiten wird immer wieder gefordert, dass Unterrichtsqualitätsfor-
schung auch die Spezifi ka der jeweiligen Fachdisziplinen berücksichtigen möge, 
über die sie Aussagen trifft  . Insbesondere wird diskutiert, inwieweit fächerüber-
greifende (generische) Modelle und Messinstrumente von einer fachspezifi schen 
Anreicherung relevanter Unterrichtsmerkmale profi tieren könnten (u. a. Brunner, 
2018; Heinitz et al., 2022). In diesen Überlegungen werden jedoch unterschied-
liche Konzeptualisierungen von Fachspezifi tät deutlich, die bisher kaum refl ek-
tiert wurden, aber weitreichende Konsequenzen für konkrete interdisziplinä-
re Forschungsprogramme zu Unterrichtsqualität haben. Im vorliegenden Kapitel 
werden diese verschiedenen theoretischen Sichtweisen herausgearbeitet und ihre 
Konsequenzen für die Forschung zur Unterrichtsqualität beschrieben.

Die Bildungsforschung unterscheidet üblicherweise zwischen Oberfl ächen- 
und Tiefenstrukturmerkmalen von Unterricht (Decristan et al., 2020; Reusser, 
2006; im Überblick Kunter & Ewald, 2016; vgl. auch Lindl et al., in diesem Band). 
Unter Oberfl ächenstrukturen werden unmittelbar beobachtbare Merkmale wie 
Unterrichtssettings und -methoden verstanden (z. B. Gruppenarbeit oder direkte 
Instruktion; Helmke, 2012). Die Tiefenstrukturen beziehen sich dagegen auf die 
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zugrunde liegenden Beziehungen zwischen Lehrpersonen, Schüler:innen und 
Unterrichtsfach (oder -inhalt; Cohen et al., 2003). Die empirische Befundlage 
macht deutlich, dass Lernzuwächse von Schüler:innen vor allem durch tiefen-
strukturelle Merkmale von Unterricht erklärt werden können (z. B. Hattie, 2009). 
In ihrer Gesamtheit werden sie auch als Unterrichtsqualität bezeichnet. Ein ent-
sprechendes und mittlerweile im deutschsprachigen Raum etabliertes fächerüber-
greifendes Modell mit drei Basisdimensionen (effi  ziente Klassenführung, kon -
struktive Unterstützung, Potenzial zur kognitiven Aktivierung) wurde im An-
schluss an die TIMS-Videostudie entwickelt (u. a. Klieme et al., 2001; Kunter & 
Ewald, 2016; Praetorius et al., 2018) und hat sich bereits mehrfach empirisch be-
währt (u. a. Baumert et al., 2010; Fauth et al., 2014; Lipowsky et al., 2009). Aktu-
elle theoretische Bestrebungen der Unterrichtsforschung beziehen sich vor allem 
darauf, dieses Modell durch weitere Dimensionen zu ergänzen, (fachspezifi sch) 
auszudiff erenzieren oder andere, insbesondere internationale Frameworks zu in-
tegrieren (Praetorius & Charalambous, 2018; Ufer & Praetorius, 2022; vgl. auch 
Lindl et al., in diesem Band).

Grundannahme dieses Beitrags ist, dass eine fachspezifi sche Modellierung von 
Unterrichtsqualität abhängig vom Forschungsinteresse (z. B. dem in Hinblick auf 
den Unterricht gewählten „Aufl ösungsgrad“; Reusser & Pauli, 2021; Lindl et al., in 
diesem Band) notwendig und hilfreich, in manchen Fällen aber auch hinderlich 
sein kann. Zunächst wird anhand einiger Beispiele aus der Literatur dargestellt, 
dass in der Bildungsforschung keine einheitliche Defi nition von Fachspezifi tät 
verwendet wird. Abschließend werden in Anlehnung an das einleitende Kapitel 
(Lindl et al., in diesem Band) sowie Reusser und Pauli (2021) einige off ene For-
schungsfragen formuliert, derer sich Forschungsprogramme zur Unterrichtsquali-
tät künft ig annehmen könnten. 

2  Warum Unterrichtsqualitätsforschung (nicht) fachspezifi sch 
konkretisieren?

Gemäß dem didaktischen Dreieck (Cohen et al., 2003; Reusser, 2006) ist der 
„Stoff “ oder Unterrichtsinhalt neben der Lehrkraft  und den Schüler:innen ein 
Grundpfeiler von Unterricht. Unterrichtsinhalte außer Acht zu lassen hieße also, 
eine zentrale Komponente von Unterricht (und damit seiner Qualität) zu ver-
nachlässigen. Mit der Bedeutsamkeit des Fachs für Unterricht gehen Unterrichts-
ziele einher, die zumindest für einige Fächer wie Deutsch, Mathematik oder der 
ersten Fremdsprache in nationalen Bildungsstandards formuliert sind. Dies hat 
insofern Konsequenzen für die Unterrichtswirklichkeit, als die Bildungsstandards 
ein intendiertes Curriculum darstellen, das auf Landesebene konkretisiert und 
im (Fach-)Unterricht implementiert werden sollte. Da Unterrichtsziele und – da-
mit verbunden – die Unterrichtswirklichkeit also sowohl fachübergreifende, vor 
allem aber fachspezifi sche Komponenten haben, sollten Forschungsarbeiten zur 
Unterrichtsqualität die Fachspezifi tät berücksichtigen, wenn sie umfassende Aus-
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sagen über Prozessmerkmale erfolgreichen Unterrichtens treff en wollen. Klieme 
und Rakoczy (2008) empfehlen etwa, dass das Modell der drei Basisdimensio-
nen in Bezug auf die kognitive Aktivierung fachlich und fachdidaktisch konkreti-
siert werden sollte (vgl. Guttke et al. für Englisch in der Grundschule, in diesem 
Band), um das Wirkungsgefl echt von Lehrpersonen, Schüler:innen und Unter-
richtsfach besser beschreiben zu können. Hier ist auf Anregung von Klieme und 
Rakoczy (2008) ein interdisziplinäres Forschungsfeld mit komplementären Aufga-
ben entstanden, das es vermag, Fach, Fachdidaktik und fächerübergreifende Lehr-
Lernforschung zu verbinden.

In Anlehnung an das Kaskadenmodell (Lindl et al., in diesem Band) sowie 
das Modell von Blömeke et al. (2015), das die Kompetenz von Lehrkräft en als 
ein Kontinuum beschreibt, könnte man des Weiteren vermuten, dass eine hohe 
Unterrichtsqualität ohne ein gewisses Maß an fachspezifi schem Professionswissen 
der Lehrkräft e nicht realisierbar ist (vgl. auch Bromme, 1995; Brunner, 2018, Klie-
me et al., 2008). Insbesondere für den Mathematikunterricht liegen diesbezüglich 
auch empirische Nachweise vor (u. a. Baumert et al., 2010; Blömeke et al., 2022; 
Hill et al., 2008). Forschungsarbeiten zu diesen Zusammenhängen in fremd-
sprachlichen Fächern stehen noch aus.

Nicht unerwähnt bleiben sollte jedoch, dass der Transfer der empirisch gut 
abgesicherten, fächerübergreifenden Lehr-Lernforschung zu Unterrichtsqualität 
auch Vorteile für die Praxis hat. Soll die Qualität des Unterrichts an einer Schu-
le beispielsweise im Rahmen der allgemeinen Schulentwicklung mit Phasen der 
Evaluation, des Feedbacks und der Setzung und Überprüfung von Entwicklungs-
zielen verbessert werden, so können für alle Fächer gleichermaßen gültige Unter-
richtsprinzipien eine belastbare Basis (Pietsch & Tosana, 2008; Taut & Rakoczy, 
2016) mit einem in Teilen einheitlichen Bezugsrahmen über alle Fächer hinweg 
bieten. Eine umfassende Berücksichtigung von fachspezifi schen Unterrichtsmerk-
malen könnte sich derzeit noch als problematisch erweisen, da wichtige, empi-
risch abgesicherte Forschungserkenntnisse fehlen und die Vergleichbarkeit und 
Interpretation der Befunde aufgrund von (fachspezifi schen) Kontexteff ekten zu-
mindest erschwert, wenn nicht sogar unmöglich sein könnte (Details in Abschnitt 
3.3; Kane & Staiger, 2012; vgl. auch Cohen et al., 2018). Ein fachspezifi sches Merk-
mal des Unterrichts moderner Fremdsprachen ist beispielsweise die Verwendung 
der Zielsprache. Wenngleich die DESI-Studie feststellt, dass unter anderem der 
Gebrauch von Englisch als Unterrichtssprache positiv mit Leistungen beim Hör-
verstehen zusammenhängt (Helmke et al., 2008), so gerät dieses Qualitätsmerk-
mal spätestens mit der Forderung nach einer Entwicklung plurilingualer Kompe-
tenz (KMK, 2024) ins Wanken. 
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3  Zur Verwendung des Begriff s Fachspezifi tät in der Literatur

3.1  Fachspezifi sche Konzeptualisierung von Unterrichtsqualität

Fachspezifi sche Konzeptualisierungen von Unterrichtsqualität liegen immer dann 
vor, wenn in verschiedenen Fächern ein unterschiedliches theoretisches Verständ-
nis von Unterrichtsqualität als übergeordnetem Konstrukt oder von einzelnen 
Unterrichtsqualitätsmerkmalen besteht. Dies kann auch bedeuten, dass ein Merk-
mal als essenziell angesehen wird, um Unterrichtsqualität in einem bestimmten 
Fach (oder in einer Fächergruppe) zu beschreiben, während dies für andere Fä-
cher oder in der fächerübergreifenden Lehr-Lernforschung nicht der Fall ist. Kra-
nefeld (2021) nennt beispielsweise die ästhetische Aktivierung von Schüler:innen 
als „Modus der Welterfahrung“ und damit als zu ergänzendes Merkmal von Un-
terrichtsqualität für den Musikunterricht (zusammenfassend Lindl et al., 2024). 
Schwarz (2019) schlägt als zusätzliches Qualitätskriterium für den Religionsunter-
richt vor, dass dieser einen besonderen Beitrag für sozial-emotionale Aspekte des 
Schullebens leisten solle. Mit Bezug auf das Schulfach Englisch verweist Wilden 
(2021, S. 5) unter anderem auf die „Doppelrolle der Zielsprache Englisch als Ge-
genstand und Medium des Unterrichts“, den positiv, konstruktiven Umgang mit 
Fehlern und die hohe Bedeutung der zielsprachlichen Kompetenz der Lehrkraft  
(vgl. dazu auch Gürtner et al., in diesem Band). 

Die bisher genannten Beispiele können als mögliche Ergänzungen fächer-
übergreifender Modelle der Unterrichtsqualität durch fachspezifi sche Merkmale 
verstanden werden. Brunner (2018) stellt Überlegungen zu einer Kategorisierung 
von fachspezifi schen Frameworks für den Mathematikunterricht an, die in ähn-
licher Weise von Heinitz et al. (2022) für die Naturwissenschaft en aufgegriff en 
wird. Hierbei diskutieren die Autor:innen, inwiefern fachspezifi sche Merkmale 
der Unterrichtsqualität in den untersuchten Frameworks zu einer gemeinsamen 
Dimension kondensiert oder zusammen mit fächerübergreifenden Merkmalen 
in integrierten Dimensionen zusammengeführt werden können. Beide Möglich-
keiten wurden in Studien zur Qualität des Mathematikunterrichts realisiert. Ex-
emplarisch zeigt Tabelle 1 einen Vergleich der Konzeptualisierungen des in der 
„Pythagoras-Studie“ eingesetzten Beobachtungsinstruments (Rakoczy & Pauli, 
2006; Drollinger-Vetter, 2011) als eines mit einer eigenen fachspezifi schen Dimen-
sion und des im Rahmen der Studie  TEDS-Unterricht entwickelten Instruments 
(Jentsch et al., 2020; Schlesinger et al., 2018) mit integrierten Dimensionen, in 
denen fächerübergreifende und fachspezifi sche Qualitätsmerkmale gleichermaßen 
vorkommen (für die gewählten Kategorien in Tab. 1 vgl. Brunner, 2018).1 

Fraglich ist dagegen, inwieweit die vor allem im Kontext von Mathematikun-
terricht vielfach erwogene fachliche Korrektheit der Unterrichtsinhalte (Brunner, 
2018; Schlesinger et al., 2018) als ein – im hier diskutierten Sinne – fachspezi-

1 Einschränkend ist anzumerken, dass der thematische Fokus der „Pythagoras-Studie“ 
möglicherweise bereits eine bestimmte Art der fachspezifi schen Konkretisierung von 
Merkmalen und Instrumenten vorgibt oder wenigstens nahelegt.
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fi sches Merkmal angesehen werden kann. Wie fachliche Korrektheit in den ein-
zelnen Fächern defi niert wird, unterscheidet sich bedingt durch unterschiedliche 
Wege des Erkenntnisgewinns und der Begriff sbildung nach Drollinger-Vetter 
(2011) von einem Fach zum anderen. So hängt die Feststellung fachlicher Kor-
rektheit von den Normen und Überzeugungen einer Fachkultur ab (Grossman & 
Stodolsky, 1995). Dies spräche dafür, dass die fachspezifi sche Konzeptualisierung 
fachlicher Korrektheit in einigen Fällen sinnvoll sein kann. In den fremdsprach-
lichen Fächern denkt man bei fachlicher Korrektheit zunächst an normativ-lin-
guistische Setzungen beispielsweise in Bezug auf Grammatik, Lexik und Aus-
sprache. Fachliche Korrektheit ist aber ebenso entscheidend, wenn historisches 
Hintergrundwissen als Teil der interkulturellen Kompetenz (Byram, 1997; Hu 
& Byram, 2009) entwickelt werden soll. Besonders deutlich wird dies in diesen 
Tagen anhand der historisch-kulturellen Auseinandersetzung mit dem israelisch-
palästinensischen Konfl ikt, die Teil einer breiteren Citizenship Education ist. An 
diesen Beispielen lässt sich im fachinternen und im fachübergreifenden Vergleich 
bereits ablesen, dass das jeweils zugrunde liegende Wissen von unterschiedlicher 
epistemischer Natur und Gültigkeit ist. 

Tabelle 1:  Vergleich zweier Instrumente zur Einschätzung von Unterrichtsqualität im Ma-
thematikunterricht

Kategorie „Pythagoras-Studie“ TEDS-Unterricht

Quellen Rakoczy und Pauli (2006), 
Drollinger-Vetter (2011)

Jentsch et al. (2020), 
Schlesinger et al. (2018)

Forschungsperspektiven Bildungswissenschaft en und Mathematikdidaktik

Generische Qualitätsmerkmale vorhanden

Fachliche Qualitätsmerkmale 
(Korrektheit)

werden implizit erfasst werden als Einzelmerkmale 
erfasst

Fachdidaktische 
Qualitätsmerkmale

vorhanden in den 
impliziten Ergänzungen aus 
mathematikdidaktischer Sicht

vorhanden in den punktuellen 
Operationalisierungen der 
Qualitätsmerkmale aus 
mathematikdidaktischer Sicht

Inhaltsspezifi tät in einzelnen Qualitäts-
merkmalen vorhanden

inhaltsunabhängig

Verhältnis generischer und 
fachspezifi scher Qualitäts-
merkmale

additiv integrierend

Mit Blick auf den Mathematikunterricht kann sich die Bedeutung fachlicher Kor-
rektheit auch in Abhängigkeit vom Unterrichtsziel unterscheiden. Beispielswei-
se könnten Lehrkräft e im Rahmen einer Unterrichtseinheit zur Arithmetik (z. B. 
Zahlenfolgen) auf besonders präzise Sprache fokussieren und damit deutlich ma-
chen, dass Mathematik einen Genauigkeitsgrad ermöglicht, der in der alltäglichen 
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Sprache kaum erreicht werden kann. In der Mathematik können in einer Aus-
sage der Form „für fast alle Elemente der Menge X gilt“ etwa beliebig viele Aus-
nahmen akzeptiert werden, sofern diese Anzahl endlich ist (d. h. die Anzahl der 
Atome im Universum eingeschlossen). Der mathematische Gehalt dieser Aussa-
ge ist unbedingt zu unterscheiden von „für alle Elemente der Menge X gilt“, bei 
der selbst eine einzige Ausnahme ausgeschlossen wird, auch wenn im alltäglichen 
Sprachgebrauch zwischen der Anzahl der Atome im Universum und „unendlich“ 
kaum ein Unterschied besteht. Neben diesem Lernziel, das gerade wissenschaft s-
propädeutisch wichtig erscheint, strebt Mathematikunterricht aber auch ande-
re Ziele an. Demnach könnte die Fokussierung auf fachlich präzise Sprache in 
stärker entdeckenden Unterrichtseinheiten oder im Rahmen von mathematischer 
Modellierung (z. B. wie viele Getränke müssen wir für die Klassenfeier einkau-
fen?) vielleicht sogar hinderlich sein.  

Zusammenfassend können wir festhalten, dass die fachliche Korrektheit der 
behandelten Unterrichtsinhalte zwar fächerübergreifend als normatives Merk-
mal guten Unterrichts akzeptiert wird, inwieweit sie jedoch ein lernförderliches 
Unterrichtskriterium darstellt, hängt mitunter vom verfolgten Lernziel ab. Zudem 
unterscheiden sich die (wissenschaft lichen) Methoden zur Feststellung der fach-
lichen Korrektheit zwischen und innerhalb der Fachkulturen. 

Die beiden in Tabelle 1 angeführten Studien zum Mathematikunterricht unter-
scheiden sich außerdem hinsichtlich ihres Verhältnisses von generischen und 
fachspezifi schen Qualitätsmerkmalen. Während TEDS-Unterricht fachspezifi sche 
Qualitätsmerkmale integriert, konzeptualisiert die Pythagoras-Studie einen ge-
sonderten fachspezifi schen Merkmalsbereich. Wenngleich die Integration bzw. 
Separation fachlich informierter Qualitätsmerkmale in quantitativen Studien 
durch entsprechende Verfahren statistisch abgesichert werden kann, spielt die 
grundsätzliche Annahme zum Verhältnis der Bereiche in der Konzeptualisierung, 
welche die theoretische Grundlage für die Operationalisierung bildet, eine große 
Rolle. Wenn zum Beispiel Autor:innen der fremdsprachendidaktischen Fächer 
ihre Operationalisierung auf der Prämisse der kognitiven Aktivierung ansetzen, 
so ist der Rahmen für die Merkmale eindeutig lernpsychologisch-kognitiv gesetzt. 
Gehen Studien jedoch von der Annahme eines separaten Merkmalsbündels aus, 
werden sie vermutlich eher nach den Merkmalen suchen, die einerseits am besten 
diskriminieren und andererseits aus den bislang vorliegenden theoretischen und 
empirischen Vorarbeiten in den jeweiligen Didaktiken hervorgehen. Aus diesen 
Überlegungen wird deutlich, dass der Begriff  Fachspezifi tät nicht eine feste Grö-
ße bezeichnet, sondern das zugrundeliegende Verständnis von einer Studie zur 
anderen sehr unterschiedlich sein kann. Ein Grund hierfür mag die von Roth-
land (2024) herausgearbeitete „Th eoriearmut“ der drei Basisdimensionen sein. 
Charalambous und Praetorius (2018) gehen in ihren theoretischen Überlegungen 
zu diesem Aspekt noch einen Schritt weiter, wenn sie ein Kontinuum der Fach-
spezifi tät für die Konzeptualisierung von Unterrichtsqualität mit generischen und 
fachspezifi schen Merkmalen vorschlagen, das es erlaubt, die betrachteten Unter-
richtsqualitätsmerkmale stärker oder weniger stark zu konkretisieren.  
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3.2  Fachspezifi sche Operationalisierung von Unterrichtsqualität

In Forschungsarbeiten, die danach streben, fachspezifi sche Merkmale im Kon-
text des generischen Modells mit drei Basisdimensionen integrierend zu entwi-
ckeln, werden vor allem fachspezifi sche Operationalisierungen der Dimension 
kognitive Aktivierung diskutiert (u. a. Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Ewald, 
2016). Diese Arbeiten basieren häufi g auf einem ähnlichen theoretischen Ver-
ständnis von kognitiver Aktivierung. Sie können sich allerdings hinsichtlich ih-
rer unterschiedlichen Perspektiven auf Unterricht (z. B. von Statusgruppen) oder 
in der Verwendung von Erhebungsmethoden und Messinstrumenten (z. B. di-
rekte Messung von Kompetenzen, Befragung zur Selbsteinschätzung oder Ana-
lyse von Lehr- und Lernmaterialien) unterscheiden. Kunter und Ewald (2016) 
fassen dazu einige Operationalisierungen aus verschiedenen Fachdidaktiken zu-
sammen, die vom Modell der drei Basisdimensionen ausgehen, kognitive Akti-
vierung aber im jeweiligen Unterrichtsfach in unterschiedlichen Kontexten und 
mit verschieden gelagerten Lernzielen sowie auf unterschiedliche Weise erheben. 
So haben Jordan et al. (2008) im Rahmen der COACTIV-Studie („Professions-
wissen von Lehrkräft en, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die 
Entwicklung mathematischer Kompetenz“, Kunter et al., 2011) das kognitive Ak-
tivierungspotenzial von Mathematikaufgaben im Unterricht, in Klassenarbeiten 
oder in Hausaufgaben erfasst, indem unter anderem die Anzahl der eingeforder-
ten Lösungswege, die Komplexität des notwendigen Verstehens mathematikhalti-
ger Texte oder die Anforderung an die Kombination von mathematischen Grund-
vorstellungen berücksichtigt wurden. Für den Deutschunterricht haben Lotz et al. 
(2011) die Vermittlung von Lesestrategien als potenziell kognitiv aktivierend her-
ausgestellt. Stahns (2013) ergänzt, dass Fragen, die zu ausführlichen und inhalt-
lich reichhaltigen Schüler:innenbeiträgen führen, als kognitiv aktivierend angese-
hen werden können. In eine ähnliche Richtung zielen auch Fauth et al. (2014) für 
den Sachunterricht in der Grundschule („Aufgaben, die zum Nachdenken anre-
gen“). Englert und Reese-Schnitker (2011) stellen schließlich für den Religions-
unterricht die Wichtigkeit von Bezügen zu religiösen Traditionen und relevanten 
Medien heraus. Hier stellt sich allerdings die Frage, inwiefern wirklich substanzi-
elle Unterschiede vorliegen oder jeweils nur neue Begriffl  ichkeiten zur Beschrei-
bung der kognitiven Aktivierung gefunden wurden. Explizit befasst sich bislang 
keine Arbeit in der Fremdsprachendidaktik mit der hier diskutierten Möglich-
keit, kognitive Aktivierung fachspezifi sch zu fassen. Einen ersten Versuch unter-
nehmen Guttke et al. (in diesem Band) für die Grundschule. Es ist zu erwarten, 
dass alle Versuche dieser Art sich stark an den Erkenntnissen der kognitiv-psy-
chologisch geprägten L2/L3-Spracherwerbsforschung orientieren werden (vgl. 
 DeKaiser, 2011). 
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3.3  Fachspezifi sche Messung von Unterrichtsqualität

Für die fachspezifi sche Erfassung von Unterrichtsqualität gilt es in einem ersten 
Schritt Beobachtungsinstrumente zu entwickeln, die in verschiedenen Fächern 
zur vergleichenden Erfassung von Unterrichtsqualität eingesetzt werden können 
(Maag Merki, 2011). Um die Ergebnisse eines solchen Vergleichs sinnvoll interpre-
tieren zu können, muss sichergestellt sein, dass das Beobachtungsinstrument in 
allen untersuchten Fächern auf dieselbe Weise funktioniert. Ist das nicht der Fall, 
dann sind die zwischen Fächern beobachteten Unterschiede nicht zwangsläufi g 
auf die Unterrichtsqualität zurückzuführen, sondern könnten ebenso in den Ei-
genschaft en der Beobachtungsinstrumente und ihrer Anwendung begründet sein. 
In diesem Zusammenhang wird in der quantitativen Sozialforschung von (fehlen-
der) Messinvarianz gesprochen (Van De Schoot et al., 2015). Messinvarianz be-
deutet, dass eine Erhebungsmethode über verschiedene (Mess-)Situationen hin-
weg vergleichbare Ergebnisse liefert (z. B. Länder, Zeitpunkte, weitere Stichpro-
benmerkmale), ebenso wie eine Stoppuhr die Zeit sowohl in einer Turnhalle wie 
im Freien akkurat messen sollte. Im vorliegenden Fall begreifen wir also verschie-
dene Unterrichtsfächer als solche Messgelegenheiten, in denen Unterrichtsqualität 
vergleichbar erfasst werden soll. 

Reusser und Pauli (2021) diskutieren etwa, inwiefern Klassenführung im 
Sportunterricht und in anderen Schulfächern vergleichbar erfasst werden kann. 
Etwas konkreter müsste man zunächst fragen: Weist erfolgreiche Klassenführung 
in unterschiedlichen Fächern dieselben Merkmale auf? Hinsichtlich der Hypo-
thesenüberprüfung ist die folgende Frage relevant: Sind Unterrichtsstörungen im 
Sportunterricht ebenso bedeutsam für die Eff ektivität der Klassenführung wie 
in anderen Unterrichtsfächern? Muss letztere Frage für ein gegebenes Beobach-
tungsinstrument verneint werden, weil Unterrichtsstörungen im Sportunterricht 
beispielsweise durchweg eine geringere Rolle spielen als in anderen Fächern, so 
könnten beobachtete Unterschiede mit der (problematischen) Erfassung von 
Unterrichtsstörungen zusammenhängen. Aus einem solchen Befund könnte man 
schließen, dass mit dem eingesetzten Beobachtungsinstrument im Sportunterricht 
eine andere Art Klassenführung erfasst wurde (z. B. Klassenführung mit vs. ohne 
Berücksichtigung von Unterrichtsstörungen). Klassenführung hätte in diesem 
Sinne eine fachspezifi sche Bedeutung und wäre deshalb nicht fächerübergreifend 
vergleichbar.

Dreher und Leuders (2021) nennen die Kompetenzen der Beobachter:innen, 
die Unterrichtsbeobachtungen vornehmen, als zusätzliche Voraussetzung für die 
Erfassung von Unterrichtsqualität. Oft mals ist neben einem von den Beobach-
ter:innen gemeinsam geteilten Verständnis von Unterrichtsqualität auch fach-
liches oder fachdidaktisches Wissen notwendig, um eine treff ende Einschätzung 
im jeweiligen Unterrichtsfach vornehmen zu können (vgl. die Gedanken zur 
fachlichen Korrektheit in Abschnitt 2.1). Interessant ist in diesem Zusammenhang 
auch der Fall, in dem in einer fächerübergreifenden Studie Beobachter:innen 
mit unterschiedlichen Vorkenntnissen im einzuschätzenden Unterrichtsfach zum 
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Einsatz kommen (z. B. je zwei Studierende der Unterrichtsfächer Deutsch und 
Mathematik). Aus fachdidaktischer Sicht würde vermutlich stets Beobachter:in-
nen der Vorzug gegeben, die über ein Mindestmaß an fachlichem und fachdi-
daktischem Wissen im entsprechenden Unterrichtsfach verfügen (d. h., es würden 
die Mathematikstudierenden im Mathematik- und die Deutschstudierenden im 
Deutschunterricht eingesetzt werden). Aus psychometrischer Sicht wäre dagegen 
ein Studiendesign vorzuziehen, in dem Beobachter:innen Unterricht so oft  wie 
möglich gemeinsam (fächerübergreifend) einschätzen, um die Vergleichbarkeit 
der Beobachtungen überhaupt prüfen zu können. Das für die beiden dargestellten 
Sichtweisen optimale Szenario, Studierende der Fächer Deutsch und Mathematik 
als Beobachter:innen zu gewinnen, wird realistisch wohl nur selten umzusetzen 
sein.

3.4  Fachspezifi sche Eff ekte von Unterrichtsqualität

Sind die unter 3.3 diskutierten Voraussetzungen gegeben, so lassen sich beobach-
tete fachspezifi sche Unterschiede in der Unterrichtsqualität interpretieren, und 
zwar sowohl zwischen Klassen als auch „innerhalb“ von Klassen, wenn etwa die-
selbe Lehrperson in mehreren Unterrichtsstunden oder in verschiedenen Unter-
richtsfächern beobachtet wurde. Im Rahmen eines solchen Designs haben Prae-
torius et al. (2015) Klassenführung und konstruktive Unterstützung bei 25 Lehr-
kräft en untersucht, die in derselben Klasse sowohl Deutsch als auch Englisch 
unterrichtet haben. Für die Klassenführung fanden sich nur geringfügige Unter-
schiede, die konstruktive Unterstützung unterschied sich allerdings beträchtlich 
zwischen den Fächern. In ähnlicher Weise haben Cohen et al. (2018) die Unter-
richtsqualität bei über 300 Grundschullehrkräft en verglichen, die in denselben 
Klassen Englisch und Mathematik unterrichtet haben. Auch in dieser Studie fan-
den sich stärkere Zusammenhänge für Aspekte der Klassenführung und etwas 
schwächere für Merkmale konstruktiver Unterstützung, die Unterschiede waren 
aber insgesamt gering (Korrelationen zwischen Fächern: Classroom Organization 
r  =  .55, Emotional Support r  =  .52, Instructional Support r  =  .42, auf Itemebene 
r = .25 bis r = .55).

Als abschließendes Beispiel bemerken wir, dass sich Fachspezifi tät auch auf die 
Zusammenhänge zwischen Unterrichtsqualität und anderen Variablen beziehen 
kann, wenn diese sich über verschiedene Unterrichtsfächer hinweg unterscheiden 
(z. B. Schüler:innenleistung). Ist etwa Klassenführung in mehreren Fächern erho-
ben worden und es ergeben sich beispielsweise unterschiedliche Eff ekte je Unter-
richtsfach auf das Allgemeinwissen von Schüler:innen, so könnten wir auch hier 
von fachspezifi schen Befunden sprechen. Diese Lesart von Fachspezifi tät wird 
zwar bisweilen in internationalen Vergleichsstudien angewendet, ist in Veröff ent-
lichungen zur Unterrichtsqualität bisher aber nur selten aufgegriff en worden und 
stellt deshalb ein zentrales Th emenfeld für entsprechende interdisziplinäre Projek-
te dar (z. B. Gürtner et al., in diesem Band; Schilcher et al., 2021).
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4  Desiderate einer fachdidaktischen Konkretisierung von 
Unterrichtsqualität

Wie voranstehend dargelegt werden von der Lehr-Lernforschung und den Fachdi-
daktiken einerseits unterschiedlich starke Konkretisierungen vorgenommen, um 
Unterrichtsqualität über verschiedene Fächer hinweg zu untersuchen. Anderer-
seits enthält die Deutung generischer Operationalisierungen zwangsläufi g fach-
spezifi sche Anteile. Abhängig von der Forschungsfrage (und vermutlich auch von 
der jeweiligen Fachkultur, Grossman & Stodolsky, 1995) werden fächerübergrei-
fende theoretische Modelle zugrunde gelegt (etwa die drei Basisdimensionen; 
Kunter & Ewald, 2016) und entsprechend sensitive Erhebungsinstrumente einge-
setzt (z. B. Cohen et al., 2018). Um diese Ausführungen durch forschungsprakti-
sche Beispiele zu illustrieren, werden nachfolgend einige Desiderate einer „fach-
didaktisch konkretisierten Unterrichtsforschung“ (Reusser & Pauli, 2021, S.  189; 
vgl. auch Lindl et al., in diesem Band) betrachtet. Diese erfordern aus Sicht der 
genannten Autor:innen eine Kooperation von Fachdidaktiken und (fachunabhän-
giger) Lehr-Lernforschung. Um dies zu verdeutlichen, wird im Folgenden auf drei 
der bei Reusser und Pauli (2021) formulierten Desiderate fachdidaktischer Th eo-
riebildung zur kognitiven Aktivierung, zum adaptiven Feedback und zur Qualität 
von Unterrichtsgesprächen näher eingegangen.

4.1  Kognitive Aktivierung

Kognitive Aktivierung wird als vertieft es Nachdenken von Lernenden über Unter-
richtsinhalte verstanden und gilt daher als besonders wichtig für deren Wissens-
aufb au (im Überblick Kunter & Ewald, 2016). Unklar ist jedoch beispielsweise, in 
welchen Unterrichtssituationen und durch welche Lehrkräft ehandlungen kogni-
tive Aktivierung im Fachunterricht begünstigt wird (Reusser & Pauli, 2021). Die 
Analyse dieser Aspekte könnte für den Erwerb eines geeigneten Handlungsreper-
toires in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkräft en eine wichtige Rolle spielen. 
Die in Abschnitt 2.2 aufgeführten Operationalisierungsansätze sind erste Schritte 
in diese Richtung, dürft en für passende Interventionen oder Handlungsempfeh-
lungen für Lehrkräft e aber noch nicht ausreichend sein. Daher müssen die Be-
schreibung, die Erklärung, die Wirkung und die unterrichtliche Förderung von 
kognitiver Aktivierung auch fachdidaktisch konkretisiert und untersucht werden. 
Tabelle 2 liefert hierzu einige Beispiele (vgl. auch Kunter & Ewald, 2016).
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Tabelle 2:  Fachspezifi sche Konzeptualisierung und Operationalisierung der kognitiven 
Aktivierung

Fach Konzeptualisierung Datenerhebung Quelle

Mathematik Aufgaben mit 
multiplen Lösungen, 
Modellierungsaufgaben

Aufgabenanalyse Jordan et al., 2008

Deutsch Vermittlung von 
Lesestrategien

Beobachtung 
(Video)

Lotz et al., 2011

Sach- und Grammatik-
unterricht

Aufgaben, die zum 
Nachdenken bzw. langen 
Antworten anregen

Beobachtung 
(Video)

Fauth et al., 2014; 
Stahns, 2013

Geschichte, Religion, 
Mathematik

Metakognitive und 
diskursive Aktivitäten

Beobachtung 
(Video)

Nowinska, 2018

Englisch Taxonomische Analyse im 
Englischunterricht

Beobachtung 
(Video)

Schadtle, 2023

Reusser und Pauli (2021) betonen zudem, dass sich Denk- und Lernprozesse im 
Unterricht vor allem auf die Klärung von fachspezifi schen Sachverhalten beziehen 
(z. B. Verstehenselemente, Drollinger-Vetter, 2011), mit denen Lernende auf die-
se Weise fachspezifi sche Begriff e (re-)konstruieren. Damit geht einher, dass durch 
Unterrichtsfächer verschiedene scientifi c communities mit unterschiedlichen epis-
temischen Ansätzen und Methoden abgebildet werden (Grossman & Stodolsky, 
1995), das Verständnis von Wissen und, wie dieses erworben wird, also fachspezi-
fi sch ist. Beispielsweise genügt eine Klärung von Sachverhalten z. B. in Form von 
Vokabelwissen im Fremdsprachenunterricht nicht, vielmehr müssen ebenso üben-
de Elemente, die auf eine Habitualisierung abzielen, Bestandteil der Anforderun-
gen an Unterrichtsqualität in einer Kombination zweier Dimensionen sein. 

4.2  Adaptives Feedback

Damit möglichst viele Schüler:innen im Unterricht kognitiv aktiviert werden, 
sind nach ersten Ergebnissen adaptive Unterstützungsmaßnahmen (z.  B. Feed-
back, Scaff olding) und Erklärungen durch die Lehrkräft e relevant (im Überblick 
Kunter & Ewald, 2016). Nach Reusser und Pauli (2021) benötigen globale Merk-
male von Unterrichtsqualität gerade dann eine fachdidaktische Konkretisierung, 
wenn Lernaufgaben eine besondere Herausforderung für Schüler:innen darstel-
len und Verständnisschwierigkeiten das fachliche Lernen erschweren. Ein Beispiel 
für eine solche Konkretisierung stellen aktuelle fachdidaktische Projekte zur pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehrkräft en dar (u. a. Grewe & Möller, 
2020). Für diese besteht zumindest im Fach Mathematik ein direkter Zusammen-
hang zur Unterrichtsqualität (Blömeke et al., 2015; Kersting et al., 2012), dessen 
fächerübergreifende empirische Bestätigung allerdings noch aussteht. 
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4.3  Gegenstandsbezogene Unterrichtsgespräche

Wie in den Abschnitten 2.3 und 2.4 bereits an anderen Beispielen illustriert wur-
de, dürft e also auch die unterrichtliche Gesprächsführung ein Th emenfeld für 
fächerübergreifende (z. B. Unterrichtsklima) und fachdidaktisch konkretisierte 
Forschungsfragen sein (z. B. Lehr-Lern-Diskursen in verschiedenen Unterrichts-
fächern). Pauli und Reusser (2018) berichten Ergebnisse einer Studie, in der Lehr-
kräft e im Hinblick auf Qualitätsmerkmale für anspruchsvolle Unterrichtsgesprä-
che in Mathematik und Geschichte fortgebildet wurden. Nach der Intervention 
erhöhte sich allerdings nicht nur die Beteiligung der Schüler:innen am Unter-
richt, sondern auch deren fachlicher Gehalt. Die Autor:innen erklären dieses Phä-
nomen damit, dass die teilnehmenden Lehrkräft e im Anschluss an die Fortbil-
dung über ein umfangreiches Strategierepertoire verfügten, mit dem sie die Schü-
ler:innen dazu motivieren konnten, sich am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. 
Hierbei handelte es sich sowohl um fächerübergreifende als auch um fachdidak-
tische Strategien der unterrichtlichen Gesprächsführung und des Einsatzes von 
Unterrichtsmaterialien (z. B. Aufgaben, Jordan et al., 2008). Insgesamt liegt die 
Vermutung nahe, dass Aspekte der Unterrichtsgestaltung, die direkt den Aufb au 
von Kompetenzen adressieren, vor allem eine fachspezifi sche Operationalisierung 
(ggf. auch Konzeptualisierung) der untersuchten Qualitätsmerkmale erfordern. 
Demnach könnten beispielsweise auch die unterrichtliche Strukturierung (Pha-
sierung) in einigen Fällen sinnvoll fachdidaktisch konkretisiert werden wie etwa 
die Phasen des Englischunterrichts an der Grundschule. Allerdings wird diese bei 
Helmke (2012) und anderen Autor:innen als fächerübergreifendes Qualitätsmerk-
mal aufgeführt.

5  Diskussion

Im Beitrag wurden verschiedene Konzeptualisierungen von Fachspezifi tät darge-
stellt, die in der Unterrichtsqualitätsforschung Verwendung fi nden, in der Litera-
tur jedoch noch selten diskutiert werden. Manche Fragestellungen setzen implizit 
ein fächerübergreifendes theoretisches Modell oder Erhebungsinstrument vo raus, 
um in einer empirischen Studie fachspezifi sche Befunde generieren und diese 
wiederum fächerübergreifend interpretieren zu können. Diese Überlegungen sind 
insbesondere im Rahmen von Eff ektivitätsforschung (im Überblick Seidel & Sha-
velson, 2007) bedenkenswert, wenn für ein fächerübergreifendes Forschungsin-
teresse zusätzliche Anforderungen an die Messinstrumente gestellt werden müs-
sen, damit eine Vergleichbarkeit der Befunde über unterschiedliche Fächer hin-
weg gewährleistet ist. Dagegen kann eine Konkretisierung zentral sein, wenn die 
(fachspezifi sche) Professionalisierung von Lehrpersonen im Vordergrund des For-
schungsinteresses steht (Bromme, 1995; Grewe & Möller, 2020), weil gewisse Un-
terrichtsqualitätsmerkmale beispielsweise im Rahmen einer Lehrkräft efortbildung 
fokussiert werden sollten. 
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Einschränkend ist anzumerken, dass dieser Beitrag beispielhaft  bleiben muss 
und nur einige Anwendungsfälle von fachspezifi scher Konkretisierung in der 
Unterrichtsforschung beleuchtet werden konnten. Diskutiert wurde etwa, inwie-
weit sich die Erhebung des kognitiven Aktivierungspotenzials im Unterricht für 
eine fachspezifi sche Konkretisierung eignet. Dieses Beispiel wurde gewählt, weil 
kognitive Aktivierung von Klieme und Rakoczy (2008) bereits im Anschluss an 
die „Pythagoras-Studie“ als diejenige Basisdimension identifi ziert wurde, die eine 
solche Konkretisierung erfordert. In den letzten Jahren hat sich herausgestellt, 
dass viele Fachdidaktiker:innen diese Ansicht teilen (u. a. Englert & Reese-Schni-
cker, 2011; Kranefeld, 2020; Wilden, 2021). Eine fachdidaktische Konkretisierung 
bietet sich allerdings auch für andere Dimensionen der Unterrichtsqualität an. So 
beschreibt Kleickmann (2012) in Anlehnung an das Classroom Assessment Scoring 
System (CLASS, Pianta & Hamre, 2009) eine fachdidaktische Konkretisierung 
der Qualitätsdimension Strukturierung für den Sachunterricht. Diese Dimen-
sion schließt das adaptive Unterstützungsverhalten von Lehrpersonen im (Fach-)
Unterricht ein, welches auch im vorliegenden Beitrag diskutiert wurde.

Schließlich soll noch darauf hingewiesen werden, dass eine Konkretisierung 
der Modellierung oder Erfassung von Unterrichtsqualität nicht nur für verschie-
dene Fächer, sondern auch „innerhalb“ eines Fachs vorgenommen werden kann, 
wenn beispielsweise ein themenspezifi scher Fokus vorliegt (z. B. in der TALIS-
Videostudie Deutschland, Grünkorn et al., 2020; vgl. auch Lipowsky et al., 2009 
für die „Pythagoras-Studie“ bzw. allgemein Lindl et al., in diesem Band): Da das 
professionelle Wissen von Lehrpersonen inhaltsspezifi sch organisiert ist, dürft e 
auch die (fachspezifi sche) Unterrichtsqualität themenabhängig variieren. Es ist 
beispielsweise naheliegend, dass sich das fremdsprachliche Lehren und Lernen 
von Lexik und Grammatik in vielerlei Hinsicht von der Vermittlung literatur-
ästhetischer Merkmale oder von kulturellem Lernen unterscheidet. Sind diese 
Unterschiede für ein Forschungsprojekt relevant, so sollten sie durch fachdidak-
tische Konkretisierungen der Qualitätsmerkmale berücksichtigt werden. Seidel 
et al. (2021) schlagen deshalb die Defi nition fachspezifi scher Standardsituationen 
vor, um fächerübergreifende, fach- und themenspezifi sche Perspektiven zusam-
menzubringen („core practices“, Grossman, 2018; Kernpraktiken, Fraefel, 2022). 
Solche Standardsituationen, die für alle Fächer relevant sind, sind beispielsweise 
die Anleitung von Gruppendiskussionen oder das Einholen und Interpretieren 
des Denkens der Schüler:innen (Teaching Works, 2023). Für die Forschung zur 
Unterrichtsqualität und für die Aus- sowie Weiterbildung von Lehrkräft en dürft e 
dieses Konzept zukünft ig eine wichtige Rolle spielen und sollte deshalb auch von 
den Fachdidaktiken nutzbar gemacht und vorangetrieben werden. 
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Expert:innenbefragung

Abstract der Herausgeber:innen
In their article “Content validation of questionnaire items on cognitive activation in 
primary English as a Foreign Language (EFL) lessons using an expert survey,” Joel 
Guttke and Raphaela Porsch focus on the role of the basic dimension of cognitive ac-
tivation in EFL lessons. Up to now, the fi ndings on this central dimension of instruc-
tional quality have been rather inconsistent. Th erefore, this contribution takes a closer 
empirically founded look at this dimension. It presents the results of an online survey 
with selected experts on the content validity of theory-based items designed to collect 
data on cognitive activation in fourth-grade EFL classes. Th e results suggest that the 
majority of items tap into construct-relevant aspects. Implications for the operation-
alisation of the construct and the revision of items will then be derived. Th e approach 
described also highlights the added value of expert surveys in the process of con-
structing new instruments in research-based foreign language teaching.

1  Einleitung

Im deutschsprachigen Raum gelten die drei Basisdimensionen von Unterrichts-
qualität als etabliertes Modell zur empirischen Erfassung von Unterrichtsmerk-
malen und Erklärung der Lernwirksamkeit von Unterricht (Klieme, 2019). Im Ge-
gensatz zu anderen Modellen der Unterrichtsqualität fußt das Modell hinsichtlich 
seiner faktoriellen Struktur auf einer vergleichsweise stabilen empirischen Basis. 
In Bezug auf die prädiktive Validität für Schüler:innenleistungen fällt die Befund-
lage jedoch – insbesondere für die Basisdimension der kognitiven Aktivierung – 
inkonsistent aus (z. B. Praetorius et al., 2018). Dennoch wird kognitiver Aktivie-
rung auch in anderen Modellen der Unterrichtsqualität weiterhin eine zentrale 
Rolle zugeschrieben (Lindl et al., in diesem Band). Die Inkonsistenz, die sich in 
den empirischen Daten widerspiegelt, wird häufi g auf einen Mangel in der theo-
retischen Fundierung des Konstrukts zurückgeführt (Praetorius & Gräsel, 2021). 
Um das Konstruktverständnis zu schärfen, wurden jüngst Überlegungen artiku-
liert, kognitive Aktivierung fachlich zu spezifi zieren (Begrich et al., 2023) oder 
die bisherigen Basisdimensionen von Unterrichtsqualität weiterhin als generisch 
zu interpretieren und um weitere, fachspezifi sche Basisdimensionen zu ergänzen 
(z. B. Lipowsky & Bleck, 2019). 

Guttke, J. & Porsch, R. (2024). Inhaltsvalidierung von Fragebogenitems zu kognitiver Aktivierung im Eng-
lischunterricht der Grundschule mittels Expert:innenbefragung. In V. Lohe, A. Lindl & P. Kirchhoff  (Hrsg.), 
Unterrichtsqualität in schulischen Fremdsprachen. Th eoretische Ansätze und empirische Ergebnisse aus den 
Fachdidaktiken (S. 57–84). Münster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830999201.03
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In der Fremdsprachenforschung wurde die Frage nach einer fachspezifi schen 
Konstruktdefi nition und -operationalisierung kognitiver Aktivierung bisher nicht 
systematisch untersucht. Dies ist jedoch eine notwendige Voraussetzung für die 
valide Erfassung des Konstrukts. Für das Fach Englisch existieren zwar erste Be-
obachtungsinstrumente (z. B. Kersten et al., 2018) und Fragebogenskalen (z. B. 
Porsch & Wilden, 2022), die kognitive Aktivierung im Fach Englisch zu erfassen 
vermögen (Lindl et al., in diesem Band). Der Entwicklungsprozess für diese Ins-
trumente und die Prüfung von Konstruktvalidität als ein Schritt zur qualitativen 
Eignung wurden bislang jedoch nicht beschrieben. Aufgrund der konzeptionellen 
Unschärfe kognitiver Aktivierung ist insbesondere die Diskussion über Inhalts-
validität von zentraler Bedeutung. Dies gilt umso mehr, wenn die mit diesen 
Instrumenten erhobenen Daten Einsatz in der evidenzbasierten Unterrichtsent-
wicklung fi nden sollen (Grünkorn et al., 2018).

Der vorliegende Beitrag adressiert das skizzierte Forschungsdesiderat in drei-
facher Hinsicht. Erstens werden Ergebnisse einer Online-Expert:innenbefragung 
zur Inhaltsvalidität neukonstruierter Items zur Erfassung kognitiver Aktivierung 
im Englischunterricht der Jahrgangsstufe 4 mittels Schüler:innen- und Lehr-
kräft efragebögen dargelegt. Zweitens werden anhand der Ergebnisse Implika-
tionen hinsichtlich der Konstruktoperationalisierung und Itemrevision abgeleitet. 
Schließlich leistet die Studie einen Beitrag zur Fragebogenentwicklung in der 
Fremdsprachenforschung, indem sie die Online-Expert:innenbefragung als eine 
Methode zur Entwicklung von Items aufzeigt, die bislang selten zur Anwendung 
gekommen ist.

2 Forschungsstand

2.1  Kognitive Aktivierung und die Notwendigkeit einer fachlichen 
Konstruktspezifi kation

Dieser Abschnitt fasst jüngste Entwicklungen in der Erforschung kognitiver Akti-
vierung als Basisdimension von Unterrichtsqualität zusammen. Dazu werden zu-
nächst verschiedene Facetten kognitiver Aktivierung begriffl  ich voneinander ge-
trennt, die im bisherigen Forschungsdiskurs nur implizit unterschieden werden. 
Daraufh in werden Potenziale einer fachlichen Spezifi kation kognitiver Aktivie-
rung genannt, die in einer Konstruktdefi nition für den Englischunterricht der 
Primarstufe münden.

Ursprünglich stellte kognitive Aktivierung im Kontext der TIMS-Studie einen 
faktorenanalytisch identifi zierten Oberbegriff  dar, der Unterrichtsmerkmale zur 
„Komplexität von Aufgabenstellungen und Argumentationen und die Intensität 
des fachlichen Lernens“ (Klieme et al., 2001, S. 51) umfasste. Seit dieser Veröff ent-
lichung wurden die drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualität über den Ma-
thematikunterricht hinaus intensiv rezipiert und empirisch untersucht. Dies führ-
te gleichzeitig zu einer Diff usion des Konstrukts kognitiver Aktivierung aufgrund 
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variierender theoretischer Verankerungen und Operationalisierungen (Schreyer, 
2024). Derzeit erscheint ein Verständnis von kognitiver Aktivierung als Anregung 
„zum vertieft en Nachdenken und zu einer elaborierten Auseinandersetzung mit 
dem Unterrichtsgegenstand“ (Lipowsky, 2020, S. 92) konsensfähig.

Die Unbestimmtheit der Konstruktdefi nition stellt eine Herausforderung in 
der Erforschung des Gegenstands dar, da die Grenzen zu weiteren Dimensionen 
der Unterrichtsqualität verschwimmen. Dies hat zur Folge, so stellen Lipowsky 
und Hess (2019) fest, dass unter kognitiver Aktivierung „auch inhaltlich teilwei-
se recht unterschiedliche Maßnahmen der Lehrperson und/oder Aktivitäten der 
Lernenden verstanden werden“ (S.  81). In einer Zusammenschau ausgewählter 
empirischer Studien identifi zieren sie zehn Facetten kognitiver Aktivierung, die 
von der ko-konstruktiven Weiterentwicklung von Schüler:innenvorstellungen im 
Unterrichtsgespräch bis hin zur Adaptivität des Unterrichts reichen. Daraus leiten 
sie zwölf fachunabhängige Maßnahmen zur kognitiven Aktivierung der Lernen-
den für die Unterrichtspraxis ab. Zu diesen Maßnahmen zählen unter anderem 
die „[s]ystematische Variation von Aufgaben(teilen) und Anregung zur Entde-
ckung von Regelmäßigkeiten“ sowie der Einbezug von Aufgaben, „die über die 
Anwendung von Routinen hinausgehen“ (Lipowsky & Hess, 2019, S. 92).

Das Syntheseframework zu Unterrichtsqualität (Praetorius et al., 2020) ergänzt 
die drei Basisdimensionen auf Grundlage einer Synthese von zwölf internationa-
len frameworks zur Erfassung von Unterrichtsqualität um vier weitere Dimensio-
nen. Darin wird – trotz häufi ger Verweise auf die Abhängigkeit von kognitiver 
Aktivierung und Lerngegenständen – eine Trennung zwischen kognitiver Aktivie-
rung und Unterrichtsinhalten vorgenommen, indem sie als zwei separate Unter-
richtsqualitätsdimensionen formuliert werden. Kognitiver Aktivierung werden 
vier Subdimensionen zugeschrieben: (1) Auswahl und (2) Einsatz fachlich gehalt-
voller und auf das kognitive Niveau der Schüler:innen abgestimmter Aufgaben 
sowie (3) Unterstützung der kognitiven Aktivität und (4) des metakognitiven Ler-
nens der Schüler:innen anhand kognitiv aktivierender Aufgaben.

Bei genauerer Betrachtung dieser Konstruktbeschreibungen lassen sich aus 
den unterschiedlichen Indikatoren kognitiver Aktivierung drei separate Facet-
ten herausarbeiten (Kleickmann et al., 2020; Rieser & Decristan, 2023): (1) das 
Potenzial zu kognitiver Aktivierung, (2) die kognitive Unterstützung und (3) die 
kognitive Aktiviertheit. Als Potenziale zu kognitiver Aktivierung gelten grund-
sätzlich alle Unterrichtsmerkmale, von denen begründet angenommen wird, 
dass sie der kognitiven Aktivierung von Schüler:innen dienlich sind. Inwiefern 
diese Potenziale aufseiten der Schüler:innen tatsächlich in kognitiver Aktiviert-
heit resultieren, ist von interindividuellen Faktoren und der Wahrnehmung des 
Unterrichtsangebots abhängig. Maßnahmen der kognitiven Unterstützung zielen 
darauf ab, die Ansprüche komplexer Lernumgebungen – die gewissermaßen not-
wendig für kognitive Aktivierung sind – zu reduzieren, sodass eine Bearbeitung 
durch unterschiedlich leistungsstarke Schüler:innen möglich wird. Ob diese drei 
Facetten Teil eines gemeinsamen Konstrukts kognitiver Aktivierung sind oder in 
Teilen separate Basisdimensionen der Unterrichtsqualität bilden, ist noch unklar. 
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Unstrittig ist hingegen, dass die drei Facetten kognitiver Aktivierung konform mit 
dem Angebots-Nutzungs-Modell schulischer Lehr-Lernprozesse sind (Helmke, 
2014).

Die stark divergierenden Defi nitionen und Operationalisierungen kognitiver 
Aktivierung lassen sich zum Teil auf die drei beschriebenen Facetten zurück-
führen. Während die von Lipowsky und Hess (2019) identifi zierte Off enheit von 
Problemstellungen ein Potenzial zu kognitiver Aktivierung darstellt, bildet die 
Individualisierung von Unterricht einen Indikator kognitiver Unterstützung. Die 
Unterteilung in drei Facetten kognitiver Aktivierung birgt Implikationen nicht 
nur auf inhaltlicher, sondern auch auf methodischer Ebene. Rieser und Decristan 
(2023) zeigen beispielsweise, dass sich Skalen, die konzeptionell zwischen dem 
Potenzial zu kognitiver Aktivierung und kognitiver Aktiviertheit unterscheiden, 
auch empirisch auf Individual- und Klassenebene voneinander trennen lassen 
und auf Klassenebene nicht signifi kant miteinander korrelieren. Vor diesem Hin-
tergrund ist es ratsam, bei der Neuentwicklung von Instrumenten zur Erfassung 
von kognitiver Aktivierung bereits während der Itemkonstruktion die drei Facet-
ten des Konstrukts zu berücksichtigen.

Das Potenzial zu kognitiver Aktivierung wurde bisher größtenteils in Unter-
richtsmaterialien wie Lehrwerken (für das Fach Englisch: Wilden et al., im Er-
scheinen) sowie Lernaufgaben verortet und generisch untersucht, jedoch nur 
selten als Teil des Lehrkräft ehandelns begriff en. Maier et al. (2010) schlagen bei-
spielsweise ein allgemeindidaktisches Kategoriensystem zur Analyse des kogniti-
ven Potenzials von Aufgaben vor. Dazu beschreiben sie sieben Dimensionen zur 
Kategorisierung von Aufgaben: Art des Wissens, die zur Bewältigung der Auf-
gabe notwendigen kognitiven Prozesse, Anzahl der bei der Aufgabenbearbeitung 
aktivierten Wissenseinheiten, Off enheit der Aufgabenstellung, Lebensweltbezug, 
sprachlogische Komplexität und Repräsentationsformen des Wissens. Wird das 
Kategoriensystem zur Analyse von Aufgabenmaterial (task as workplan) einge-
setzt, lässt sich daran eine Aussage über das Potenzial zur kognitiven Aktivierung 
treff en, das wiederum von der Implementation des Aufgabenmaterials in das 
Unterrichtsgeschehen (task in process) und den dadurch initiierten Lernprozessen 
zu unterscheiden ist.

Die beispielhaft  aufgeführten – und bei Weitem nicht vollständigen – Facet-
ten und Indikatoren kognitiver Aktivierung tragen dazu bei, das Konstrukt im 
Sinne einer extensionalen Nominaldefi nition einzugrenzen (Döring & Bortz, 
2016). In der Anwendung und Operationalisierung erfordern diese Indikatoren 
in Abhängigkeit von dem jeweils betrachteten Schulfach dennoch einen Trans-
ferschritt, zu dessen Durchführung fachdidaktische Forschung unerlässlich ist. 
So stellt sich beispielsweise die Frage, welche Charakteristika im Englischunter-
richt fachlich gehaltvolle Aufgaben kennzeichnen oder welche Bestandteile einer 
Aufgabe auf ihre sprachlogische Komplexität hin zu prüfen sind (lediglich die 
Auf gabeninstruktion oder auch der Ausgangstext bei einer Aufgabe zum Lesever-
stehen;  Wilden et al., im Erscheinen). Des Weiteren werden einige dieser Fragen 
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erst durch einen komparativen Ansatz aus Perspektive unterschiedlicher Fachdi-
daktiken beantwortbar (z. B. Lindl et al., in diesem Band; Praetorius et al., 2020). 

Im Forschungsdiskurs zu Unterrichtsqualität bildet sich die Tendenz zu einem 
fachspezifi schen Verständnis kognitiver Aktivierung in zweierlei Hinsicht ab. Ei-
nige Forscher:innen sprechen sich für eine „Erweiterung kognitiver Aktivierung 
über Fächer hinweg oder aber lediglich für einzelne Fächer hin zu einer kognitiv-
motorischen, kognitiv-ästhetischen oder kommunikativ-kognitiven Aktivierung“ 
(Praetorius & Gräsel, 2021, S.  178) aus. Andere Ansätze schlagen hingegen vor, 
„diese ergänzenden Aspekte nicht als Teil kognitiver Aktivierung, sondern als ei-
genständige Dimensionen zu behandeln“ (Praetorius & Gräsel, 2021, S. 178; Lindl 
et al., 2024). Ungeachtet dieser Entscheidung birgt die fachliche Spezifi kation 
kognitiver Aktivierung das Potenzial, die Lernwirksamkeit des Fachunterrichts 
diff erenzierter und damit den Gegenstand angemessener zu untersuchen.

Für die fachspezifi sche Operationalisierung kognitiver Aktivierung sind die 
Bildungsziele eines Fachs von zentraler Bedeutung. In den Bildungsstandards 
für den ersten und mittleren Schulabschluss wird die Entwicklung funktionaler 
kommunikativer Kompetenz als übergeordnetes Ziel des Fremdsprachenunter-
richts postuliert (KMK, 2023). Ergänzend werden Kompetenzbereiche wie inter-
kulturelle Kompetenz, Sprachbewusstheit oder Text- und Medienkompetenz als 
nebengeordnete Ziele benannt. Aufgrund ihrer nebengeordneten Rolle und um 
den Umfang der zu entwickelnden Fragebögen zu begrenzen, werden diese Kom-
petenzbereiche in diesem Forschungsprojekt nicht explizit adressiert, obgleich 
sie vereinzelt in Items abgebildet sind. Dies soll nicht bedeuten, dass den fünf 
nebengeordneten Kompetenzbereichen keine Relevanz hinsichtlich der Qualität 
des Englischunterrichts zugeschrieben wird; stattdessen steht die Untersuchung 
kognitiver Aktivierung während des Zweitspracherwerbs im Zentrum des For-
schungsinteresses.

Zum Fremdsprachenunterricht liegen aus dem deutschsprachigen Raum bisher 
nur vereinzelt konzeptionelle Überlegungen und empirische Befunde vor, die sich 
im weitesten Sinne der Untersuchung von kognitiver Aktivierung zuordnen las-
sen. Guttke (2023) identifi ziert in einem systematischen Forschungsreview sechs 
Aspekte, die kognitiver Aktivierung im Fremdsprachenunterricht dienlich seien: 
die Auseinandersetzung mit einer kommunikativen Problemstellung, der ziel-
gerichtete Einsatz der Zielsprache in einem bedeutsamen Kontext, die kritische 
Refl exion des eigenen Sprachhandelns, vielfältiger und verständlicher language 
input, Gelegenheit zur Produktion von language output während der Interaktion 
in der Zielsprache sowie begleitendes corrective feedback. Anhand dieser Überle-
gungen lässt sich eine vorläufi ge, fachspezifi sche Konstruktdefi nition formulieren: 
Kognitive Aktivierung im Fremdsprachenunterricht entspricht einer möglichst in-
tensiven Verarbeitung der Zielsprache. Unter Berücksichtigung der Forschung zu 
(Instructed) Second Language Acquisition (Gass et al., 2020, S.  575–589; Loewen, 
2020) und der sechs Aspekte kognitiver Aktivierung im Fremdsprachenunterricht 
(Guttke, 2023) drückt sich eine solche möglichst intensive Verarbeitung der Ziel-
sprache potenziell in drei Prozessen aus: (1) in der Transformation von language 
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input zu intake, (2) in Schüler:innenreaktionen auf corrective feedback (uptake) 
sowie (3) während der Produktion zielsprachlicher Äußerungen (comprehensible/
pushed output).

2.2  Erfassung kognitiver Aktivierung mittels Fragebögen

Im Folgenden werden schrift liche Befragungen von Schüler:innen und Lehrkräf-
ten mittels Fragebögen als Methode zur Erfassung von Unterrichtsqualität ein-
schließlich kognitiver Aktivierung sowie empirische Befunde zu ihrer psychome-
trischen Güte präsentiert. Anhand dieser Befunde wird die Relevanz von Item-
perspektive und -referenz in der Itemformulierung für die Entwicklung valider 
Fragebögen diskutiert, woraus Implikationen für die Itemkonstruktion im nach-
folgend beschriebenen Promotionsprojekt abgeleitet werden.

Neben der Analyse von Aufgaben hinsichtlich ihres Potenzials zu kognitiver 
Aktivierung mittels Kodierschemata stellen Erhebungen mit Fragebögen, die 
eine Anzahl inhaltlich zusammengehöriger Items bzw. Aussagen zur Bewertung 
eines Sachverhalts umfassen, ein üblicherweise genutztes und ökonomisches 
 Instrumentarium dar, um Unterrichtsqualität einschließlich kognitiver Aktivie-
rung quantitativ zu messen. Die aus den Fragebogenerhebungen gewonnenen 
Kennwerte stellen Indikatoren für eine hohe oder geringe Qualität dar und kön-
nen wiederum mit weiteren Indikatoren von Unterrichtsqualität, Prozessmerk-
malen des Unterrichts, Merkmalen der Lehrkraft  oder der Schüler:innen sowie 
outcomes des Unterrichts wie Schüler:innenleistungen in einen Zusammenhang 
gebracht werden (vgl. Lindl et al., in diesem Band). Th eoretische Zusammen-
hänge dieser verschiedenen Merkmalsgruppen lassen sich mithilfe des Angebots-
Nutzungs-Modells des Unterrichts von Helmke (2014) erklären. Zentral sind in 
dem Modell neben der Annahme von Zusammenhängen die Unterscheidung von 
Merkmalen der Lehrperson, des Unterrichts als ein Angebot, den Lernaktivitäten, 
d. h. die Nutzung des Angebots seitens der Schüler:innen, und den Wirkungen 
bzw. Ertrag wie den Leistungen oder Veränderungen non-kognitiver Merkmale 
(z. B. Selbstwirksamkeitsüberzeugungen). Dahingehend stellt sich für die Ent-
wicklung von Skalen zur Erfassung von kognitiver Aktivierung im Unterricht die 
Frage, ob (a)  das Potenzial zu kognitiver Aktivierung oder (b) die Nutzung des 
unterricht lichen Angebots erfasst werden sollen (s. Abschnitt 2.1). Nachteil ist 
für letztgenannten Ansatz, dass damit Aspekte kognitiver Aktiviertheit abgebildet 
werden, die vorrangig für Schüler:innen zugänglich sind und nur eingeschränkt 
durch die Berücksichtigung weiterer Perspektiven auf ihre Gültigkeit geprüft  wer-
den können. Vor diesem Hintergrund fokussieren die im vorliegenden Beitrag 
präsentierten Items das Potenzial zu kognitiver Aktivierung.

Weiterführend lassen sich zur Einschätzung der Qualität des Unterrichts in 
Bezug auf das Potenzial zur kognitiven Aktivierung der Schüler:innen drei Per-
spektiven unterscheiden: die der Lehrkraft , die der Schüler:innen (individuell 
und in Form von aggregierten Klassenmerkmalen) und die von externen Beob-
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achter:innen (einschließlich Videografi e). Alle Perspektiven besitzen bestimmte 
Potenziale als auch Nachteile (z. B. Gruehn, 2000) und empirische Arbeiten zei-
gen, dass sich die Wahrnehmung der verschiedenen Gruppen unterscheidet (z. B. 
Fauth et al., 2014). Göllner et al. (2016) diskutieren insbesondere die Erfassung 
von Unterrichtsqualität aus Schüler:innensicht. Die Perspektive der Schüler:in-
nen hat unter anderem den Vorteil, dass eine hohe Anzahl an Beurteiler:innen 
zur Verfügung steht, um das Unterrichtsgeschehen angemessen abzubilden. Laut 
den Autor:innen liegen relativ wenige Befunde zur psychometrischen Güte von 
Schüler:innenurteilen vor; die verfügbaren Befunde deuten jedoch darauf hin, 
dass sich Schüler:innenurteile als Datenquelle mit hinreichender Validität zur Er-
fassung von Unterrichtsqualität eignen. Insgesamt seien jedoch alle Perspektiven 
relevant und keine zu bevorzugen, da sich jede Perspektive für bestimmte Kon-
fi gurationen von Beurteilungsgegenstand und Itemreferenz besonders gut eignet 
(S. 70). 

Schließlich können in Fragebögen neben den verschiedenen Personen Be-
wertungen von Merkmalen des Unterrichts oder eine Bewertung der Unterrichts-
qualität in Bezug auf (a) eine spezifi sche Unterrichtsstunde oder (b) retrospektiv 
summierend Unterricht (z. B. bezogen auf das zurückliegende Schuljahr) in einem 
Fach eingeschätzt werden. In Bezug auf (a) kann es sich um spezifi sche, einfach 
beobachtbare Geschehnisse im Unterricht handeln. Alternativ sind hoch-inferente 
Beobachtungen (im Sinne von Ratings) möglich, die von der bzw. dem Beurtei-
ler:in verlangen, „über das konkret beobachtete Verhalten hinaus auf abstrakte 
Sachverhalte oder allgemeine Verhaltenstendenzen zu schließen“ (Göllner et al., 
2016, S. 64), was zum Erreichen reliabler Ergebnisse bestenfalls mit einer voran-
gegangenen Schulung verbunden ist. Grundsätzlich verlangt die Bewertung einer 
Aussage bzw. die Beantwortung eines Items unterschiedlich komplexe kognitive 
Prozesse. 

Neben grundsätzlichen Anforderungen an die Itemkonstruktion (z. B. Ein-
deutigkeit, sprachliche Verständlichkeit), um die Beantwortung zu ermöglichen, 
können laut Göllner et al. (2016, S.  70) weitere Anforderungsmerkmale unter-
schieden werden: (a) Adressat:innenbezug des Items (Wer wird von den Items 
adressiert bzw. wer soll bewertet werden? Gesamte Gruppe/Klasse oder einzel-
ne:r Schüler:in), (b) die Wahrnehmungsperspektive (Aus welcher Sicht erfolgt 
die Beurteilung? Gesamte Gruppe/Klasse oder einzelne:r Schüler:in) und (c) der 
Zeitbezug (Auf welchen Zeitraum bezieht sich die Beurteilung eines Items?), ein 
Aspekt, der bereits oben thematisiert wurde. Ergänzt um die Interaktion zwischen 
Lehrer:innen und Schüler:innen entwickelten Fauth et al. (2020) eine Matrix zur 
Item-Referenz (s. Abb. 1).
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Abbildung 1: Matrix zur Klassifi kation von Items nach ihrer Referenz und Perspektive 
(Fauth et al., 2020, S. 144)

Die Matrix zeigt einerseits die drei Gruppen, die eine Beantwortung vornehmen 
können (Lehrkräft e, Schüler:innen, externe Beobachter:innen). Sie unterscheidet 
anderseits darin, dass sich der Inhalt eines Items auf das Handeln der Lehrkraft , 
die Schüler:innen oder die Interaktion zwischen beiden Gruppen beziehen kann.
Schließlich wird klassifi ziert, ob sie ihr eigenes Verhalten oder das anderer be-
werten sollen. Die kritische Frage stellt sich, inwieweit jeweils für letzteren Punkt 
stets ausreichend Informationen zur Verfügung stehen (bspw. um als Schüler:in 
eine Aussage für die gesamte Klasse treff en zu können). Für die Bewertung des 
eigenen Verhaltens ist anzunehmen, dass diese bestimmten Verzerrungen unter-
worfen sein kann (u. a. Schutz des Selbstwerts oder im Sinne sozialer Erwünscht-
heit). Göllner et al. (2016) und Fauth et al. (2020) zeigen auf, dass Inventare zur 
Messung von Unterrichtsqualität die verschiedenen Anforderungen abbilden und 
mitunter sogar unterschiedliche Perspektiven innerhalb einer Skala eingenom-
men werden sollen. Auch der Zeitbezug ist nicht immer eindeutig für die Beur-
teiler:innen erkennbar. 

Um kognitive Aktivierung angemessen zu operationalisieren, bedarf es daher 
neben der Festlegung auf eine fachspezifi sche Konstruktdefi nition eines systema-
tischen Vorgehens bei der Formulierung der Items und die Sicherstellung, dass 
die Befragten die Items mit ihnen zur Verfügung stehenden Informationen ein-
deutig für einen festgelegten Zeitraum beantworten können. In der nachfolgend 
vorgestellten Studie wurden diese Voraussetzungen in der Itemkonstruktion wie 
folgt umgesetzt: Bei den Lehrkräft eitems wurde darauf geachtet, dass die Items 
in der Ich-Perspektive formuliert sind und sich die Iteminhalte (sofern möglich) 
ausschließlich auf das Lehrkräft everhalten beziehen. Die Schüler:innenitems wur-
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den so formuliert, dass sie Beurteilungen des Lehrkräft everhaltens auf Individual- 
statt auf Klassenebene elizitieren. In den Items beider Zielgruppen besteht eine 
klare Referenz hinsichtlich des zeitlichen (zurückliegende Englischstunde) und 
inhaltlichen Bezugs zu einem möglichst beobachtbaren Verhalten.

2.3  Expert:innenbefragungen als Instrument zur Inhaltsvalidierung 
von Fragebögen

Da der vorliegende Beitrag eine Validierungsstudie darstellt, fasst dieser Abschnitt 
das Konzept der Inhaltsvalidität zusammen. Darüber hinaus werden anhand em-
pirischer Studien aus der Fachdidaktik und den Bildungswissenschaft en methodi-
sche Zugänge zum Erreichen von Inhaltsvalidität aufgezeigt, welche die Grund-
lage für das in diesem Beitrag gewählte methodische Vorgehen bilden. 

Im Zuge der Test- und Fragebogenentwicklung bildet die Überprüfung der 
Güte eines Instruments einen zentralen Bestandteil des Forschungsprozesses. 
Ursprünglich wurde Validität als ein einem Fragebogen inhärentes Merkmal be-
griff en. Inzwischen wird das Ausmaß des Gütekriteriums hingegen anhand der 
Interpretation und weiteren Verwendung von scores, die aus der Anwendung 
eines Fragebogens resultieren, bewertet (Messick, 1995, S.  742). Damit wird die 
Validierung eines Fragebogens zu einem fortdauernden und argumentativen Pro-
zess, für den es je nach Anwendungskontext geeignete Evidenz anzuführen gilt.

Trotz dieses zunehmend integrativen Validitätsbegriff s kann es zur Identifi ka-
tion geeigneter Evidenz nützlich sein, folgende Validitätsfacetten voneinander zu 
unterscheiden: Kriteriumsvalidität, Konstruktvalidität sowie schließlich Inhalts-
validität, die Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist (Moosbrugger & Kelava, 
2020). Anhand der Inhaltsvalidität wird untersucht, inwiefern „die Items eines 
Tests/Fragebogens eine repräsentative Stichprobe an Verhaltens- und Erlebens-
weisen aus jenem Itemuniversum (d. h. allen merkmalsrelevanten Verhaltens- und 
Erlebensweisen) darstellen, mit dem das interessierende Merkmal vollständig er-
fasst werden könnte“ (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 32). Aus dieser Defi nition 
lassen sich mit der Repräsentanz und inhaltlichen Relevanz von Items zwei Kri-
terien zur Überprüfung von Inhaltsvalidität formulieren (Klauer, 1984; Messick, 
1995). Enthält ein Fragebogen beispielsweise zu wenige Items, um ein komplexes 
Konstrukt zu erfassen, resultiert dies in „construct underrepresentation“ (Messick, 
1995, S.  742). Andererseits kann ein Fragebogen zwar ausreichend Items ent-
halten, von denen einige jedoch nicht inhaltlich relevant für das zu erfassende 
Konstrukt sind und im ungünstigsten Fall sogar ein anderes Konstrukt erfassen 
(„construct-irrelevant variance“; Messick, 1995, S. 742). Somit lässt sich Inhaltsva-
lidität sowohl auf Itemebene als auch holistisch auf Fragebogenebene betrachten. 

Trotz der aufgezeigten Relevanz fi ndet eine explizite Untersuchung von In-
haltsvalidität in fremdsprachendidaktischen Forschungsarbeiten bislang selten 
statt. Grundlage für die Überprüfung von Inhaltsvalidität bildet die Formulierung 
einer Konstruktspezifi kation, anhand derer alle konstruierten Items unter Verweis 
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auf Bezugstheorien des Konstrukts legitimiert werden können (Döring & Bortz, 
2016). Davon ausgehend lassen sich Annahmen zur systematischen Konstruktion 
eines Itempools innerhalb eines nomologischen Netzes generieren, um ein aus-
reichendes Maß an Repräsentanz sicherzustellen (Klauer, 1984). Die inhaltliche 
Relevanz des Itempools lässt sich weitaus weniger systematisch prüfen, da die In-
haltsvalidierung „theoretisch-argumentativ und gestützt durch Urteile von Fach-
experten“ (Döring & Bortz, 2016, S.  446) erfolgt, statt sie anhand eines nume-
rischen Kennwertes zu quantifi zieren. Wie eine solche Expert:innenbeurteilung 
methodisch umgesetzt wird, soll nachfolgend anhand ausgewählter Studien illus -
triert werden. Aufgrund der seltenen Diskussion von Inhaltsvalidität in fremd-
sprachendidaktischer Forschung wird dazu auch auf Studien anderer Fachdidakti-
ken sowie der empirischen Bildungsforschung zurückgegriff en.

Eine in der fachdidaktischen Forschung relativ etablierte Methode zur Erfas-
sung von Expert:innenurteilen bilden Delphi-Befragungen. Dabei beantworten 
Expert:innen schrift lich über mehrere Runden hinweg Items, deren Ergebnisse 
im Anschluss an jede Runde anonymisiert und kumuliert präsentiert werden. 
Dadurch wird eine schrittweise, moderierte Konsensbildung unter den beteilig-
ten Expert:innen möglich. Weber et al. (2020) führten beispielsweise eine drei 
Runden umfassende und über ein Jahr andauernde Delphi-Befragung zur Kons-
truktion von Leitlinien für die Konzeption einer Lehrkräft efortbildung zum Th e-
ma Quantenphysik durch. Da es wünschenswert ist, dass zumindest ein Teil der 
Expert:innen über mehrere Runden an Delphi-Befragungen teilnehmen, verdeut-
licht diese Studie bereits, welche hohen Ansprüche die Methode an die zeitlichen 
Ressourcen ihrer Teilnehmer:innen stellt.

Im Rahmen des interdisziplinären Projekts FALKO beschreibt Kirchhoff  (2016, 
2017) die Entwicklung eines Testinstruments zur Erfassung fachspezifi schen 
professionellen Wissens von Englischlehrkräft en. Zur Prüfung der Inhalts- und 
Augenscheinvalidität wurden 15 Expert:inneninterviews – darunter elf Englisch-
lehrkräft e unterschiedlicher Schulformen der Sekundarstufe und vier Fachdidak-
tiker:innen – im Modus des lauten Denkens durchgeführt. Zu den Inhalten oder 
der Auswertung dieser Interviews werden in den gesichteten Publikationen keine 
näheren Angaben gemacht. Zudem wurden in der Vorstudie 125 Lehramtsstudie-
rende mit dem Fach Englisch sowie Englischlehrkräft e schrift lich zur Relevanz 
der Testitems für die Unterrichtspraxis befragt („Ich halte diesen Inhalt für die 
Ausbildung von Lehrkräft en für nicht relevant/kaum relevant/ziemlich relevant/
sehr relevant“; Kirchhoff , 2016, S. 88).

Schließlich werden in einer Vielzahl an Forschungsarbeiten (z. B. Hofrichter 
et al., in diesem Band; Jenßen et al., 2015; Senkbeil et al., 2013; Wibowo & Heem-
soth, 2019) Varianten schrift licher Expert:innenbefragungen zur Prüfung der In-
haltsvalidität eingesetzt. Dabei werden anhand zuvor explizit formulierter Selek-
tionskriterien identifi zierte Expert:innen mittels Ratingskalen zur Beurteilung von 
Items aufgefordert. Von Interesse sind dabei beispielsweise die Relevanz und Re-
präsentanz der Items für das zu messende Konstrukt oder die Zugehörigkeit der 
Items zu unterschiedlichen Wissensfacetten in Professionstests. Vereinzelt werden 
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die Ratingskalen um Freitextantworten ergänzt, um schrift liche Kommentare der 
Expert:innen zu ermöglichen. Die Stichprobengröße variiert in den vier gesichte-
ten Publikationen zwischen sechs und 55 Teilnehmer:innen. In gewisser Hinsicht 
stellt die schrift liche Expert:innenbefragung damit eine Mischform der beiden 
zuvor beschriebenen Zugänge dar, indem sie durch ihren quantitativen Schwer-
punkt einerseits die wenig zeitintensive Befragung möglichst vieler Expert:innen 
erlaubt und andererseits Begründungen der Expert:innen zu ihren Urteilen ein-
fordert.

3 Forschungsfragen

Dieser Beitrag ist Teil eines Promotionsprojekts, in dessen Rahmen Schüler:in-
nen- und Lehrkräft eskalen zur Erfassung des Potenzials zu kognitiver Aktivierung 
im Englischunterricht der Jahrgangsstufe 4 entwickelt, erprobt und validiert wer-
den. Damit verfolgt der Beitrag eine der einleitend formulierten Forschungsauf-
gaben in Bezug auf fremdsprachliche Unterrichtsqualität (Lindl et al., in diesem 
Band). Dazu wurde in einem ersten Schritt der Forschungsstand zu kognitiver 
Aktivierung im Fremdsprachenunterricht im deutschsprachigen Raum systema-
tisch aufgearbeitet (Guttke, 2023). Auf Grundlage dieser Ergebnisse und Befunde 
der Instructed Second Language Acqusition (Loewen, 2020) wurde eine vorläufi -
ge Konstruktdefi nition formuliert (s. Abschnitt 2.1). Diese diente der Konstruk-
tion von Items, die daraufh in in mehreren Teilstudien validiert wurden. Neben 
der Durchführung kognitiver Interviews zur Prüfung der Iteminterpretation und 
einer Pilotierung zur deskriptiv-statistischen Itemanalyse wurde die nachfol-
gend vorgestellte Online-Expert:innenbefragung zur Inhaltsvalidierung der Items 
durchgeführt. Mithilfe der Daten dieser Befragung sollen die folgenden For-
schungsfragen beantwortet werden:
1. In welchem Ausmaß bilden die theoriebasiert konstruierten Fragebogenitems 

zur Erfassung kognitiver Aktivierung im Englischunterricht der Jahrgangs-
stufe  4 laut Expert:innenurteil relevante Aspekte hinsichtlich des Konstrukts 
ab?

2. Welche Itemmerkmale bewerten die Expert:innen positiv/negativ hinsichtlich 
der Itemkonstruktion (z. B. Itemlänge oder Kongruenz von Schüler:innen- und 
Lehrkräft eversion eines Items)?

Das weiterführende Ziel der Beantwortung von Forschungsfrage 1 soll sein, am-
bige oder unpassende Items zu identifi zieren, die laut Expert:innenmeinung ent-
weder keinen Aspekt kognitiver Aktivierung abbilden oder möglicherweise solche 
Aspekte erfassen, die einer anderen Dimension von Unterrichtsqualität zugehörig 
sind. Gleichzeitig können damit Leerstellen aufgezeigt und neue Items konstruiert 
werden, um Aspekte kognitiver Aktivierung zu erfassen, die im Itempool bislang 
nicht berücksichtigt wurden. Forschungsfrage 2 bietet das Potenzial, die Item-
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konstruktion durch die Expertise der Teilnehmer:innen an der Online-Befragung 
evaluieren zu lassen und daraus Hinweise für die Revision der Items abzuleiten.

4 Methodisches Vorgehen

4.1  Rekrutierung von Expert:innen und Stichprobe

Die Eignung zur Inhaltsvalidierung des Itempools setzt seitens der Teilnehmer:in-
nen Expertise hinsichtlich kognitiver Aktivierung voraus. Diese Expertise kann, 
so wurde im Rahmen der Studie angenommen, entweder aus der wissenschaft li-
chen Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand oder der Refl exion un-
terrichtspraktischer Erfahrung erwachsen. Folglich ergaben sich drei Personen-
gruppen für die Teilnehmer:innenakquise: Hochschullehrer:innen, Grundschul-
lehrkräft e und Fachleitungen der Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung 
(ZfsL) in Nordrhein-Westfalen (NRW). Zur Berücksichtigung bei der Akquise 
sollten Hochschullehrer:innen forschend in der Fremdsprachendidaktik oder der 
empirischen Bildungsforschung tätig sein und in den zurückliegenden fünf Jah-
ren mindestens eine Publikation zu Unterrichtsqualität oder kognitiver Aktivie-
rung veröff entlicht haben. Bei den Grundschullehrkräft en wurde ein Abschluss 
des Vorbereitungsdienstes vorausgesetzt. An den ZfsL wurden ausschließlich 
Fachleitungen für das Fach Englisch in der Grundschule kontaktiert.

Die Akquise der Teilnehmer:innen für die Online-Expert:innenbefragung er-
folgte per E-Mail. In einer ersten E-Mail wurde die Teilnahmebereitschaft  der ge-
mäß den Auswahlkriterien identifi zierten Expert:innen erfragt. Diese Einladung 
enthielt nähere Informationen zum Forschungsprojekt sowie zum Umfang und 
Ablauf der Online-Befragung. Alle Expert:innen, die dieser Einladung folgten, 
erhielten mit einer zweiten E-Mail einen personalisierten Zugangslink zur On-
line-Befragung und eine schrift liche Konstruktdefi nition kognitiver Aktivierung 
im Englischunterricht der Primarstufe, um eine gemeinsame Ausgangsbasis für 
das Rating der Items unter den Expert:innen zu gewährleisten.

Letztendlich nahmen 28 Expert:innen an der Online-Befragung teil, von 
denen 24 die Online-Befragung vollständig absolvierten. Die vier unvollständi-
gen Datensätze wurden von der weiteren Datenauswertung ausgeschlossen. Die 
Expert:innen setzen sich aus zwölf Hochschullehrer:innen und zwölf Grundschul-
lehrkräft en zusammen, von denen acht zusätzlich als Fachleitungen an ZfsL in 
NRW tätig sind. Durchschnittlich wiesen die Hochschullehrer:innen eine Berufs-
erfahrung von elf Jahren (M  =  10,92; SD  =  3,57) und die Grundschullehrkräft e 
von zehn Jahren (M = 10,17; SD = 5,89) auf. Vier der Hochschullehrer:innen ord-
neten sich der empirischen Bildungsforschung, acht der Fremdsprachendidaktik 
zu. Hinsichtlich ihrer Qualifi kation gaben sieben Grundschullehrkräft e Englisch 
als Fach in Lehramtsstudium und Vorbereitungsdienst an, wohingegen bei zwei 
Grundschullehrkräft en das Fach Englisch Teil des Lehramtsstudiums, nicht je-
doch des Vorbereitungsdienstes war. Drei Grundschullehrkräft e studierten das 
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Fach Englisch nicht, sondern erwarben ihre Lehrqualifi kation durch eine Nach-
qualifi zierung.

4.2  Erhebungsinstrument

Die Online-Befragung fand im Zeitraum vom 04.05.–19.06.2022 statt und wur-
de über LimeSurvey durchgeführt. Als Erhebungsinstrument diente der gesamte 
theoriebasiert konstruierte Itempool, der zum damaligen Zeitpunkt 41 Itempaa-
re verteilt auf vier Skalen (language input, information processing, language out-
put, corrective feedback; vgl. Tab. 1) umfasste. Jedes Itempaar bestand aus einem 
Schüler:innen- und Lehrkräft eitem, welche dieselben Inhalte aus unterschied-
lichen Perspektiven beschrieben. Die Lehrkräft eitems wurden in der Ich-Perspek-
tive (Selbstbewertung) formuliert, wohingegen die Schüler:innenitems größten-
teils Aussagen über die Englischlehrkraft  enthielten (Fremdbewertung: „Mein:e 
Englischlehrer:in …“). 

Tabelle 1:  Beispielitems zu den vier in der Online-Expert:innenbefragung bewerteten Ska-
len

Itemcode Lehrkräft eitems Schüler:innenitems

Language input

modifi kation Ich verändere meinen Sprachgebrauch 
im Englischen je nach Lernstand der 
Schüler:innen, mit denen ich spreche.

Wenn mein:e Englischlehrer:in mit mir 
auf Englisch spricht, verstehe ich das 
meiste, was sie/er sagt.

Information processing

erstsprache Ich ermögliche den Schüler:innen, die 
englische Sprache mit ihrer Erstsprache 
zu vergleichen.

Im Englischunterricht vergleiche ich 
Englisch mit anderen Sprachen. Ich 
denke darüber nach, was bei den beiden 
Sprachen gleich und was verschieden 
ist.

Language output

nonverbal-
aeussern

Wenn Schüler:innen ein englisches 
Wort nicht kennen, um einen Satz zu 
formulieren, dürfen sie sich non-verbal 
äußern (z. B. Gestik, Mimik, Symbol-
karten).

Wenn ich ein Wort auf Englisch nicht 
weiß, darf ich Hilfsmittel benutzen 
(z. B. meine Hände, Karten mit Bildern).

Corrective feedback

inhaltsfehler Ich korrigiere inhaltliche Fehler der 
Schüler:innen (z. B. „My mother is 
9 years old.“).

Mein:e Englischlehrer:in berichtigt 
mich, wenn ich etwas sage, das nicht 
stimmt (z. B. „My mother is 9 years 
old.“).
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Nach Abfrage einiger demografi scher Merkmale wurde den Expert:innen nach-
einander jedes Itempaar präsentiert (vgl. Abb. 2). Die Abfolge der Items inner-
halb der Skalen wurde randomisiert. Die Repräsentanz und Relevanz eines Items 
konnte entlang einer vierstufi gen Likert-Skala eingeschätzt werden. Zusätzlich 
standen den Expert:innen drei Freitextfelder für die Begründung ihrer Einschät-
zung, eines alternativen Formulierungsvorschlags sowie weitere Anmerkungen 
zur Verfügung.

Abbildung 2: Illustration des Frageformats aus der Online-Expert:innenbefragung anhand 
eines Beispielitems der Skala language input

4.3  Datenauswertung

Aufgrund der Verwendung eines geschlossenen und eines off enen Antwortfor-
mats resultierten aus der Online-Befragung sowohl quantitative als auch quali-
tative Daten, die auf unterschiedliche Weise ausgewertet wurden. Die Daten der 
vierstufi gen Likert-Skalen zur Einschätzung der Items wurden zunächst dichoto-
misiert. Dazu wurden jeweils zwei Ausprägungen der Likert-Skala (stimme nicht 
zu/stimme weniger zu sowie stimme voll zu/stimme eher zu) zu einer neuen Aus-
prägung (Ablehnung sowie Zustimmung) gebündelt. Damit ließ sich pro Item der 
Anteil an Zustimmung bzw. Ablehnung an der Gesamtzahl der Expert:innenurtei-
le berechnen. Da die vier Ausprägungen der in der Online-Befragung verwende-
ten Likert-Skala nicht äquidistant sind, werden die Daten als ordinalskaliert auf-
gefasst (Brück & Toth, 2022; Rosebrock et al., 2019).
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Die Freitextantworten der Expert:innen wurden hingegen qualitativ in Form 
einer inhaltlichen Kategorisierung ausgewertet. Dazu wurden alle Freitextantwor-
ten itemweise von den Autor:innen gesichtet und im Rahmen eines konsensuellen 
Vorgehens (Kuckartz, 2022) einer von vier Kategorien zugeordnet. Die Kategorien 
wurden nach einer ersten Sichtung aus den Daten heraus gebildet: Positive Rück-
meldungen (Begründung des Expert:innenurteils im Falle von Zustimmung), Kri-
tik (Begründung des Expert:innenurteils im Falle von Ablehnung), Vorschläge zur 
Änderung der Itemformulierung sowie Vorschläge zur Ergänzung des Itempools. 

5 Ergebnisse

5.1  Quantitative Daten aus dem Expert:innenrating

Zunächst werden die quantitativen Daten der Expert:innenurteile über die 
 Repräsentanz und Relevanz der Items präsentiert, die in Abbildungen 3 und 4 
 visualisiert sind. Die Abbildungen zeigen die Anzahl zustimmender und ableh-
nender Expert:innenurteile pro Item in aufsteigender Reihenfolge. Die unter-
schiedliche Färbung der Balken ermöglicht es, die absoluten Urteilsanteile den 
jeweiligen Expert:innengruppen zuzuordnen (hell: Grundschullehrkräft e und 
Fachleitungen, dunkel: Hochschullehrer:innen). Zustimmung bzw. Ablehnung be-
deutet in diesem Kontext, dass die Expert:innen (nicht) der Auff assung waren, 
das jeweilige Item bilde einen Aspekt kognitiver Aktivierung im Englischunter-
richt der Jahrgangsstufe 4 ab. Die in diesem Abschnitt präsentierten Ergebnisse 
erlauben folglich Rückschlüsse über die Inhaltsvalidität der Items.

Von den 41 Items des Lehrkräft efragebogens erhielten sechs Items die vollstän-
dige Zustimmung der Expert:innen und insgesamt 31 Items 75 % (=  18 Urteile) 
oder mehr Zustimmung. Von den 41 Schüler:innenitems erhielten fünf Items 
die vollständige Zustimmung der Expert:innen und insgesamt 30 Items 75 % 
(= 18 Urteile) oder mehr Zustimmung. Aus beiden Itempools erhielt kein einziges 
Item weniger als 50 % (= 12 Urteile) Zustimmung.

Aufgrund des Anteils an Zustimmung durch die Expert:innen können die 
Items in Ränge eingeteilt werden. So bilden beispielsweise alle Items mit 24 zu-
stimmenden Urteilen Rang eins, alle Items mit 23 zustimmenden Urteilen Rang 
zwei usw. Beim Rangvergleich der Items zwischen Lehrkräft e- und Schüler:innen-
fragebogen zeigt sich, dass mit 34 Items ein Großteil der Items entweder densel-
ben Rang belegt oder einen Rangunterschied von 1 aufweist. Bei den übrigen sie-
ben Items fällt dieser Rangunterschied höher aus. Die fünf Items einsprachigkeit, 
koerpersprache, modifi kation, spass und sprachfehler unterscheiden sich zwischen 
den beiden Fragebögen um zwei Ränge. Bei den beiden Items focusonforms und 
simulation beträgt der Rangunterschied sogar 4.
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Abbildung 3:  Visualisierung der Expert:innenurteile hinsichtlich der Lehrkräft eitems zu 
der Frage: „Bilden die Items Ihrer Meinung nach einen Aspekt kognitiver 
Aktivierung im Englischunterricht der Jahrgangsstufe 4 ab?“
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Abbildung 4:  Visualisierung der Expert:innenurteile hinsichtlich der Schüler:innenitems 
zu der Frage: „Bilden die Items Ihrer Meinung nach einen Aspekt kognitiver 
Aktivierung im Englischunterricht der Jahrgangsstufe 4 ab?“
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5.2  Qualitative Daten aus den Expert:innenkommentaren

Nachfolgend werden die Expert:innenkommentare aus den Freitextantworten ent-
lang der vier in Abschnitt 4.3 beschriebenen Kategorien zusammenfassend wie-
dergegeben. Kategorie 1 (positive Rückmeldungen) beinhaltet alle Kommentare, 
in denen ein zustimmendes Expert:innenurteil begründet wurde. Die Begrün-
dung des durch das Item intendierten Potenzials zu kognitiver Aktivierung er-
folgte unter Bezug auf Zweitspracherwerbstheorien, pädagogisch-psychologische 
Lerntheorien oder die eigene Unterrichtserfahrung.

In Kategorie 2 (Kritik) wurden alle Kommentare zusammengefasst, mit denen 
die Expert:innen ihr ablehnendes Urteil begründeten. Diese Begründungen the-
matisierten folgende Aspekte:
• Gefahr konstruktirrelevanter Varianz: Vereinzelt wurde darauf hingewiesen, 

die Ausprägung eines Items hinge nicht ausschließlich mit dem Grad kogni-
tiver Aktivierung zusammen. Ein Beispiel dafür ist das Item beschrift ung ([L] 
„Ich beschrift e Gegenstände im Klassenraum mit englischen Wörtern oder 
Redewendungen.“, [S] „In meinem Klassenraum gibt es Sachen, die mit eng-
lischen Wörtern oder Sätzen beschrift et sind.“). Grundschullehrkräft e wiesen 
darauf hin, die Gestaltung des Klassenraums obliege in manchen Fällen der 
Klassenlehrkraft  oder der Klassenraum sei schlicht so voll, dass eine Beschrif-
tung einzelner Gegenstände nicht möglich sei. 

• Iteminhalt diff erenziert nicht stark genug zwischen dem Potenzial zu kogniti-
ver Aktivierung und kognitiver Aktivität: Bei einigen Items wurde darauf hin-
gewiesen, es handele sich bei dem Iteminhalt lediglich um ein Oberfl ächen-
merkmal von Unterricht, das Gelegenheitsstrukturen für das Potenzial zu ko-
gnitiver Aktivierung beschreibe. Hinsichtlich des Ausmaßes an kognitiver 
Aktivität sei es notwendig, den Iteminhalt in Bezug zu einer konkreten Unter-
richtsaktivität zu setzen. Beispielhaft  sei hier auf das Item materialien ([L] „Ich 
statte den Klassenraum mit englischsprachigen Materialien (z. B. Bilderbücher, 
Spiele, CDs) für die Schüler:innen aus.“, [S] „In meinem Klassenraum gibt es 
Bücher, Spiele oder CDs auf Englisch, die ich benutzen darf.“) verwiesen.

• Iteminhalt weist einen Mangel an unterrichtspraktischer Relevanz auf: Obwohl 
einzelne Teilnehmer:innen eine Passung zwischen Iteminhalt und Konstrukt-
defi nition feststellten, beurteilten sie das Item mit Ablehnung, da der Itemin-
halt selten bis gar nicht in ihrer Unterrichtspraxis vorkomme. Diese Form der 
Begründung wurde beispielsweise beim Item loesungswege ([L] „Wenn Schü-
ler:innen unterschiedliche Formulierungen vorschlagen, um dasselbe zu sa-
gen, diskutiere ich mit ihnen, welcher Vorschlag am angemessensten ist.“, 
[S] „Wenn es im Englischunterricht mehrere Antworten auf eine Frage gibt, 
überlegen wir als Klasse, welche Antwort die Beste ist.“) geäußert.

• Keine Passung zwischen Item und Unterrichtsqualitätsdimension kognitiver 
Aktivierung: Bei der Beurteilung des Items spass ([L] „Ich sorge dafür, dass 
sich die Schüler:innen wohlfühlen und Spaß beim Lernen haben.“, [S] „Ich 
habe Spaß am Englischunterricht und spreche gerne auf Englisch.“) wurde 
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beispielsweise mehrfach auf eine höhere Passung des Items mit der Unter-
richtsqualitätsdimension sozio-emotionale Unterstützung hingewiesen. Vor-
schläge für die Zuordnung eines Items zu einer anderen Unterrichtsqualitäts-
dimension waren nicht Teil der Online-Befragung, sondern wurden selbst-
ständig von den Expert:innen angeführt, basierten also auf ihrem jeweils 
individuellen Vorwissen. 

In Kategorie 3 fallen all jene Kommentare, in denen die Expert:innen Aspekte der 
Itemformulierung diskutierten oder Vorschläge zur Überarbeitung der Itemfor-
mulierung verfassten. In dieser Kategorie lassen sich vier wiederkehrende Th emen 
identifi zieren. Erstens wurde dazu geraten, die Formulierungen in den Lehrkräft e- 
und Schüler:innenitems stärker aneinander anzupassen, um die Konsistenz der 
beiden jeweils analog konstruierten Items zu erhöhen. So wurde beispielsweise 
kritisiert, dass die Umschreibung des Wortes „Anschauungsmaterialien“ aus dem 
Lehrkräft eitem realia mit dem Ausdruck „Sachen, die ich von zuhause kenne“ im 
Item der Schüler:innen inhaltlich zu ungenau sei.

Zweitens wiesen die Expert:innen darauf hin, einige der Items seien sprach-
lich zu komplex. Um diesem Problem zu begegnen, wurde zunächst dazu geraten, 
die Schüler:innenitems so kurz und simpel wie möglich zu formulieren. Außer-
dem schlugen die Expert:innen vor, im Grundschulalter seltener genutzte Wörter 
durch bekanntere Wörter zu ersetzen (z. B. „zeigen“ statt „verdeutlichen“ oder 
„erklären“). Schließlich identifi zierten die Expert:innen in wenigen Items mehr-
deutige Wörter, die ambige Iteminhalte verursachten. Zur Veranschaulichung sei 
das Lehrkräft eitem wiederholung („Ich wiederhole Wörter und Redewendungen, 
die zum Lernziel der Unterrichtsstunde gehören.“) angeführt. In diesem Item 
verstanden einige Expert:innen das Verb „wiederholen“ im intendierten Sinne 
der wiederholten Aussprache. In einer Englischstunde zum Unterrichtsvorhaben 
Me and my family mit dem Lernziel Wortschatzarbeit gelte es beispielsweise als 
lernförderlich, wenn die Englischlehrkraft  Wörter und Redewendungen aus dem 
Wortfeld relatives im Unterrichtsgespräch wiederholt verwendet. Andere Ex-
pert:innen hingegen begriff en das Verb „wiederholen“ im Sinne des wiederholten 
Übens eines language chunks. Sie assoziierten damit den gehäuft en Einsatz von 
Übungsphasen (z. B. gap fi lling exercises, Dialoge), in denen die Schüler:innen den 
Einsatz neu eingeführter chunks erproben.

Drittens kommentierten die Expert:innen den Grad der Genauigkeit der Items 
hinsichtlich der Sicherung des Itemverständnisses. Sie rieten einerseits dazu, wei-
tere Items um konkrete Beispiele zu ergänzen, da die Iteminhalte sonst zu abs-
trakt für Schüler:innen der Jahrgangsstufe 4 seien. Gleichzeitig äußerten einige 
der Expert:innen Bedenken darüber, Beispiele könnten aufgrund der Vielfalt 
möglicher Implementationen von Iteminhalten im Englischunterricht einschrän-
kend wirken. Beispielsweise wurde vorgeschlagen, das Schüler:innenitem rituale 
(„Im Englischunterricht gibt es Sachen, die mein:e Englischlehrer:in immer gleich 
macht.“) durch die Beschreibung einer konkreten Unterrichtssituation zu konkre-
tisieren. 
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Viertens benannten die Expert:innen Probleme bezüglich der Itemreferenz. 
Im Falle der Lehrkräft eitems sei vereinzelt unklar, ob sich die Iteminhalte auf die 
Interaktion zwischen Lehrkraft  und Schüler:in oder Lehrkraft  und Lerngruppe 
bezögen. Aus den Schüler:innenitems ginge wiederum vereinzelt nicht hervor, ob 
die Iteminhalte mit Blick auf individuelle Schüler:innen oder die gesamte Lern-
gruppe zu bewerten seien. Zuletzt merkten die Expert:innen an, einige Items 
könnten hinsichtlich ihrer Formulierung geschärft  werden, um den Unterschied 
zwischen lehrkräft eseitigem Unterrichtsangebot und schüler:innenseitiger Unter-
richtsnutzung stärker herauszuarbeiten.

Kategorie 4 beinhaltet die Vorschläge der Expert:innen zur Erweiterung des 
Itempools um weitere Aspekte des Englischunterrichts in der Primarstufe, die sich 
wie folgt zusammenfassen lassen:
• Diff erenzierung der Items zu corrective feedback hinsichtlich konkreter Feed-

back-Strategien,
• Einbezug von für die Primarstufe typischen Unterrichtsgegenständen und 

Aufgabenstellungen,
• Einführung des Schrift bildes,
• Einsatz digitaler Medien,
• formatives Assessment,
• Formen der Ausspracheschulung (z. B. durch Chorsprechen, Lieder oder 

Sprachspiele),
• Hinzufügen weiterer Items zur Interaktion der Schüler:innen in der Zielspra-

che, um diesen Teilaspekt der Konstruktdefi nition nicht zu vernachlässigen.

Schließlich gab es vereinzelt Expert:innen, die der Auff assung waren, der Item-
pool beinhalte zu viele Items zu allgemeinen Strategien des Fremdsprachenun-
terrichts, die nicht unmittelbar relevant für kognitive Aktivierung seien. Sie for-
derten die Formulierung zusätzlicher Items zum Problemlösen sowie zum Einsatz 
herausfordernder Aufgaben im Englischunterricht der Primarstufe. Als Beispie-
le führten sie off ene Unterrichtssettings und Aufgabenformate wie das task-based 
language teaching an sowie Gelegenheiten zum selbstständigen Lernen.

6 Ergebnisdiskussion

Nachfolgend werden die präsentierten Ergebnisse der Online-Expert:innenbefra-
gung diskutiert und auf dieser Grundlage Implikationen für die Weiterentwick-
lung des Fragebogens zur Erfassung kognitiver Aktivierung im Englischunterricht 
der Primarstufe herausgearbeitet. Eine eindeutige Interpretation der Expert:in-
nen urteile zu den Schüler:innen- und Lehrkräft eitems ist insofern herausfor-
dernd, als dass für die Wertung des Vorliegens von Inhaltsvalidität – anders als 
beispielsweise für Reliabilitätskoeffi  zienten – keine Normwerte existieren. In Stu-
dien, die ebenfalls einen quantitativen Zugang zur Annäherung an Inhaltsvalidi-
tät wählen (s. Abschnitt 2.3), formulieren die Autor:innen eigene Kriterien für die 
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Itemselektion, die vor dem Hintergrund des jeweiligen Forschungsprojekts plau-
sibel erscheinen. Diesem Vorgehen folgend wurden für die vorliegende Teilstudie 
vor Durchführung der Online-Befragung folgende Kriterien formuliert:
• Kriterium K1: Items, die von mindestens der Hälft e der Expert:innen (= 12 Ur-

teile) ein ablehnendes Urteil erhalten, gelten nicht als ausreichend inhaltsvali-
de und werden eliminiert.

• Kriterium K2: Items, die von maximal 15 % der Expert:innen (= 4 Urteile) ein 
ablehnendes Urteil erhalten, gelten als ausreichend inhaltsvalide und werden 
ohne inhaltliche Änderungen beibehalten. 

• Kriterium K3: Items, die von mindestens 15 % bis maximal 50 % der Expert:in-
nen ein ablehnendes Urteil erhalten, werden nach einer erneuten Prüfung ent-
weder eliminiert oder auf Grundlage der Expert:innenkommentare überarbei-
tet.

Die Revisionsgrenze von 15 % wurde im Vergleich zu Studien mit einem ähnli-
chen methodischen Vorgehen aufgrund der in Abschnitt 2.1 geschilderten Un-
schärfe des Konstrukts kognitiver Aktivierung bewusst strenger gewählt. Anhand 
dieser Kriterien lässt sich vorsichtig schlussfolgern, dass die theoriebasierte Item-
konstruktion in einem inhaltsvaliden Itempool für beide Fragebögen resultierte. 
Keines der Schüler:innen- oder Lehrkräft eitems wurde durch K1 eliminiert. 23 
Lehrkräft eitems und 21 Schüler:innenitems wurden gemäß K2 inhaltlich unver-
ändert beibehalten. Dieser Anteil entspricht in beiden Fällen mehr als der Hälft e 
des Itempools. Damit unterlagen im Anschluss an die Online-Expert:innenbefra-
gung 18 Lehrkräft eitems und 20 Schüler:innenitems einer erneuten Prüfung und 
Überarbeitung.

Die aus den Expert:innenurteilen hervorgegangenen Rangunterschiede zwi-
schen den jeweils analogen Schüler:innen- und Lehrkräft eitems könnten ein Indiz 
für perspektivenspezifi sche Aspekte kognitiver Aktivierung liefern (Fauth et al., 
2020; Lindl et al., in diesem Band). Diese Rangunterschiede können so interpre-
tiert werden, dass die Expert:innen das jeweilige Item hinsichtlich kognitiver Ak-
tivierung für Lehrkräft e relevanter halten als für Schüler:innen oder umgekehrt. 
So merkten einige Expert:innen zu Lehrkräft eitems mit einem starken Fokus auf 
das Lehrkräft everhalten oder didaktische Aspekte an, der Iteminhalt sei kon-
struktirrelevant für den Schüler:innenfragebogen, da Schüler:innen nicht über 
genügend Informationen und Expertise verfügten, um das Item zu beantworten. 
Auskunft  über die Gültigkeit dieser Vermutung werden Ergebnisse weiterer Vali-
dierungs- und Pilotierungsstudien liefern.

Zudem wurde bei der Itemkonstruktion darauf geachtet, Unterrichtsmerkma-
le zu fokussieren, die Potenziale zu kognitiver Aktivierung repräsentieren, und 
diese Unterrichtsmerkmale – sofern möglich – anhand konkreter Szenarien zu 
beschreiben. Dies bedeutet, dass die Lehrkräft eitems zu kognitiver Aktivierung 
mehrheitlich selbstreferent und -evaluativ sind, wohingegen die Schüler:innen-
items mehrheitlich fremdreferent und -evaluativ sind. Vergleichsweise hohe 
Rangunterschiede treten primär bei solchen Items auf, die davon eine Ausnahme 
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bilden. Ein Beispiel dafür ist das Schüler:innenitem focusonforms („Wenn ich et-
was auf Englisch falsch sage, erklärt mir mein:e Englischlehrer:in den Fehler. Ich 
denke dann ganz genau über den Fehler nach.“), das aufgrund der Expert:innen-
urteile vier Ränge über dem zugehörigen Lehrkräft eitem („Wenn Schüler:innen 
im Gespräch einen sprachlichen Fehler machen, nutze ich das als Anlass, ihnen 
diesen Fehler zeitnah bewusst zu machen und zu erklären.“) liegt. Dieses Item 
fordert sowohl von Lehrkräft en als auch von den Schüler:innen, ein kombiniertes 
Urteil über beide Personengruppen abzugeben.

Ferner könnten die Rangunterschiede in der Expertise der befragten Ex-
pert:innen begründet sein, die auf unterschiedlichen Wissensformen (Vogel, 2019) 
basiert. Die Hochschullehrkräft e verfügen allein aufgrund ihrer Disziplinzuge-
hörigkeit über variierendes Fachwissen zu kognitiver Aktivierung, wohingegen 
sich die Grundschullehrkräft e in ihrem unterrichtspraktischen Erfahrungswissen 
unterscheiden. Zudem ist davon auszugehen, dass sich die Hochschullehrkräft e 
vorwiegend an wissenschaft lichem Wissen orientieren, das seitens der Grund-
schullehrkräft e während der Berufspraxis durch pädagogisches Alltags- und 
Professionswissen angereichert wurde. Betrachtet man die Expert:innenurteile 
separat nach Personengruppen, wird erkennbar, dass die Grundschullehrkräft e 
deutlich mehr Items (z. B. wiederholung, nonverbalaeussern oder realia) aus-
schließlich zustimmend beurteilten als die Hochschullehrkräft e. Umgekehrt ist 
dies nur bei drei Items der Fall (sprachvergleich, demonstration und selbstkor-
rektur). Eine Verzerrung aufgrund Zustimmung durch soziale Erwünschtheit 
ist seitens der Grundschullehrkräft e eher unwahrscheinlich, da sie im Rahmen 
der Online-Befragung nicht dazu aufgefordert waren, ihren eigenen Unterricht 
zu beurteilen. Auch wenn es nicht der Regelfall ist, scheint bei einigen Items 
durchaus Uneinigkeit zwischen beiden Personengruppen zu herrschen. Auch in 
den Expert:innenkommentaren aus den Freitextantworten dokumentieren sich 
personengruppenspezifi sche Merkmale. Die Hochschullehrkräft e – insbesondere 
solche, die sich der empirischen Bildungsforschung zugehörig fühlen – wählen 
mehrheitlich einen komparativen Ansatz und diskutieren die Items im Kontext 
der Unterrichtsqualitätsforschung. Sie verweisen beispielsweise auf andere Unter-
richtsqualitätsdimensionen des Syntheseframeworks (Praetorius et al., 2020) oder 
vergleichen die neu konstruierten Items mit bereits veröff entlichten Items zur 
Erfassung kognitiver Aktivierung. Die Grundschullehrkräft e schilderten zur Be-
gründung ihrer Itemurteile häufi g Episoden des Englischunterrichts und leiteten 
daraus die Relevanz des jeweiligen Items ab. Obwohl diese unterrichtspraktischen 
Erfahrungen höchst subjektiv sind und nicht unmittelbar verallgemeinert werden 
sollten, liefern sie doch wichtige Informationen über die ökologische Validität der 
Items.

Die Vorschläge der Expert:innen zur Ergänzung des Itempools aus den Frei-
textantworten wurden einzeln geprüft . Die Prüfung erfolgte vor dem Hintergrund 
der Konstruktspezifi kation kognitiver Aktivierung, der zur Konstruktion des 
Itempools gesichteten Literatur sowie dem Zweck der zu entwickelnden Frage-
bögen. Der Vorschlag, die Items zu corrective feedback zu diff erenzieren, wurde 
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beispielsweise bei der Revision des Itempools berücksichtigt. Im Entwurf des 
Itempools waren drei vergleichsweise allgemein formulierte Items zum Umgang 
der Lehrkraft  mit Schüler:innenfehlern enthalten, die sich auf die Korrektur von 
Sach- und Sprachfehlern sowie die Anregung der Schüler:innen zur Selbstkorrek-
tur sprachlicher Fehler bezogen. Die Expert:innen äußerten diesbezüglich mehr-
heitlich, die existierenden Items seien zu undiff erenziert, da nicht alle Formen 
von corrective feedback gleichermaßen kognitiv aktivierend wirken. Diese Annah-
me unterschiedlicher Eff ekte verschiedener Feedback-Strategien wird durch die 
empirische Befundlage der Zweitspracherwerbsforschung gestützt (z. B. immediate 
vs. delayed feedback, implicit vs. explicit feedback; Li, 2010; Lyster et al., 2013). Im 
Zuge der Revision wurden sechs neue Items (explicit correction, recast, request, 
metalinguistic cue, repetition, elicitation; Oliver & Adams, 2021) formuliert, die 
empirisch identifi zierte Feedback-Strategien des Fremdsprachenunterrichts ab-
bilden und so dazu dienen, den Umgang der Lehrkraft  mit Schüler:innenfehlern 
diff erenzierter zu erfassen.

Andere Ergänzungsvorschläge, wie beispielsweise der Einbezug von für die 
Primarstufe typischen Unterrichtsgegenständen und Aufgabenstellungen, wurden 
nach einer kritischen Würdigung und Prüfung verworfen. In diesem Fall war die 
Entscheidung darin begründet, dass die zu entwickelnden Skalen bzw. Inventare 
im weiteren Verlauf des Promotionsprojekts zur Untersuchung von Zusammen-
hängen mit weiteren Konstrukten möglichst breit einsetzbar sein sollen. Dieses 
Ziel wäre durch eine Ausrichtung der Items auf konkrete Unterrichtsgegenstände, 
die möglicherweise nur zu einem bestimmten Zeitpunkt im Schuljahr unter-
richtet werden, eingeschränkt worden. Dennoch ist im Forschungsdiskurs zu 
Unterrichtsqualität eine Auseinandersetzung mit der Beziehung zwischen den 
Inhalten und der Qualität von Unterricht unter dem Begriff  der Lerngegenstands-
orientierung – auch bezüglich der Erfassung von Unterrichtsqualität – erkennbar: 
„In diesem Zusammenhang erscheint es zudem lohnend zu diskutieren, welche 
Dimensionen von Unterrichtsqualität für alle zentralen Ziele, Inhalte und Metho-
den hohe Relevanz haben und welche lediglich oder vornehmlich für bestimmte 
Ziel-Inhalts-Methoden-Konfi gurationen bedeutsam sind“ (Praetorius et al., 2020, 
S. 429; Hervorhebung im Original). Es erscheint folglich plausibel, die pilotierten 
Fragebogenitems in zukünft igen Forschungsprojekten entlang von Lerngegen-
ständen des Englischunterrichts in der Primarstufe zu konkretisieren und auf ihre 
Gültigkeit zu prüfen.

Abschließend werden Einschränkungen der vorliegenden Studie und Hand-
lungsalternativen dargelegt. Für einen quantitativen Zugang, der zur Beurteilung 
der Inhaltsvalidität gewählt wurde, ist die Anzahl der Expert:innen relativ gering. 
Zudem stellen die Teilnehmer:innen aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme 
an der Online-Befragung eine Positivauswahl dar. Eine umfangreichere Stich-
probe hätte die Zuverlässigkeit des Itemratings sicherlich gesteigert; gleichzeitig 
ist die Anzahl der Expert:innen vergleichbar mit anderen Studien, in denen ein 
ähnliches methodisches Vorgehen gewählt wurde (Jenßen et al., 2015; Wibowo & 
Heemsoth, 2019). Des Weiteren wäre es denkbar gewesen, die Studie in einem 
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anderen Format wie einer Delphi-Befragung oder qualitativen Expert:inneninter-
views durchzuführen. Während diese beiden Formate vermutlich eine intensivere 
inhaltliche Auseinandersetzung der Expert:innen mit dem Itempool ermöglicht 
hätten, führte die Entscheidung für eine Online-Befragung zu einer Abbildung 
mehrerer Perspektiven. Expert:inneninterviews in ähnlichem Umfang (z. B. Prus-
se-Hess & Prusse, 2018) hätten zwar auch unterschiedliche Perspektiven berück-
sichtigen können, wären jedoch sowohl für den Forschenden als auch die teil-
nehmenden Expert:innen deutlich ressourcenintensiver. Darüber hinaus bestand 
mit den Freitextantworten in der Online-Befragung die Gelegenheit zur Angabe 
von Begründungen, die von den Expert:innen in erfreulichem Ausmaß wahrge-
nommen wurde. Zuletzt ist anzumerken, dass die eigens formulierte Konstrukt-
spezifi kation kognitiver Aktivierung den Expert:innen ausschließlich schrift lich 
mitgeteilt wurde. Unklarheiten oder Missverständnisse seitens der Expert:innen, 
die möglicherweise zu invaliden Itembeurteilungen führen können, sind deshalb 
nicht auszuschließen.

7 Fazit

Auf Grundlage der Ergebnisse der Online-Expert:innenbefragung erwies sich der 
theoriebasiert konstruierte Itempool als solide Ausgangsbasis für die Konstruk-
tion des Schüler:innen- und Lehrkräft efragebogens zu Erfassung kognitiver Ak-
tivierung im Englischunterricht der Jahrgangsstufe 4. Dennoch enthielt die Ex-
pert:innenkritik konstruktive Vorschläge zur Ergänzung und Überarbeitung ein-
zelner Items. Sie diente somit als Korrektiv für die Autor:innen, die den initialen 
Itempool eigens formulierten. Dieser wird im Rahmen der nächsten Teilstu-
die einer Überprüfung des Itemverständnisses mittels kognitiver Interviews mit 
Grundschullehrkräft en und -schüler:innen unterzogen, um den Validierungspro-
zess fortzuführen (Guttke & Porsch, 2024). 

Es lässt sich schlussfolgern, dass die Inhaltsvalidierung durch eine Online-Ex-
pert:innenbefragung einen produktiven, effi  zienten und qualitätssichernden Ar-
beitsschritt in der Instrumententwicklung bildet. Aus diesen Gründen ist es wün-
schenswert, dass die Sicherung der Inhaltsvalidität neu entwickelter Instrumente 
in zukünft igen Arbeiten innerhalb der Fremdsprachenforschung und darüber 
hinaus stärkere Berücksichtigung fi ndet. Schließlich leistet die Studie einen Bei-
trag zu der gemeinsamen Aufgabe von Bildungswissenschaft  und Fachdidaktik, 
Befunde zur Fachlichkeit von Unterrichtsqualität zu integrieren (Lindl et al., in 
diesem Band). So ist es für das Fach Englisch primär die Zweitspracherwerbsfor-
schung, weniger die fachdidaktische Forschung, die Belege für potenziell kognitiv 
aktivierende Merkmale des Fremdsprachenunterrichts hervorgebracht hat. Es ist 
an der Zeit, die vielfältigen konzeptionellen Überlegungen der Fremdsprachen-
didaktik, welche die Unterrichtsgestaltung zweifelsohne bereichern, ebenfalls em-
pirisch auf ihre Qualität zu prüfen. Zudem wird deutlich, dass sich die seitens der 
bildungswissenschaft lichen Forschung eingesetzten Instrumente zur Messung der 
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Unterrichtsqualitätsdimension kognitive Aktivierung lediglich eingeschränkt für 
fremdsprachendidaktische Untersuchungen eignen. Notwendig sind fachspezifi -
sche Anpassungen bzw. Entwicklungen von Items, die den Gegenstand angemes-
sen zu erfassen vermögen. Die für die Fremdsprachenvermittlung bestehende Be-
sonderheit, dass im Unterricht die Sprache Lerngegenstand und Medium zugleich 
darstellt, sollte dazu angemessen berücksichtigt werden. Die vorliegende Studie 
beschreibt einen Schritt zur Entwicklung solcher Items und lässt die Empfehlung 
zu, dass eine Expert:innenbefragung für die Entwicklung neuer Items notwendig 
ist, um inhaltsvalide Messinstrumente zu erstellen. 
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Abstract (der Herausgeber:innen)
In her article “How do teachers use textbooks in French and Spanish classes? A study 
on instructional quality in lower secondary school with a focus on interactional for-
mats, internal diff erentiation and feedback,” Manuela Franke considers textbooks as 
an essential element of the material culture of language teaching. She argues that it 
is not only the textbook itself that infl uences the quality of teaching, but rather the 
teaching and learning processes that teachers initiate with it. Th e article presents part 
of her empirical study on how French and Spanish teachers work with textbooks at 
lower secondary level, focussing on the ways in which textbook-based phases are im-
plemented and their signifi cance for instructional quality. At the end, she develops 
hypotheses based on the research results of an ongoing empirical study.

1  Einleitung 

Der Einsatz von Lehrwerken im Französisch- und Spanischunterricht muss ba-
sierend auf ihrer maßgeblichen Rolle im Unterrichtsalltag – vor allem der Sekun-
darstufe I – als wesentliches Element der Materialkultur schulischen Lernens und 
Lehrens verstanden werden. Im Durchschnitt ist ca. die Hälft e der Unterrichtszeit 
lehrwerkbasiert (Franke, in Vorbereitung). Das Lehrwerk stellt als konstituieren-
der Faktor eines zeitgemäßen Unterrichts einen entscheidenden Aspekt hinsicht-
lich der Unterrichtsqualität dar (Fuchs et al., 2014, S. 23; Grä sel, 2010, S. 137). Die 
Qualität von Unterricht hängt allerdings nicht ausschließlich von der Qualität der 
in ihm verwendeten Materialien ab, sondern insbesondere davon, wie diese von 
Lehrkräft en eingesetzt werden, um Lernprozesse zu initiieren. Auch wenn durch 
Lehrwerke bestimmt wird, was Schüler:innen lernen und den Lehrpersonen eine 
einfache Möglichkeit gegeben wird, sich an die Vorgaben der Curricula zu halten 
(Sandfuchs, 2010, S. 23), beeinfl usst die didaktische Expertise von Lehrkräft en die 
Unterrichtsqualität also maßgeblich (Korell, 2024, S. 467). Je nachdem, welche In-
halte und Aufgaben Lehrkräft e aus Lehrwerken auswählen und wie sie diese in 
ihren Unterricht integrieren, ergeben sich (mehr oder weniger) qualitativ hoch-
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wertige Lerngelegenheiten für Schüler:innen (siehe Kaskadenmodell nach Krauss 
et al., 2020, Säulen 3 und 4; ausführlich Lindl et al., in diesem Band). 

Aktuelle Französisch- und Spanischlehrwerke bieten basierend auf Prinzipien 
eines modernen Fremdsprachenunterrichts ein vielseitiges Angebot an Materiali-
en, Aufgaben und Übungen (diff erenzierendes Zusatzmaterial, konkrete Hinweise 
zur Gestaltung des Unterrichts usw.), sodass ein qualitativ hochwertiger Unter-
richt mit dem Lehrwerk möglich ist. Dennoch vernachlässigt ein Unterricht, der 
statt auf didaktischen Entscheidungen beruhend auf einem dogmatischen und 
strikt chronologischen Einsatz des Lehrwerks erfolgt, wie beispielsweise von Nie-
weler (2000, S.  17) und Kurtz (2010) kritisiert, die Kriterien eines qualitätvollen 
Fremdsprachenunterrichts. Hierzu zählen z. B. die Berücksichtigung individueller 
Bedürfnisse der Lernenden (Diff erenzierung und Adaptivität) oder der Einbezug 
aktueller Inhalte und Th emen sowie wissenschaft licher Aspekte in den Unterricht 
(Auswahl und Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden; siehe Multi-
layered and integrated in conceptualizing the quality of teaching (MAIN-
TEACH)-Modell; Charalambous & Praetorius, 2020; Praetorius & Gräsel, 2021, 
Ufer & Praetorius, 2022, Lindl et al., in diesem Band). 

In den letzten Jahrzehnten wurden neben theoretischen Arbeiten zur Ver-
wendung des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht (z. B. Caspari, 2010; 
 Martinez, 2005) auch einige empirische Studien publiziert. In der Regel handelt 
es sich bei diesen um Interviews mit Lehrkräft en (z. B. Allen, 2008; Harlan, 2000), 
schrift  liche Umfragen mit Schüler:innen und Lehrkräft en (z. B. Bohnensteff en, 
2011) und/oder um Unterrichtsbeobachtung weniger Unterrichtseinheiten (z. B. 
 Sikorová & Červenková, 2014; Nausica Marcos, 2015), die bestätigen, dass das 
Lehrwerk in der Sekundarstufe I regelmäßig verwendet wird. Die Fragebogen-
studie von Bohnensteff en (2011) verdeutlicht zudem, dass Lehrkräft e sich nur 
schwer vorstellen können, ohne ein Lehrwerk zu unterrichten. Dennoch variiert 
der Grad des Lehrwerkeinsatzes und dessen Anpassung unter den Lehrpersonen 
stark (Nausica Marcos, 2015; Fuchs & Bock, 2018). Die bis dato vorliegenden Stu-
dienergebnisse verweisen auf ein Spannungsfeld zwischen der Verbreitung des 
Mediums bzw. dessen intensiver Nutzung in der Sekundarstufe I und den indi-
viduellen Anpassungs- und enthaltenen Variationsmöglichkeiten zur Gestaltung 
von Unterrichtssettings. 

Eben dieses Spannungsfeld nimmt auch die Studie von Korell (2024) in den 
Blick und betrachtet die Lehrwerknutzung im Spanischunterricht aus drei Per-
spektiven: (1) die subjektive Sichtweise der Lehrkräft e auf Lehrwerke und deren 
Einsatz, (2) die Rezeption und Verwendung von Lehrwerken durch Spanischlehr-
kräft e im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, -nachbereitung und im Unter-
richt sowie (3) strukturelle Faktoren, die die Rahmenbedingungen für den Um-
gang mit Lehrwerken bestimmen. Zur Untersuchung dieser Aspekte wurde ein 
dreigliedriges Mixed-Methods-Design angewendet, das sowohl eine Fragebogen-
studie als auch Interviews und videografi sche Unterrichtsbeobachtungen umfasst. 
Die Studie liefert wertvolle Erkenntnisse zu den verschiedenen Dimensionen der 
Lehrwerkverwendung. Hinsichtlich des Einsatzes des Lehrwerks verdeutlicht sie 
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unter Berücksichtigung der verschiedenen Bereiche und ihrer Wechselwirkung 
u. a., dass Lehrkräft e ein lehrwerkbezogenes Aufgabenverständnis entwickeln, 
zum kritischen und kreativen Umgang mit dem im Lehrwerk vorgeschlagenen 
Material bereit sind und Interesse am Ausprobieren neuer Ansätze in der Lehr-
werkarbeit aufb ringen. Dabei werden sie durch fachdidaktische Kenntnisse, Ein-
stellungen und situative Parameter beeinfl usst. Gleichzeitig zeigt Korell (2024, 
S. 365 f.) auf, dass die Aussagen der Lehrkräft e hinsichtlich der Lehrwerknutzung 
nicht immer mit dem tatsächlichen Unterrichtsgeschehen übereinstimmen, was 
die Wichtigkeit von großfl ächig angelegten Beobachtungsstudien unterstreicht.

Während eine ausgiebige Nutzung der Lehrwerke auf ihre Eignung als Res-
source hinweisen kann, um bestimmte Lehrinhalte zu vermitteln und Unterricht 
transparent zu strukturieren, ist die Variation im Einsatz und die Anpassung an 
spezifi sche Kontexte und Lerngruppen von der Lehrkompetenz der Lehrkraft  ab-
hängig. Von der Prämisse ausgehend, dass Lehrwerke das Leit medium im Fran-
zösisch- und Spanischunterricht der Sekundarstufe I darstellen (u. a. Fuchs et al., 
2014, S.  9; Wiater, 2005, S.  43; Kurtz, 2011, S.  3; Stö ber, 2010, S.  6; Th aler, 2011, 
S.  18), ist die Qualität des Unterrichts eng mit dem Einsatz des Lehrwerks und 
damit mit der Fähigkeit der Lehrpersonen verbunden, das im Lehrwerk off erier-
te Material eff ektiv und unter Berücksichtigung der Prinzipien eines modernen 
Fremdsprachenunterrichts an die Bedürfnisse der Lerngruppe und das jeweilige 
Kompetenzziel anzupassen und gegebenenfalls zu modifi zieren.

Auch wenn die Nutzungskontexte von Lehrwerken in den letzten Jahren 
vermehrt fokussiert wurden (Fuchs & Bock, 2018, S.  1–2), liegen bislang keine 
empirisch abgesicherten Informationen vor, die den Zusammenhang zwischen 
Lehrwerken und der Qualität von Unterricht mit einem unterrichtspraktischen 
Blick auf den tatsächlichen Einsatz von Lehrwerken durch Lehrkräft e betrachten 
(Säule 3 des Kaskadenmodells nach Krauss et al., 2020: „Bereitstellung eines mög-
lichst qualitätsvollen Unterrichtsangebots durch die Lehrkraft “; ausführlich Lindl 
et al., in diesem Band).

Die hier präsentierten Ergebnisse sind Teil einer empirischen Studie, die 
basierend auf 133 beobachteten Unterrichtseinheiten (45 oder 90 Minuten) Ein-
blicke in die Französisch- und Spanischunterrichtsgestaltung mit dem Lehrwerk 
in der Sekundarstufe I bieten. Die erhobenen Daten versprechen Hinweise zu 
ausgewählten Aspekten verschiedener Dimensionen von Unterrichtsqualität nach 
Praetorius et al. (2020, S.  417–421, siehe Abschnitt 2) und sollen Routinen des 
Lehrwerkeinsatzes sichtbar machen: Wie wird Fremdsprachenunterricht mit dem 
Lehrwerk praktiziert? Welche Unterrichtsmuster und Zugänge zum Lehrwerk 
sind typisch? Etc. 

In diesem Beitrag wird – mit dem Ziel der Hypothesenbildung – eine erste 
Auswertung hinsichtlich der Inszenierungsformen von lehrwerkbasierten Unter-
richtsphasen und deren Bedeutung hinsichtlich der Unterrichtsqualität vorge-
nommen, die zusammen mit der später erfolgenden qualitativen Analyse ausge-
wählter Aspekte (z. B. die Arbeit mit Lehrwerktexten oder die Art der Diff erenzie-
rung lehrwerkbasierter Aufgaben) die Grundlage für weitere Forschungsarbeiten 
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darstellt und eine kritische Refl exion der aktuellen Unterrichtspraxis mit dem 
Lehrwerk erlaubt. 

2  Zum Zusammenhang von fremdsprachlicher 
Unterrichtsqualität und Lehrwerkeinsatz 

Untersuchungen der Unterrichtsqualität basieren häufi g auf dem von Klieme et 
al. (2006) vorgeschlagenen Modell, das drei Basisdimensionen (Klassenführung, 
konstruktive Unterstützung und kognitive Aktivierung) beinhaltet, wobei Unter-
richtsqualität als „nicht substantiell defi niert“ wird. Stattdessen umfasse sie „jeg-
liches Merkmal der Lernumgebung, das dazu beitragen könnte, investierte Lern-
zeit möglichst effi  zient zu nutzen“ (Klieme et al., 2006, S.  127). Die drei Basisdi-
mensionen werden von Praetorius et al. (2020, S. 417–421) zu sieben generischen 
Dimensionen erweitert, wobei diese konkret naturwissenschaft liche Fächer, Sport 
und Geschichte in den Blick nehmen: I Auswahl und Th ematisierung von Inhal-
ten und Fachmethoden, II kognitive Aktivierung, III Unterstützung des Übens, 
IV formatives Assessment, V Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen, VI 
sozio-emotionale Unterstützung und VII Klassenführung. Diese sieben Dimen-
sionen werden im MAIN-TEACH-Modell (Praetorius & Gräsel, 2021; Ufer & 
 Praetorius, 2022) in Form einer integrativen Systematisierung zusammengeführt 
(ausführlich zum MAIN-TEACH-Modell siehe Lindl et al., in diesem Band). Ei-
nen Vorschlag zur Berücksichtigung der Schulfremdsprache Englisch, der auch 
auf die zweiten und dritten Fremdsprachen übertragbar ist, beinhaltet

„die Doppelrolle der Zielsprache […] als Gegenstand und Medium des Unter-
richts, die Bedeutung der Sprachnutzung durch Schüler*innen in kommunika-
tiven und interaktiven Unterrichtssituationen, die auf den hohen Stellenwert der 
Lerner*innen orientierung hinweist, [den] positive[n] Umgang mit Fehlern als 
integralem Bestandteil des Sprachlernens, welcher im Zusammenhang mit der 
Funktion des Übens gesehen werden muss […] [Hervorhebungen im Original]“ 
(Wilden, 2021, S. 217).

Durch das Lehrwerk bzw. dessen Einsatz kann jede der sieben Dimensionen von 
Unterrichtsqualität nach Praetorius et al. (2020; auch Praetorius & Gräsel, 2021; 
Ufer & Praetorius, 2022) beeinfl usst werden. Denn durch die Vorauswahl von In-
halten bedingt es die im Unterricht tatsächlich bearbeiteten Th emen und Aufga-
benformate. Dabei sollten Lehrwerke auf das kognitive Niveau der Lernenden ab-
gestimmt sein und die Leistungsüberprüfung z. B. durch den Einsatz von Zusatz-
materialien wie Klassenarbeitstrainer unterstützen. Zur Förderung des globalen 
Lernens und zum Erwerb von Lernstrategien tragen beispielsweise Grammatik-
beilagen und Vokabeltrainer bei. Das Lehrwerk kann die Klassenführung durch 
einen ritualisierten Aufb au von Unterrichtsstunden und den Einsatz von Haus-
aufgaben strukturieren. Es ermöglicht zudem die Schaff ung von Transparenz – 
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Lernende können bei lehrwerkbasiertem Unterricht im Falle von Abwesenheit 
verlässlich nacharbeiten, sie können kommende Stunden vorbereiten, zum Teil 
Lösungen oder Transkripte von Hörtexten einsehen etc. Zudem kann durch den 
Einsatz des Lehrwerks die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrkräft en im 
Sinne einer sozio-emotionalen Unterstützung gestärkt werden (z. B. durch Strate-
gieteile, Tipps, motivierende Begleiter:innen wie wiederkehrende Lehrwerkfi gu-
ren oder Tiere wie der Hund in Découvertes, Klett, direkte Ansprache der Lernen-
den).

In diesem Beitrag werden auf Unterrichtsbeobachtungen basierende Daten 
(Näheres hierzu in Abschnitt 3) hinsichtlich der folgenden Aspekte der Dimen-
sionen III, IV und V von Unterrichtsqualität (Praetorius et al., 2020, S. 417–421), 
die auch in den Ebenen des MAIN-TEACH-Modells (Charalambous & Praetori-
us, 2020, ausführlich Lindl et al., in diesem Band) verankert sind, sowie der von 
Wilden (2021, S. 217) für die Schulfremdsprache Englisch vorgeschlagenen Ergän-
zung ausgewertet:  

III. Unterstützung des Übens 
III.2  Konstruktiver Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von Schüler:innen 

beim Üben 
IV. Formatives Assessment 

IV.3 Qualitativ hochwertiges Feedback an die Schüler:innen (z. B. beinhaltet feed-
back, feed-up und feed-forward Komponenten)

IV.4  Nutzung des Feedbacks als Grundlage für die Ausrichtung des weiteren Un-
terrichts 

V. Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen 
V.1  Bereitstellung eines Lernumfelds, das produktives Verhalten fördert
V.2  Diff erenzierung und Adaptivität
V.3  Förderung der aktiven Mitwirkung von allen Schüler:innen

Ergänzung: fremdsprachenspezifi sches Merkmal 
Bedeutung der Sprachnutzung durch Schü ler:innen in kommunikativen und inter-
aktiven Unterrichtssituationen

In den einzelnen Komponenten eines Lehrwerks sind verschiedene Elemente in-
tegriert, die gezieltes Üben unterstützen sollen. Besonders im Arbeitsheft  fi nden 
sich Aufgabenformate, die darauf abzielen, Schüler:innen tiefer in die Lehrinhalte 
einzuführen und das Verständnis bzw. fremdsprachliche Fertigkeiten zu festigen. 
Jedoch sind Lerngruppen äußerst vielfältig und heterogen in ihren individuellen 
Voraussetzungen und Bedürfnissen. Zudem ist Lernen ein äußerst individueller 
Prozess (Hoff mann, 2010, S.  161) und somit erfolgt auch der (Fremd-)Sprachen-
erwerb auf sehr unterschiedliche Art und Weise, wobei Lernende auf eine Vielfalt 
an sprachlichem und lerntheoretischem Wissen zurückgreifen können (Caspari 
& Holzbrecher, 2016, S. 9; Hoff mann, 2010, S. 162). Die folgenden Diff erenzlinien 
können hierbei Berücksichtigung fi nden: a) Leistungsfähigkeit, b) Motivation, In-
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teresse, Lern- und Leistungsbereitschaft , c) Vorwissen, Sprachkenntnisse, Lernvo-
raussetzungen, d) Lernstil, e) Lerntempo, f) Lebenswelt, soziokulturelle Herkunft , 
g) Zuwanderungsgeschichte: Sprachlernerfahrungen, Sprachregister (Caspari & 
Holzbrecher, 2016, S. 10–13). 

Die Heterogenität der Lernenden bringt primär die Aufgabe mit sich, Lernge-
legenheiten zu gestalten, in denen alle Schüler:innen ihrer eigenen Vorgehenswei-
se im Lernprozess folgen können und individuelle Änderungen derselben mög-
lich sind bzw. zu solchen angeregt wird (Hoff mann, 2010, S.  162). Entsprechend 
eignen sich „didaktische Formen […], die unterschiedliche Lernniveaus und 
Leistungsstände und damit diverse Aktivierungsstufen und Bewusstseinsebenen 
zulassen und entsprechend fördern“ (Hoff mann, 2010, S. 163). Aktuelle Lehrwerke 
bieten insbesondere hinsichtlich des Anforderungsniveaus verschiedene Diff e-
renzierungsmöglichkeiten an, die zur gezielten und individuellen Unterstützung 
nicht nur, aber auch des Übens genutzt werden können. Zusätzlich ergibt sich aus 
der Heterogenität von Lerngruppen die Notwendigkeit der Adaptation von Lehr-
werkelementen durch Lehrkräft e (unterste Ebene des MAIN-TEACH-Modells 
„Diff erenzierung und Adaptation“, Charalambous & Praetorius, 2020; Praetorius 
& Gräsel, 2021, Ufer & Praetorius, 2022, Lindl et al., in diesem Band). Für die in 
diesem Beitrag durchgeführte Analyse wird Diff erenzierung als die „Gesamtheit 
der unterrichtsorganisatorischen und didaktisch-methodischen Maßnahmen [ver-
standen], die innerhalb einer Lerngruppe mit der Intention ergriff en werden, die 
unterschiedlichen Voraussetzungen und individuell angemessene Lernprozesse zu 
ermöglichen“ (Tönshoff , 2004, S.  277), sodass alle Lernenden bestmöglich geför-
dert werden können.

Neben der Diff erenzierung gehört auch ein konstruktiver Umgang mit Feh-
lern bzw. Feedback zur Unterstützung des Lernens und stellt eine weitere wichtige 
Säule für die Förderung der Unterrichtqualität dar (hinsichtlich naturwissen-
schaft licher Fächer, Sport und Geschichte siehe: Dimension III.2 konstrukti-
ver Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von Schüler:innen beim Üben, 
IV.3  Qualitativ hochwertiges Feedback an die Schüler:innen und IV.4 Nutzung 
des Feedbacks als Grundlage für die Ausrichtung des weiteren Unterrichts, Prae-
torius et al., 2020, S.  415–416 und S.  419; für die Fremdsprachen siehe Wilden, 
2021, S.  217; Charalambous & Praetorius, 2020, ausführlich Lindl et al., in die-
sem Band). Lehrkräft e können eine lernförderliche Umgebung schaff en, in der 
Schüler:innen Fehler als Gelegenheiten zur Refl exion und Verbesserung betrach-
ten. Dabei liegt die Verantwortung für die Anleitung zum Umgang mit Fehlern 
ausschließlich bei den Lehrkräft en, denn das Lehrwerk bietet Feedback in erster 
Linie durch die Bereitstellung von vereinzelten Selbstbewertungsbögen oder Lö-
sungen zu Aktivitäten vor allem aus dem Arbeitsheft . Um die Schüler:innen zu 
ermutigen, aus Fehlern zu lernen und ihre Herangehensweise kontinuierlich zu 
verbessern, sind einfühlsame pädagogische und didaktische Ansätze im Umgang 
mit dem Lehrwerk erforderlich. Eine solche Feedbackkultur ermöglicht den Ler-
nenden, ihre Fortschritte zu bewerten und an ihren Schwächen zu arbeiten. Dies 
kann beispielsweise durch den Austausch über Lösungsstrategien oder die Dis-



Wie setzen Lehrkräfte das Lehrwerk im Französisch- und Spanischunterricht ein? | 91

kussion über Fehler (Steff ens & Haenisch, 2019, S. 299) geschehen. Feedback kann 
zudem dafür sorgen, dass Lernende (mehr) Verantwortung für ihren Lernprozess 
übernehmen (können), ihr Selbstbewusstsein stärken und entsprechend als zen-
tral für die Förderung der Autonomie der Lernenden verstanden werden. Dabei 
wird Feedback hier nach Rösler (2004, S. 177) als Hinweis defi niert, den Lernende 
hinsichtlich ihrer schrift lichen wie mündlichen Aktivitäten im Fremdsprachen-
unterricht erhalten und der der Einschätzung in Bezug auf die Angemessenheit 
bzw. Korrektheit dient (siehe auch Hattie & Timperley, 2007, S. 82). 

Um die im Kontext des Fremdsprachenunterrichts zentralen sprachlichen 
Fertigkeiten optimal zu entwickeln, bedarf es entsprechender, an den Lernenden 
orientierter Voraussetzungen, Schauplätze und Anlässe (Wapenhans, 2018, S. 256). 
Hierzu zählt auch die Gestaltung von Lernsettings, in denen möglichst viele 
Schüler:innen über einen möglichst langen Zeitraum aktiviert sind (vgl. in Bezug 
auf die Relevanz der Aktivierung der Lernenden im Kontext der Förderung von 
Mündlichkeit u. a. Blume & Nieweler, 2018, S.  5) und in denen den Lernenden 
eine Fremdsprachennutzung in „kommunikativen und interaktiven Unterrichts-
situationen“ (Wilden, 2021, S.  217) ermöglicht wird. Die Wahl von Sozialformen 
kann Aussagen hinsichtlich der kommunikativen Gestaltung des Unterrichts 
ermöglichen und trägt daher wesentlich zur Erfassung qualitativer Aspekte des 
Unterrichts bei (Wilden, 2021, S. 217), da die Förderung einer aktiven Beteiligung 
aller Lernenden als Teil der Unterrichtsdimensionen V Unterstützung des Ler-
nens aller Schüler:innen sowie VII Klassenführung und somit als grundlegender 
Bestandteil eines interaktiven Lehr- und Lernprozesses betrachtet werden kann 
(Praetorius et al., 2020, S. 420–421; Charalambous & Praetorius, 2020; Lindl et al., 
in diesem Band).

Unter Berücksichtigung der genannten Aspekte ergeben sich folgende Frage-
stellungen für die anschließende Datenanalyse: 
• Welche Sozialform wählen Lehrkräft e für die Arbeit mit dem Lehrwerk aus? 

(Abschnitt 4.1)
• Wie wird bei der Arbeit mit dem Lehrwerk diff erenziert? (Abschnitt 4.2)
• In welcher Form geben Lehrkräft e in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen 

Feedback? (Abschnitt 4.3)

3  Studiendesign 

Die hier vorgestellte qualitative Studie gründet sich auf Beobachtungen von Fran-
zösisch- und Spanischunterricht der Sekundarstufe I, in denen eine möglichst 
präzise Protokollierung der von den Lehrkräft en formulierten Aussagen (z. B. Ar-
beitsauft räge, Impulse usw.) zur Anleitung von Unterrichtsphasen mit dem Lehr-
werk vorgenommen wurde (siehe Abschnitt 3.1 zur Darstellung des Erhebungs-
instruments). Die Datenerhebung fand im Rahmen des Praxissemesters im Mas-
ter Lehramt Französisch und Spanisch an der Universität Potsdam statt und 
wurde von den Studierenden durchgeführt (jeweils 16 Personen pro Fach). Diese 
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Form der Datenerhebung wurde gewählt, da die Beobachtung durch Studierende 
im Praxissemester für die Lehrkräft e ein vertrautes und alltägliches Setting dar-
stellt. Ihr Unterricht wurde vier Monate lang regelmäßig von den jeweiligen Stu-
dierenden hospitiert. Dadurch ergab sich – im Gegensatz zu z. B. gefi lmten Stun-
den – ein dem tatsächlichen alltäglichen Unterrichtsgeschehen sehr nahekom-
mendes Setting und bleib die Reaktivität durch die Beobachtungssituation gering 
(Döring & Bortz, 2016, S.  330). Zusätzlich konnten sich Beobachtungsfehler auf-
grund der Anzahl an Beobachter:innen (32 Personen) ausmitteln, sodass Verzer-
rungen in den dokumentierten Unterrichtseinheiten minimiert werden (zu den 
Vor- und Nachteilen verschiedener methodischer Zugänge zur Erfassung von Un-
terrichtsqualität siehe Lindl et al., in diesem Band). 

Es wurden in sich abgeschlossene Unterrichtseinheiten mit einer Dauer von 
45 oder 90 Minuten beobachtet. Ganze Unterrichtsreihen bzw. -sequenzen wur-
den nicht dokumentiert. Das Beobachtungsobjekt (Döring & Bortz, 2016, S. 326) 
war die durch die Lehrkraft  gestaltete Arbeit mit dem jeweiligen Lehrwerk. Die 
beobachteten Unterrichtseinheiten dienten gleichzeitig im das Praxissemester be-
gleitenden Seminar als Ausgangspunkt für die Refl exion des beobachteten und 
eigenen Lehrwerkseinsatzes, die in Implikationen für zukünft ige Unterrichtspla-
nungen mit dem Lehrwerk überführt wurde.

3.1  Stichprobe

Die Stichprobe umfasst 133 Französisch- und Spanischunterrichtseinheiten. Sie 
wurden von 44 Lehrkräft en an 31 Schulen (17 an Gymnasien, 7 an Gesamtschulen 
und 4 an Integrierten Sekundar- bzw. Oberschulen) in Berlin und Brandenburg 
vor Einsetzen der pandemiebedingten Einschränkungen (Oktober 2019 bis Feb-
ruar 2020) durchgeführt. Die relativ große Anzahl an beobachteten Unterrichts-
einheiten minimiert den möglichen Einfl uss des Unterrichtsstils einer bestimm-
ten Lehrkraft  auf die Gesamtstichprobe. Eine Lehrkraft  wurde mindestens einmal 
und höchstens neunmal beobachtet. Eine informierte schrift liche Einwilligungser-
klärung der Lehrkräft e wurde eingeholt, die zusätzliche Informationen zum For-
schungsprojekt bereitstellte, sodass es sich um eine off ene Beobachtung handelte 
(Döring & Bortz, 2016, 329). 

Es wurden Unterrichtseinheiten mit 31 verschiedenen Lehrwerken beobachtet, 
wobei das älteste Lehrwerk aus dem Jahr 2008 (¡Apúntate! 1, 1 Unterrichtsstun-
de1) stammt und die beiden jüngsten Lehrwerke aus dem Jahr 2019 (¡Apúntate! 
4 und ¿Qué pasa? 4). Die genutzten Französischlehrwerke sind zwischen 2012 
(Découvertes 1) und 2017 (Horizons, À toi! 3) erschienen. Alle in der Stichprobe 
verwendeten Lehrwerke verfügten über Diff erenzierungsangebote (in der Regel 
wurde durch ein Symbol auf entsprechende leichtere oder schwerere Aktivitäten 
im hinteren Teil des Lehrwerks verwiesen). Zu den Sozialformen, in denen Akti-

1 Die neueste Ausgabe von ¡Apúntate! 1 (2016) wurde in 22 Einheiten genutzt.
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vitäten stattfi nden sollten, waren in allen Lehrwerken vereinzelt entweder durch 
entsprechende Symbole oder aufgrund der Aufgabenstellung selbst Vorschläge 
zu fi nden. Alle Lehrwerke verfügten über Lösungen zu einzelnen Aktivitäten vor 
allem aus den Arbeitsheft en, die den Lernenden entweder zur Verfügung stehen 
(z. B. in Form eines integrierten Lösungsheft s oder -teils) oder von der Lehrkraft  
bereitgestellt werden konnten.

3.2  Datenerhebung

3.2.1  Aufbau des Beobachtungsinstruments 

Die von den Studierenden durchgeführte teilstrukturierte Beobachtung (Martin & 
Hanington, 2019, S.  158; Döring & Bortz, 2016, S.  328) erfolgte anhand eines zur 
inhaltlichen und methodischen Absicherung im peer-group-Verfahren entwickel-
ten Beobachtungsbogens. Die Studierenden verzeichneten in diesem unter ande-
rem die eingesetzte Lehrwerkkomponente (z. B. Arbeitsheft  oder Schulbuch), Sei-
tenzahl und Aufgabennummer, Beginn und Ende der Arbeit mit dem jeweiligen 
Lehrwerkelement (z. B. Aufgabenstellungen, Lehrwerktexte, Hörtexte, Zeichnun-
gen etc.) sowie möglichst wortwörtlich den von der Lehrkraft  formulierten Ar-
beitsauft rag und die Sozialform. 

3.2.2  Prüfung des Beobachtungsinstruments

Zur Prüfung des Beobachtungsinstruments hinsichtlich seiner Eignung zur Do-
kumentation des Unterrichtsgeschehens durch mehrere Beobachter:innen wur-
de dieses von neun Lehramtsstudierenden des Faches Französisch und/oder Spa-
nisch (nachfolgend Test-Beobachter:innen genannt) sowie der Autorin im Rah-
men eines Pre-Tests im Vorfeld der Studie eingesetzt, um das lehrwerkbasierte 
Unterrichtsgeschehen in einer videografi erten Unterrichtseinheit Englisch2 zu do-
kumentieren. Anschließend wurde eine qualitative Prüfung des Instruments hin-
sichtlich der Anfälligkeit für Wahrnehmungsfehler (z. B. Döring & Bortz, 2016, 
S.  331) durchgeführt. Hierzu wurde ein Abgleich der zu der videografi erten Un-

2 Die Videografi e und die in ihr verwendeten Lehrwerkseiten sind öff entlich unter fol-
gendem Link zugänglich: https://tube.switch.ch/videos/e1d59906. Es handelt sich um 
eine Stunde von 45 Minuten, die aufgrund des Zuschnitts ein 36 Minuten langes Video 
ergibt. Die Stunde wurde 2010 an der Kantonschule Freudenberg (Zürich, Schweiz) in 
einer achten Klasse mit dem Lehrwerk New English File Elementary, o. J. durchgeführt. 
Im Video sind sowohl die Lehrkraft  als auch Schüler:innen, Tafelbild und zum Teil 
die Materialien der Lernenden zu sehen. Die Videografi e einer Englischstunde wur-
de gewählt, um die Prüfung des Beobachtungsinstruments sowohl mit Spanisch- als 
auch Französischstudierenden an einem gemeinsamen Termin durchzuführen. Alle 
Personen gaben in einer mündlichen Abfrage an, dass sie Englisch mindestens auf B2-
Niveau beherrschen.
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terrichtsstunde entstandenen Beobachtungsprotokolle hinsichtlich der Vollstän-
digkeit der dokumentierten Lehrwerkelemente und der nachvollziehbaren Er-
fassung des Unterrichtsgeschehens mit dem Lehrwerk (z. B. (un-)veränderte 
Durchführung der Lehrwerkaktivitäten3, gewählte Sozialform oder Binnendiff e-
renzierung usw.) vorgenommen. Die Sichtung der zur Testung des Instruments 
ausgefüllten Beobachtungsprotokolle erfolgte zur Qualitätssicherung durch eine 
dritte, nicht in das Projekt involvierte Person aus der Peer-Group der Autorin. 

In der dokumentierten Videostunde wurden insgesamt sechs Aktivitäten ex-
klusive der Hausaufgabe beobachtet. Die Lehrkraft  gestaltete die lehrwerkbasier-
ten Unterrichtsaktivitäten unterschiedlich komplex. Zum Teil wurden die Aktivi-
täten aus dem Lehrwerk (New English File Elementary) ergänzt: So besteht Auf-
gabe 1b auf Seite 20 darin, Begriff e aus einer Liste den passenden Beschreibungen 
zuzuordnen. Die Lehrkraft  ließ die Lernenden zusätzlich die Beschreibungen laut 
im Plenum vorlesen. Die Dokumentation einer Aktivität durch die Test-Beob-
achter:innen galt dann als vollständig, wenn alle von der Lehrkraft  formulierten 
Arbeitsauft räge nachvollziehbar festgehalten wurden. Zusätzlich sollten Seiten-
zahl und Aufgabennummer sowie die Bearbeitungsdauer einer Aktivität notiert 
werden. Letzteres erfolgte, indem der Beginn und das Ende der Arbeit an einer 
Aktivität dokumentiert wurden. Das Video wurde einmalig im Plenum ohne 
Unterbrechung gezeigt, da auch im zu beobachtenden Unterricht im Rahmen der 
Hospitationen ad hoc-Notizen angefertigt werden mussten.

Der Vergleich der Beobachtungsprotokolle des Testdurchlaufs zeigte, dass 
nicht immer alle von der Lehrkraft  zu einer Aktivität aus dem Lehrwerk gefor-
derten Handlungen von allen Test-Beobachter:innen korrekt wiedergegeben wur-
den. Von den insgesamt 15 zu benennenden Handlungen der Lernenden wurden 
nur sechs von allen Test-Beobachter:innen festgehalten. Drei der gewünschten 
Lernendenhandlungen wurden von acht Test-Beobachter:innen notiert, fünf von 
sieben Test-Beobachter:innen und eine von den Schüler:innen auszuführende Tä-
tigkeit wurde nur von lediglich sechs Test-Beobachter:innen erfasst. Auslassungen 
wurden in 94,4 % der Fälle durch „…“ kenntlich gemacht. Auf dieser Erkenntnis 
fußend wurden alle Unterrichtsprotokolle aus der Studie ausgeschlossen, in denen 
durch „…“ auf eine unvollständige Dokumentation der Unterrichtseinheit verwie-
sen wurde, um die sich aus den Auslassungen in der Dokumentation ergebende 
verfälschte Darstellung des Unterrichtsgeschehens zu minimieren. Das Beobach-
tungsinstrument wurde zudem in verschiedenen weiteren Teststufen geringfügig 
modifi ziert.

3 Unter Lehrwerkaktivitäten sind Arbeitsauft räge, die Lehrkräft e zu Materialien (z. B. 
einem Bild, Text usw.) aus dem Lehrwerk formulieren, oder im Lehrwerk abgedruckte 
Aufgaben und Übungen gefasst. 
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3.2.3  Schulung der Beobachter:innen

Um eine möglichst hohe Objektivität bei der Beobachtung zu gewährleisten, wur-
de vor dem Einsatz des Beobachtungsbogens eine methodologische Schulung der 
Beobachter:innen abgehalten (Döring & Bortz, 2016, S.  332), die unter anderem 
folgende Bereiche abdeckte: theoretischer Input zum Th ema Unterrichtsbeobach-
tung, Verwendung des Beobachtungsinstruments am Beispiel einer Videostunde, 
Refl exion über die Beobachtung, Klärung der Abkürzungen, Sensibilisierung für 
den Unterschied zwischen Beobachtung und Interpretation. 

3.3  Datenauswertung

Im ersten Auswertungsschritt wurden je Unterrichtseinheit folgende Informatio-
nen aus den Beobachtungsprotokollen in einer Excel-Tabelle festgehalten: Schul-
typ, Klassenstufe und Lernjahr, Unterrichtsform, Angaben zum Lehrwerk, Anzahl 
der Aktivitäten mit dem Lehrwerk pro Stunde, Gesamtzeit des Lehrwerkeinsatzes 
pro Stunde und die erteilten Hausaufgaben. Anschließend wurden die beobach-
teten Unterrichtseinheiten nach Aktivitäten mit dem Lehrwerk (z. B. Lesen eines 
Textes, Lösen einer Aufgabe usw.) sortiert. Als mit dem Lehrwerk durchgeführ-
te Aktivität zählen Arbeitsauft räge, die die Lehrkräft e selbst zu Elementen (z. B. 
einem Bild, Text usw.) aus dem Lehrwerk formulieren oder im Lehrwerk formu-
lierte Aufgaben und Übungen. Jede Teilaufgabe aus dem Lehrwerk zählt als ein-
zelne Aktivität, da nicht immer alle Teilaufgaben von Lehrkräft en eingesetzt bzw. 
nicht immer alle Teilaufgaben einer Aufgabennummer in derselben Sozialform, 
mit derselben Diff erenzierung usw. verwendet werden.

Zu jeder mit dem Lehrwerk durchgeführten Aktivität wurden die Aussage 
der Lehrkraft , die gewählte Sozialform sowie Informationen zur Diff erenzierung 
der Aktivität und zum Feedback zu den Ergebnissen aus der Aktivität vermerkt. 
Ausgehend von einem breiten Verständnis von Diff erenzierung, wie es beispiels-
weise Schulz bereits im Jahr 1969 vorschlägt, wurde bei der Kodierung der Be-
obachtungsprotokolle jegliche Vorgehensweise der Lehrkräft e, die dazu diente, die 
Lernenden zu unterstützen, als Diff erenzierung kodiert, so z. B. auch Verweise auf 
die Vokabelliste im hinteren Teil des Lehrbuchs. Nicht als Diff erenzierung erfasst 
wurden individuelle Zuwendungen von Lehrkräft en, wie sie beispielsweise in Ein-
zel- oder Gruppenarbeiten üblich sind. Da diese aus den Daten nicht zweifelsfrei 
ermittelbar sind, wird durch deren Ausschluss einer Verfälschung der Ergebnisse 
vorgebeugt. 

Die Beobachtungsprotokolle wurden zudem hinsichtlich der eingesetzten So-
zialformen zu jeder Unterrichtsaktivität kodiert (siehe Abschnitt 4.1). Es wurde 
zum einen ausgewertet, in welcher Sozialform Lehrende Aktivitäten aus dem 
Lehrwerk durchführen, zum anderen, ob sie im Lehrwerk für bestimmte Aktivi-
täten vorgeschlagene Sozialformen übernehmen oder ändern. Wenn die im Lehr-
werk vorgegebene Sozialform im Wesentlichen erhalten blieb, aber beispielsweise 
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ergänzt wurde (z. B. im Lehrwerk vorgeschlagene Partner:innenarbeit wird als 
solche durchgeführt und im Plenum gesichert), wurde dies nicht als Veränderung 
der Sozialform kodiert. 

Diff erenzierungsmaßnahmen wurden immer gemäß der Ausgangsaktivität 
kodiert, d. h. es wurden nicht die Aktivitäten oder das Material gezählt, die der 
Diff erenzierung dienten (z. B. zusätzliche Aktivitäten oder eine Liste mit Rede-
mitteln), sondern diejenigen, zu deren Unterstützung sie herangezogen wurden 
(siehe Abschnitt 4.2). Es wurden nur Aktivitäten als diff erenziert bewertet, wenn 
die Lehrkraft  die Diff erenzierung explizit formulierte. Wenn die Lernenden bei-
spielsweise Begriff e im Lehrwerk nachschlugen, ohne von der Lehrkraft  dazu auf-
gefordert worden zu sein (z. B. [Hinweis zur S-Aktivität: LW wird als Hilfsmittel 
z. B. Vokabel nachschlagen genutzt] (BoSp.19/20_7.5a+b)), wurde dies nicht als 
Diff erenzierung kodiert, da es sich hierbei nicht um eine von der Lehrkraft  vor-
gesehene Maßnahme handelte.

Hinsichtlich des Feedbacks zu Aktivitäten gibt das Lehrwerk selbst kaum Vor-
gaben. Entsprechend liegt es in der Verantwortung der Lehrkräft e, die Methode 
(z. B. direkte Ergebnissicherung, Autokorrektur durch peer-to-peer-Feedback) zu 
bestimmen, die am besten zu den Bedürfnissen und Fähigkeiten der Lernenden 
passt und ihnen die bestmögliche Unterstützung im Lernprozess bietet. In Ab-
schnitt 4.3 wird die vorliegende Stichprobe bezüglich der Häufi gkeit und des 
Zeitpunkts von Feedback sowie der rückmeldenden Person ausgewertet. Ob es 
sich bei den beobachteten Rückmeldungen um eine Fehlerkorrektur oder um Lob 
handelt und wie genau dieses gestaltet wird, wird in der qualitativen Auswertung 
genauere Betrachtung fi nden und ist nicht Gegenstand des vorliegenden Beitrags. 

Mit dem Ziel der Qualitätssicherung wurden 30 % der Kodierungen hinsicht-
lich dieser Aspekte zur Feststellung der Intrarater-Übereinstimmung nach über 
zwölf Wochen erneut geprüft  (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). 125 von 133 
(93,9 %) Kodierungen stimmten überein. Doppelte oder fehlende Kodierungen 
wurden nachfolgend identifi ziert und gelöscht bzw. ergänzt. Ebenfalls wurden 
strittige Kodierungen nach Diskussion mit einer Fachkollegin aus der Peer-Group 
im gesamten Material überarbeitet. Nach der in diesem Beitrag präsentierten 
quantitativen Verarbeitung der Daten wird eine qualitative Analyse nach Kuckartz 
(2012) einen vertiefenden Einblick in den Einsatz des Lehrwerks (z. B. zur Arbeit 
mit Lehrwerkstexten oder -bildern) ermöglichen. 

4  Ergebnispräsentation und -diskussion

Die nachstehende Analyse hat zum Ziel, einen ersten Einblick zu geben, wie Leh-
rende das Lehrwerk nutzen, um so Rückschlüsse auf mögliche Fragen zur Struk-
turierung des Unterrichts zu ziehen (Stichwort: „Auswahl und Th ematisierung 
von Inhalten und Fachmethoden“, Charalambous & Praetorius, 2020; Lindl et al., 
in diesem Band). Es geht also nicht darum, die Bedeutsamkeit der aus den Lehr-
werken ausgewählten Lehrinhalte oder deren fachliche Richtigkeit zu bewerten. 
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Für diese Analyse wurden lediglich Unterrichtseinheiten ausgewählt, in denen 
das Lehrwerk genutzt wurde; hierzu zählen auch Unterrichtseinheiten, in denen 
nur die Hausaufgabe lehrwerkbasiert war, in der tatsächlichen Kontaktzeit mit 
den Lernenden jedoch ohne Lehrwerk unterrichtet wurde. Im Folgenden wird die 
Stichprobe hinsichtlich des Einsatzes von Sozialformen (4.1), Binnendiff erenzie-
rung (4.2) und Feedback (4.3) in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen ausgewer-
tet. 

4.1  Einsatz von Sozialformen in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen

4.1.1  Lernjahre 1 bis 5

Die n  =  441 Aktivitäten mit dem Lehrwerk wurden in Einzel- (EA), Partner:in-
nen- (PA), Gruppenarbeit (GA), Plenum oder in verschiedenen Kombinationen 
aus den Sozialformen durchgeführt (siehe Abb. 1). Vor allem wurden Aktivitäten 
mit dem Lehrwerk in Einzelarbeit (86 Aktivitäten, 20,5 %) oder Plenum (122 Ak-
tivitäten, 29,1 %) sowie einer Kombination aus beiden (112 Aktivitäten, 26,7 %) be-
obachtet.

Abbildung 1:  Sozialformen in lehrwerkzentrierten Unterrichtsphasen (1. bis 5. Lernjahr)

Insgesamt wurden 320 der mit dem Lehrwerk bearbeiteten Aktivitäten (76,3 %) in 
Einzelarbeit oder im Plenum durchgeführt. 
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4.1.2 Lernjahre 3 bis 5

Die Vorteile von Einzel- und Plenumsarbeit für niedrige Lernjahre legen die Ver-
mutung nahe, dass die oben dargestellten Ergebnisse (siehe Abschnitt 4.1.1) mit 
der Tatsache, dass die Stichprobe zu über 60 % aus Lernenden der siebten Klas-
se, erstes Lernjahr, besteht, zusammenhängen. Aus diesem Grund wird im Fol-
genden eine Auswertung einer Substichprobe (n = 60) vorgenommen, bei der das 
erste und zweite Lernjahr ausgeschlossen werden. Diese ergibt, dass auch von den 
im dritten bis fünft en Lernjahr beobachteten 60 Aktivitäten über 70 % in Einzel- 
(8 Aktivitäten, 13,5 %) oder Plenumsarbeit (22 Aktivitäten, 37,4 %) bzw. in einer 
Kombination aus beiden (19 Aktivitäten, 32,3 %) durchgeführt wurden, wobei die 
Arbeit in lehrwerkbasierten Phasen bevorzugt im Plenum oder in einer Kombi-
nation aus Einzelarbeit und Plenum stattfand (Abb. 2). Im vierten und fünft en 
Lernjahr wurde keine Aktivität aus dem Lehrwerk nur in Gruppenarbeit durch-
geführt; einmal wurde im vierten Lernjahr eine Kombination aus Gruppenarbeit 
und Plenum für eine Lehrwerksaktivität eingesetzt. Partner:innenarbeit wurde im 
vierten und fünft en Lernjahr immer mit einer Plenumsarbeitsphase kombiniert, 
wohingegen sie im dritten Lernjahr auch allein eingesetzt wurde (siehe Abb. 2). 

Abbildung 2:  Sozialformen in lehrwerkzentrierten Unterrichtsphasen (3. bis 5. Lernjahr)

4.1.3  Veränderung der vom Lehrwerk vorgeschlagenen Sozialform

Insgesamt sind in der vorliegenden Untersuchung 53 Aktivitäten beobachtet wor-
den, bei denen die Sozialform vom Lehrwerk vorgeschlagen wurde. Bei 38 die-
ser Aktivitäten erfolgte keine Änderung der empfohlenen Sozialform durch die 
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Lehrkräft e: In Französisch wurden entsprechend der Vorschläge aus dem Lehr-
werk fünf Aktivitäten als Einzelarbeit (EA), zwölf als Partner:innenarbeit (PA) 
und zwei als Gruppenarbeit (GA) durchgeführt. In Spanisch hingegen wurden bei 
einer Aktivität die vom Lehrwerk vorgeschlagene Sozialform Einzelarbeit, bei 13 
Partner:innenarbeit und bei fünf Gruppenarbeit übernommen. Die 15 beobachte-
ten Modifi kationen der Sozialform verteilten sich, wie in Tabelle 1 dargestellt ist.

Tabelle 1:  Veränderung der im Lehrwerk vorgeschlagenen Sozialform

Änderung der Sozialform Französisch Spanisch Gesamt

PA zu Plenum 4 6 10

PA zu EA 1 1 2

EA zu PA 2 0 2

GA zu EA 1 0 2

Gesamt 8 7 16

Besonders häufi g wurden im Lehrwerk vorgeschlagene Partner:innen- bzw. Grup-
penarbeiten in Plenums- bzw. Einzelarbeit durchgeführt (insgesamt 14-mal). In 
zwei Aktivitäten aus dem Französischunterricht wurde eine Einzelarbeit in Part-
ner:innenarbeit geändert (z. B. einen Text statt allein zu zweit schreiben; siehe 
Tab. 1).

4.2  Binnendiff erenzierung mit dem Lehrwerk 

Von den beobachteten 44 Lehrkräft en haben elf Französisch- und elf Spanisch-
lehrkräft e Diff erenzierungsangebote zu den Aktivitäten aus dem Lehrwerk ge-
macht. Nur bei 45 (23 Französisch, 22 Spanisch; zusammen 10,3 %) Aktivitäten 
greifen die Lehrenden auf eine Diff erenzierung zurück, 396 Aktivitäten (89,7 %) 
werden entsprechend nicht diff erenziert (siehe Tab. 2). In der Stichprobe konn-
ten folgende Arten der Diff erenzierung beobachtet werden: Lerntempo, Hilfe-
stellung, Neigungs- und Th emenwahl sowie eine Kombination aus Lerntem-
po und Hilfestellung. Hauptsächlich fand eine Diff erenzierung hinsichtlich des 
Lerntempos (17-mal, z. B.: „Wenn ihr fertig seid, dann macht die Übungen Nr. 8 
und Nr. 9. […]“ (BoFr.19/20_2.3a+b)) oder durch die Bereitstellung von unter-
stützenden Materialien (18-mal) statt (siehe Tab. 2): „Wenn ihr nicht weiter wisst 
[sic], dürft  ihr euch vorne eine Hilfe nehmen“ [Hinweis der/s Studierenden: „L. 
[=Lehrkraft ] hält Zettel mit Hilfestellung hoch und legt sie anschließend vorne 
hin.“ (BoFr.19/20_4.4). Eine Kombination aus Lerntempo und Hilfestellung konn-
te in drei Fällen verzeichnet werden, z. B.: „Wenn Ihr Wörter nicht wisst, schaut 
im Buch S. 165. […] So, allez, commencez. Mindestens vier Fragen müsst ihr ma-
chen.“ (BoFr.19/20_8.5a+b). Nach Neigung oder Th ema wurde in zehn Fällen dif-
ferenziert. Hierbei gilt es zu beachten, dass sechs dieser Aktivitäten im Rahmen 
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eines Stationenlernens frei gewählt werden konnten (BoSp.19/20_10.2), weshalb 
alle sechs Aktivitäten als diff erenziert gezählt wurden. 

Tabelle 2:  Binnendiff erenzierung mit dem Lehrwerk

Art der Diff erenzierung Französisch Spanisch Gesamt

Lerntempo 17 2 19

Hilfestellung 4 9 13

Neigungs- und Th emenwahl 1 9 10

Kombination: Lerntempo und Hilfestellung 1 2 3

Gesamt 23 22 45

Zwar ist die Menge an diff erenzierten Aktivitäten in beiden Sprachen ungefähr 
gleich, die Art der Diff erenzierung unterscheidet sich je nach Fremdsprache je-
doch gravierend, wobei alle Lehrkräft e zielgleich arbeiten. So werden in Franzö-
sisch 17 Aktivitäten, in Spanisch hingegen nur zwei Aktivitäten nach Lerntempo 
diff erenziert. Auch im Bereich der Hilfestellungen und der Neigungs- und Th e-
menwahl unterscheiden sich die Sprachen grundlegend. Neun Aktivitäten werden 
im Spanischunterricht mit Hilfestellungen durch die Lehrkraft  versehen, vier im 
Französischunterricht. Nur im Falle einer Aktivität fi ndet in Französisch eine Dif-
ferenzierung hinsichtlich der Neigungs- und Th emenwahl statt, während in Spa-
nisch neun Aktivitäten neigungs- und themendiff erenziert sind. Hierbei ist – wie 
bereits erwähnt – jedoch zu beachten, dass sechs der neigungs- und themendiff e-
renzierten Aktivitäten in derselben Spanischunterrichtseinheit stattfanden und so-
mit als typisch für diese eine Lehrkraft  zu interpretieren sind: 

„Hoy vamos a trabajar con el autocontrol del cuaderno de actividades. Abrid la 
p. 42–43. […] Die Ergebnisse / Lösungen fi ndet ihr hinten im AH [=Arbeitsheft ]. 
Die Lösungen, die nicht hinten stehen, hängen vorne am Smartboard. [Hinweis 
der/s Studierenden: Die SuS dürfen sich Aufgaben aus dem Autocontrol selbst aus-
suchen. […]]“ (BoSp.19/20_10.2). 

Die Lernenden können in diesem Fall – in einem sehr eng gesteckten Rahmen 
(sechs Aktivitäten stehen zur Auswahl) – die Lerninhalte selbst bestimmen. Da es 
sich hierbei um eine Überprüfung des bisher Gelernten handelt, kann auch diese 
Diff erenzierung nicht als zieldiff erent bezeichnet werden.

4.3  Feedback zu lehrwerkbasierten Aktivitäten

Für die Analyse des Feedbacks wurde eine Substichprobe von n  =  406 gezogen, 
wobei die folgenden Kriterien angelegt wurden: Aktivitäten, die zwar in der be-
obachteten Unterrichtsstunde begonnen, aber nicht beendet wurden (14 Aktivitä-
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ten) sowie Aktivitäten, die der Vorbereitung einer anderen Aktivität dienten (z. B. 
das Sammeln von Stichworten, auf dem basierend in der Folge ein kurzer Text ge-
schrieben wurde, 21 Aktivitäten), wurden nicht berücksichtigt, sodass sich eine 
Substichprobe von n = 406 ergibt. Aktivitäten, die im Plenum bearbeitet wurden 
und auf die im Zuge dessen direkt Feedback erfolgte, werden der Kategorie ‚zeit-
nah durch Lehrkraft ‘ zugeordnet.

In der hier vorliegenden Substichprobe (n  =  406 Aktivitäten) konnten drei 
verschiedene Arten der Rückmeldung zu Aktivitäten der Lernenden aus dem 
Lehrwerk beobachtet werden: a) zeitnahes Feedback durch die Lehrkraft , b) zeit-
versetztes Feedback durch die Lehrkraft  und c) Autoevaluation. In 25,5 % der Fäl-
le (30,0 % Französisch, 20,2 % Spanisch) erfolgte in der jeweiligen beobachteten 
Unterrichtseinheit keine Rückmeldung.

Passend zu der starken Fokussierung auf die Arbeit im Plenum (20,5 %) bzw. 
die Kombination aus Einzelarbeit und Plenum (26,7 %) erfolgen die Rückmel-
dungen zu den Aktivitäten in 68,5 % direkt im Anschluss an die Aktivität durch 
die Lehrkraft  (67,0 % Französisch, 68,0 % Spanisch). Ein zeitversetztes Feedback, 
ebenfalls durch die Lehrkraft  (z. B. Korrektur von Hausaufgaben oder von in vor-
herigen Unterrichtseinheiten begonnenen Aktivitäten) war nur in 4,7 % der Fälle 
(2,5 % Französisch, 6,9 % Spanisch) zu beobachten. Aktivitäten, zu denen eine 
Autoevaluation durchgeführt wurde, bei der Lernende ihre Ergebnisse selbst z. B. 
anhand von vorgegebenen Lösungen korrigierten, machen lediglich 2,5 % der 
Stichprobe aus (0,5 % Französisch, 4,4 % Spanisch).

Abbildung 3:  Art des Feedbacks zu lehrwerkbasierten Aktivitäten 
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Das Geben von Rückmeldungen zu lehrwerkbasierten Aktivitäten spielt in der 
hier vorgestellten Stichprobe also eine zentrale Rolle und erfolgt insgesamt in 
95 % der Fälle. 

5  Diskussion der Ergebnisse und Limitationen

Die hier vorgestellten Ergebnisse deuten auf einen prinzipiell stark durch die 
Lehrpersonen gesteuerten Wissensaufb au in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen 
hin, der sich durch viel Einzel- und Plenumsarbeit auszeichnet. Durch die Fokus-
sierung der Beobachtung auf den Einsatz des Lehrwerks, geht aus der hier vor-
liegenden Stichprobe nicht hervor, inwieweit der Unterricht mit dem Lehrwerk 
durch kollaborative Unterrichtsphasen ohne Lehrwerk ergänzt wird. Zudem wur-
den isolierte Einzeleinheiten beobachtet, sodass keine Aussagen hinsichtlich einer 
Lehrwerknutzung in aufeinanderfolgenden Unterrichtseinheiten getroff en werden 
können. Die hier präsentierten Ergebnisse sind unter der Prämisse zu verstehen, 
dass es durch Schwerpunktsetzungen der verschiedenen Lehrkräft e innerhalb der 
Beobachtungen – eine Lehrkraft  macht mindestens 0,8 %, maximal 7 % der Stich-
probe aus – zu Verzerrungen der Daten kommen kann. 

Das in allen in der Stichprobe genutzten Lehrwerken inkludierte Angebot 
binnendiff erenzierter Aktivitäten wird nur selten genutzt (10,3 %, siehe auch Ko-
rell, 2024, S. 267), was unter Umständen auf die Wahrnehmung der Lehrkräft e 
hinsichtlich des Diff erenzierungsangebots in Lehrwerken zurückgeführt werden 
kann. Korell (2024, S. 231) stellt diesbezüglich fest, dass 38,1 % der 103 von ihr 
via Fragebogen befragten Spanischlehrkräft e mit dem Diff erenzierungsangebot 
in Lehrwerken unzufrieden seien. Gleichzeitig verweist sie darauf, dass 16 Lehr-
kräft e einige Lehrwerkkomponenten (z. B. das Arbeitsheft  oder internetbasierte 
Tools) nicht kennen bzw. sich nicht damit auseinandergesetzt haben, wodurch die 
Diff erenzierungsmöglichkeiten des Lehrwerks zum Teil nicht umfassend beurteilt 
werden können (Korell, 2024, S. 239, 252). Diese Erkenntnis wird darüber hinaus 
von der Einschätzung der Lehrkräft e hinsichtlich des Potentials der Verzahnung 
von Lehrwerkkomponenten oder -elementen für die Diff erenzierung, das nur von 
1,3 % der Befragten als gegeben beurteilt wird (Korell, 2024, S. 241), gestützt. Zu-
sätzlich formulieren die Lehrkräft e ein Unbehagen bzw. „eine wahrgenommene 
Grundproblematik bei der materialbezogenen Umsetzung“ (Korell, 2024, S.  266) 
von Diff erenzierungsangeboten im Unterricht, was mit der Wahl leichterer Auf-
gabenformate auch durch leistungsstarke Lernende und einem Gefühl von 
„Schlecht-Sein“ leistungsschwächerer Lernender, die leichtere Aufgabenformate 
nutzen müssen, begründet wird. Der von Korell festgestellte Rückgriff  der Lehr-
kräft e auf „Formate, die weniger off ensichtlich und off ensiv sowie teils den Ler-
nenden auch nicht bewusst sind (z. B. Hilfe-Seiten im Lehrbuch oder durch Sym-
bole gekennzeichneter Schwierigkeitsgrad der Aufgabe und/oder Übung)“ (2024, 
S. 267), konnte auch in diesem Beitrag festgestellt werden. Es gilt allerdings zu 
bedenken, dass es sich bei dieser Art der Diff erenzierung um Einzelfälle handelt 
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(im Datensatz dieser Studie 16 Fälle, in Korells Studie basiert diese Erkenntnis auf 
sieben – zusätzlich zur Fragebogenstudie (n = 103) – videografi erten Unterrichts-
einheiten und dazugehörigen Interviews, wobei die soziale Erwünschtheit bei der 
Vorbereitung dieser Stunden nicht außer Acht zu lassen ist). 

Indem Diff erenzierung und Adaptivität in lehrwerkbasierten Unterrichts-
phasen eine untergeordnete Rolle spielen, fehlt den im MAIN-TEACH-Modell 
dargestellten Unterrichts dimensionen Klassenführung, sozio-emotionale Unter-
stützung, Unterstützung der aktiven Beteiligung (mittlere Ebene) und kognitive 
Aktivierung, Unterstützung des Übens, Formatives Assessment, Auswahl und 
Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden (oberste Ebene) die erforder-
liche Basis (Charalambous & Praetorius, 2020; Praetorius & Gräsel, 2021, Ufer & 
Praetorius, 2022, Lindl et al., in diesem Band). Die Schwerpunkte hinsichtlich der 
einbezogenen Diff erenz linien variieren je nach Fach stark (z. B. 17-mal Berück-
sichtigung der Diff erenz linie „Lerntempo“ im Französischunterricht vs. zweimal 
Spanischunterricht; Hilfestellungen: viermal im Französischunterricht vs. neun-
mal im Spanischunterricht). Um ausgehend von diesen Beobachtungen den fä-
cherbedingten Unterschieden auf den Grund zu gehen, bedarf es einer vertieft en 
Beschäft igung mit dem Th ema, z. B. anhand einer Befragung von Lehrkräft en 
hinsichtlich der didaktischen Begründung der Diff erenzierungsmaßnahmen sowie 
der qualitativen Analyse der diff erenzierten Aktivitäten.

Auch wenn das durch die Lehrwerke bereitgestellte Material noch andere For-
men der Nutzung ermöglicht und zum Teil sogar nahelegt (alle Lehrwerke schla-
gen auch kollaborative Sozialformen vor und verfügen über – zumindest als soche 
bezeichnete – Lernaufgaben), fi ndet die fremdsprachliche Interaktion in erster 
Linie im Plenum statt (mehr als 50 %)4: Zum Teil ändern Lehrkräft e vom Lehr-
werk als kollaborativ gedachte Aktivitäten zudem in Einzel- oder Plenumsarbeit. 
Obwohl in diesen Sozialformen diverse Modalitäten der reproduktiven Sprach-
anwendung (z. B. Chorsprechen, Abschreiben) denkbar sind (vgl. hierzu in Bezug 
auf Plenumsarbeit Haß, 2016, S. 337), ist die individuelle Kommunikationszeit der 
einzelnen Lernenden in der Gesamtstichprobe und im Kontext der Lehrwerks-
arbeit als gering einzuschätzen. Auch die Prüfung einer Substichprobe, die nur 
dritte bis fünft e Lernjahre umfasst, ergab, dass der lehrwerkbasierte Unterricht 
eher instruktionsorientiert und stark durch die Lehrkräft e gelenkt gestaltet wird. 
Die Aktivität und insbesondere der Sprechanteil der Lernenden fallen demnach 
auch in fortgeschrittenen Lernjahren in dieser Stichprobe relativ gering aus. Da 
sich die hier analysierte Stichprobe jedoch hauptsächlich auf Unterrichtseinheiten 
der siebten Klasse im ersten Lernjahr bezieht (über 50 %), bietet sie keinen reprä-
sentativen Überblick über alle Lernjahre. 

Die starke Führung durch die Lehrkräft e kann vor allem in niedrigen Lernjah-
ren, wenn die Schüler:innen noch an ein bestimmtes sprachliches Niveau heran-
geführt werden müssen, hilfreich sein. Sie kann darüber hinaus zu einem Gefühl 

4 Korell (2024, S. 467) stellt im Kontext von Spanischunterricht diesbezüglich fest, dass 
die Einstellungen und Kenntnisse der jeweiligen Lehrenden maßgeblich für die Wahl 
der Sozialform sind und nicht die Vorgaben des Lehrwerks.
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von Sicherheit auf Seiten der Lernenden wie Lehrenden führen und dadurch ein 
erfolgreiches Lernen unterstützen (Haß & Kiemweg, 2013, S.  27–28). Im Kon-
text von kooperativen Lernformen wie vor allem Gruppenarbeit werden zudem 
die Aspekte der Aufmerksamkeitsfähigkeit der Lernenden sowie das Niveau der 
Sprachproduktion und -verarbeitung zum Beispiel von Spanischlehrenden als nur 
eingeschränkt gewinnbringend betrachtet (Korell, 2024, S. 399). Für den Fremd-
sprachenunterricht ist insbesondere die sprachliche Vorbildfunktion der Lehren-
den, die in Plenumsphasen gegeben ist, hervorzuheben (Haß, 2016, S. 337). Zum 
Aufb au einer kommunikativen Kompetenz bedarf es jedoch auch Unterrichtspha-
sen, in denen reproduzierbares Wissen „sowohl durch gezieltes sprachorientiertes 
Üben (focus on language) als auch besonders durch Phasen inhaltsorientierter 
Kommunikation (focus on communication) in die Anwendung überführt [Hervor-
hebungen im Original]“ (Haß, 2016, S.  337) wird. Dies kann in Plenums- und 
Einzelarbeit jedoch nur bedingt stattfi nden. Ein abwechslungsreicher Einsatz ver-
schiedener Sozialformen, wie Haß (2016, S. 339) ihn vorschlägt und der eine „ak-
tive Mitwirkung von allen Schüler:innen“ bzw. ein „Lernumfeld, das produktives 
Verhalten fördert“ (Praetorius et al., 2020, S.  417–421; Charalambous & Praeto-
rius, 2020; Lindl et al., in diesem Band), kann demnach nicht verzeichnet wer-
den. Dies lässt auf wenig interaktive und kommunikative Lernsettings mit dem 
Lehrwerk schließen. Diese sowie eine möglichst lange Aktivität möglichst vieler 
Lernender wären aber für eine optimale Entwicklung sprach licher Fertigkeiten 
notwendig (vgl. Dimension V Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen; 
Praetorius et al., 2020, S. 417–421; Charalambous & Praetorius, 2020; Lindl et al., 
in diesem Band; Wilden, 2021, S. 217). 

Kooperative Lernformen bzw. ein ausgewogener Wechsel von Methoden und 
Sozialformen, die es Schüler:innen ermöglichen, an ihr Vorwissen anzuküpfen 
und für den eigenen Lernprozess Verantwortung zu übernehmen, gewährleisten 
„Lernerfolge, erhöhte Leistungsbereitschaft  und damit die Möglichkeit zu kumu-
lativem Lernen“ (Steff ens & Haenisch, 2019, S. 296). Der vermehrte und einseitige 
Einsatz von Einzel- und Plenumsarbeit kann hingegen eine angemessene Berück-
sichtigung heterogener individueller Lernvoraussetzungen verhindern (Haß, 2016, 
S. 337). Inwieweit sich die Handlungsmuster in den Plenums- und Einzelarbeits-
phasen unterscheiden (z. B. fragenentwickelnde Vorgehensweise, Referate, Erzäh-
len von Geschichten usw.), kann dem Datenmaterial nicht entnommen werden. 
Auch für die Überprüfung der Anwendung von Inszenierungstechniken (z. B. 
Fragen beantworten lassen, Vor- und Nachsprechen usw.) ist weitere Forschung, 
z. B. anhand von Videostudien, nötig.

Feedback als Teil der IV Dimension Formatives Assessment (Praetorius et al., 
2020, S. 415–416; für die Fremdsprachen siehe Wilden, 2021, S. 217; Charalambous 
& Praetorius, 2020; Lindl et al., in diesem Band) ist in lehrwerkbasierten Unter-
richtsphasen stark durch die Lehrenden gesteuert und nimmt eine zentrale Rolle 
im Unterrichtsgeschehen ein. Obwohl Lehrwerke auch die Möglichkeit zur Selbst-
evaluation (z. B. durch das Vorhandensein von Lösungen) bereithalten, wurde auf 
68,5 % der beobachteten Aktivitäten zeitnah und durch die Lehrenden Feedback 
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gegeben. Letztere fungieren entsprechend nicht als Organisator:innen bzw. Mode-
rator:innen (z. B. Klieme et al., 2006, S. 131–132), sondern nehmen scheinbar eine 
eher traditionell geprägte Rolle als Wissensvermittler:innen ein. Durch die häufi g 
frontal gestaltete Ergebnissicherung wird die Entwicklung einer positiven Ab-
hängigkeit der Lernenden (Bonnet & Hericks, 2020, S. 101) z. B. in Partner:innen- 
oder Gruppenarbeiten (in dieser Stichprobe immerhin 23,7 % der Aktivitäten mit 
dem Lehrwerk) unmöglich. Da keine Datentriangulation stattgefunden hat wie 
beispielsweise durch eine Befragung der Lehrkräft e zu ihrem Lehrwerkeinsatz, 
können keine Aussagen zu den Gründen für die Vorgehensweise der Lehrkräft e 
gemacht werden. 

6  Fazit und Ausblick 

Die Qualität des Unterrichts ist eng mit der Auswahl und Anwendung der Lehr- 
bzw. Lerninhalte verknüpft , sodass den Auswahl- und Gestaltungsprozessen 
der Lehrkräft e eine entscheidende Rolle hinsichtlich der Unterrichtsqualität zu-
kommt: „Von ihrem Funktionsverständnis hängt maßgeblich ab, wie sie das Lehr-
werk (in der Verwendung) begreif[en] und welche Aufgabe(n) sie sich selbst 
bei der Interaktion mit dem Material zuschreib[en]“ (Korell, 2024, S. 467). In-
dem sie Inhalte und Material aus Lehrwerken auswählen, methodisch aufb erei-
ten und an die Bedürfnisse der Lerngruppe anpassen, bestimmen sie die den Ler-
nenden dargebotenen Lern-Lehr-Settings. Entsprechend kommt der Erforschung 
des Lehrwerkeinsatzes neben der Analyse der Qualität der Lehrwerke selbst eine 
zentrale Rolle mit Blick auf Unterrichtsqualität zu und ein möglichst unverstell-
ter Blick in den tatsächlichen Unterrichtsalltag der Lehrkräft e unter Einsatz des 
Lehrwerks kann Antworten auf die Frage nach Unterrichtsqualität im schulischen 
Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe I bieten (siehe Kaskadenmodell nach 
Krauss et al., 2020, Säulen 3 und 4; ausführlich Lindl et al., in diesem Band). 

Mit Blick auf die hier schwerpunktartig gewählten Dimensionen von Unter-
richtsqualität (III Unterstützung des Übens, IV formatives Assessment, V Unter-
stützung des Lernens aller Schüler:innen) zeigt sich, dass einerseits das Angebot 
der Lehrwerke nicht vollends ausgeschöpft  wird und in diesen Bereichen wenig 
von den Lehrkräft en initiierte Prozesse integriert werden, die beim kooperativen, 
selbstbestimmten Lernen oder auch bei der Förderung der Autonomie unter-
stützen. In diesem Zusammenhang ist die plenumslastige, starke Steuerung des 
Unterrichts seitens der Lehrkräft e hervorzuheben, wodurch eine hohe Strukturie-
rung in enger Anlehnung an das vom Lehrwerk vorgelegte Material oder Auf-
gabenarrangement zu beobachten ist.

Für die weitere Auswertung der erhobenen Daten ergeben sich aus den hier 
vorgestellten Ergebnissen folgende Fragen: Welche Arten von Aktivitäten wählen 
die Lehrkräft e zur Bearbeitung im Unterricht aus dem Lehrwerk aus? Lässt sich 
daraus ein Muster aus „Lieblingsaktivitäten“ ableiten? Welche Arten von Aktivi-
täten werden mit dem Lehrwerk wie durchgeführt (z. B. kognitive Aktivierung)? 
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Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Art der Aktivität und der gewählten 
Sozialform? Wie wird das Feedback zu den Aktivitäten aus dem Lehrwerk ge-
staltet? Inwiefern wird Feedback als Grundlage für die Ausrichtung des weiteren 
Unterrichts genutzt? Diesen und weiteren Fragen wird im Kontext der qualitati-
ven Auswertung der Daten nachgegangen. 
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Theoretische Überlegungen und erste Ergebnisse einer 
interdisziplinären Onlinebefragung in den Fächern Englisch 
und Latein

Abstract (der Herausgeber:innen)
Th e article “What constitutes good foreign language teaching? Th eoretical considera-
tions and fi rst results of an interdisciplinary online survey in the subjects English and 
Latin” by Maria Hofrichter, Alfred Lindl, Mara Rader and Annika Krämer fi rst pre-
sents the status quo of research on instructional quality in English as a Foreign Lan-
guage and Latin. Th is provides the basis for the two central questions addressed in 
their contribution: “What characteristics do pre-service and in-service teachers con-
sider to be good teaching in English and Latin?” and “How do pre-service and in-ser-
vice teachers, from their practice-oriented perspective, evaluate the characteristics of 
good teaching that are prominently discussed in educational science and subject-mat-
ter didactics?”. Th ese questions are analysed on the basis of an online survey compris-
ing 122 pre-service and in-service teachers (teacher trainees and fully-qualifi ed teach-
ers) from both subjects. Finally, the results are presented and discussed in detail.

1  Forschungsanlass und -hintergrund

1.1  Fachspezifi sche Lehr- und Lernprozesse im Fokus

Fachbezogene Lehr- und Lernprozesse gelten im bildungswissenschaft lichen Dis-
kurs als größte Einfl ussfaktoren auf Lernerfolge von Schülerinnen und Schülern 
(z. B. Reusser & Pauli, 2021; Seidel & Shavelson, 2007). Dennoch werden sie in 
Modellierungen von Unterrichtsqualität wie beispielsweise den drei Basisdimen-
sionen Klassenführung, konstruktive Unterstützung und kognitive Aktivierung 
(z. B. Klieme & Rakoczy, 2008), die im deutschsprachigen Raum große Beachtung 
erfahren, kaum berücksichtigt. Obwohl diese ursprünglich im Rahmen von Vi-
deoanalysen zu Mathematikunterricht entwickelt (Klieme et al., 2001) und bisher 
vorwiegend in diesem sowie im naturwissenschaft lichen Fachkontext überprüft  
wurden (z. B. Kunter & Ewald, 2016; Rakoczy et al., 2019), nahm man lange Zeit 
deren universelle Übertragbarkeit und Gültigkeit unter anderem hinsichtlich al-
ler Schularten, Jahrgangsstufen, Fächer etc. an (z. B. Charalambous & Praetorius, 
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2018; Klieme et al., 2006). Gerade dies stellen aktuelle Forschungsansätze jedoch 
nicht zuletzt wegen einer – insbesondere interdisziplinär – inkonsistenten empi-
rischen Befundlage zunehmend infrage (zusammenfassend Praetorius et al., 2018; 
Rothland, 2024). Beispielsweise konnten die drei Basisdimensionen in der DESI-
Studie gerade für den Sprachunterricht in Deutsch und Englisch nicht repliziert 
werden (Helmke, 2022; Helmke & Klieme, 2008).

Um die jeweils wirksamen Lehr- und Lernprozesse in diesen und weiteren Fä-
chern zu identifi zieren, wird daher in den letzten Jahren ein stärkerer Einbezug 
verschiedener Fachdidaktiken sowie vor allem fachkultureller bzw. -spezifi scher 
Aspekte postuliert (z. B. Begrich et al., 2023; Charalambous & Praetorius, 2018; 
Jentsch & Kirchhoff , in diesem Band; Lindmeier & Heinze, 2020; Lipowsky & 
Bleck, 2019; Praetorius et al., 2020a). Dieser Appell richtet sich insbesondere an 
gesellschaft swissenschaft liche sowie (fremd-)sprachliche Schulfächer, die nicht 
selten eine gewisse Distanz zur empirischen Bildungsforschung wahren (z. B. 
Helmke, 2022;  Praetorius & Gräsel, 2021; Wilden, 2021). Neben den Forschungs-
aufgaben einer diff erenzierten fachspezifi schen Auslegung, Konkretisierung und 
Validierung bislang generisch konzipierter Merkmalsdimensionen von Unterricht 
stehen verschiedene Fragestellungen im Zentrum des Erkenntnisinteresses, deren 
Klärung einer fachbezogenen Perspektive bedarf: Was macht qualitätsvollen Un-
terricht im Fach aus? Wird dieser ausschließlich durch fachunabhängige Kriterien 
determiniert oder existieren darüber hinaus fachspezifi sche Prozessmerkmale? 
Welche von diesen erscheinen – gemäß Berliners (2005) Begriff sverständnis – nur 
normativ als gut bzw. welche erweisen sich hinsichtlich kognitiver und aff ektiver 
Zielkriterien von Unterricht auch tatsächlich als eff ektiv (vgl. hierzu auch Drech-
sel & Schindler, 2019; Kunter & Trautwein, 2013)?

Das bisherige Untersuchungsinteresse an derartigen Fragen, der entsprechende 
wissenschaft liche Kenntnisstand und die jeweilige Forschungslage hierzu variie-
ren von Schulfach zu Schulfach wie auch zwischen den zugehörigen Fachdidak-
tiken zum Teil erheblich (vgl. Jentsch & Kirchhoff , in diesem Band; Lindl et al., 
in diesem Band). Nachstehend wird deshalb zunächst der Forschungshintergrund 
hinsichtlich der schulischen Fremdsprachen Englisch und Latein aufgearbeitet, 
um darauf fußend die Ansatzpunkte, Fragestellungen und ersten Untersuchungs-
schritte dieses Beitrags darzulegen.

1.2  Forschungsstand in den Fremdsprachen Englisch und Latein

1.2.1  Englisch

Eine umfassende Dokumentation des aktuellen Stands und künft iger Entwick-
lungslinien der fachdidaktischen Forschung zu Unterrichtsqualität im Fach Eng-
lisch wurde jüngst von Wilden (2021) vorgelegt. Daran anknüpfend und mit Blick 
auf alle im deutschsprachigen Raum unterrichteten modernen Fremdsprachen, 
aber nur auf eine einzelne Dimension widmet sich Guttke (2023) in einem sys-
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tematischen Review den Einfl ussfaktoren, Erfassungsmethoden sowie Eff ekten 
kognitiver Aktivierung. Weitere Übersichten zu Aspekten von Unterrichtsquali-
tät in der englischen Fachdidaktik fi nden sich in mehreren Beiträgen dieses Ban-
des (z. B. Guttke & Porsch; Folkerts; Lindl et al.). Vor diesem Hintergrund lässt 
sich feststellen, dass die Beschäft igung mit diesem Th ema ein noch recht junges 
Forschungsfeld von bislang überraschend geringer Aktivität ist (Wilden, 2021). 
Vorherrschend seien vor allem „Studien im qualitativ-interpretativen Spektrum“ 
(Wilden, 2021, S.  215), die erste Hinweise auf guten Englischunterricht bieten, 
etwa durch die Untersuchung von Überzeugungen von Lehrkräft en hinsichtlich 
eines eff ektiven Fremdsprachenunterrichts (Rossa, 2017) oder bezüglich des Ein-
satzes literarischer Texte (Gardemann, 2021), der Förderung der Lesekompetenz 
(Gerlach & Lüke, 2020), des Sprechens (Miede, 2019) und des interkulturellen 
Lernens (Göbel, 2007). 

Quantitativ ausgerichtete empirische Forschungsansätze sind hingegen ver-
gleichsweise selten (Wilden, 2021): In einem quasiexperimentellen Längsschnitt-
design untersuchte Maag Merki (2011), inwiefern dezentrale bzw. zentrale Prü-
fungsformate das Niveau kognitiver Aktivierung und konstruktiver Unterstützung 
in gymnasialen Abschlussklassen beeinfl ussen, und erfasste hierfür beide Merk-
male in drei aufeinanderfolgenden Jahren aus der Perspektive von Schülerinnen 
und Schülern. Während Kersten et al. (2018) mit dem Teacher Input Observation 
Scheme (TIOS, vgl. Tab. 1) ein Beobachtungsinstrument (weiter-)entwickelten 
und validierten, das auf die Qualität und den zielsprachlichen Input des Unter-
richts von Lehrkräft en in der Primarstufe abhebt, analysierten Wilden und Porsch 
im Rahmen ihrer Querschnittsstudie TEPS (Teaching English in Primary Schools; 
vgl. Tab. 1) das Lese- und Hörverstehen von Grundschulkindern am Ende der 
vierten Jahrgangsstufe in Abhängigkeit von Unterrichtsqualitätsmerkmalen 
( Wilden & Porsch, 2019; Wilden et al., 2020). Erstmals wurden diese Teilkompe-
tenzen in Bezug auf den Englischunterricht in der DESI-Studie erfasst, deren um-
fassendes Längsschnittdesign diff erenzierte Auswertungen zu Lehr- und Lernpro-
zessen bzw. -bedingungen sowie den Erwerb sprachlicher Kompetenzen im Eng-
lischunterricht der Sekundarstufe I ermöglichte (Helmke & Klieme, 2008; Helmke 
et al., 2008). Bis heute birgt DESI sekundäranalytisches Potenzial, etwa in Bezug 
auf die Zusammenhänge zwischen der Lehrkräft ekooperation, Merkmalen der 
Unterrichtsqualität und Leistung sowie Lernmotivation der Jugendlichen (Hoch-
weber et al., 2012) oder im Hinblick auf die Bedeutsamkeit des Umgangs mit 
Fehlern im Englischunterricht für den Lernerfolg von Schülerinnen und Schü-
lern (Käfer, 2022). Die DESI-Studie ebenso wie Maag Merkis Längsschnittstudie 
stellen jedoch weiterhin die einzigen Untersuchungen dar, die sich quantitativ-
empirisch mit Qualitätsmerkmalen von Englischunterricht in der Sekundarstufe 
beschäft igen. Ausführliche Informationen zu den vier erwähnten Studien enthält 
Tabelle 1, in der diese kontrastiv zusammen- und gegenübergestellt werden, da 
sie zentrale Anknüpfungspunkte und Anregungen für die vorliegende, ebenfalls 
quantitativ angelegte Untersuchung bieten.



Maria Hofrichter, Alfred Lindl, Mara Rader und Annika Krämer112 |

Ta
be

lle
 1:

  
Ü

be
rs

ic
ht

 ü
be

r v
ie

r q
ua

nt
ita

tiv
-e

m
pi

ris
ch

e 
St

ud
ie

n 
zu

 M
er

km
al

en
 fa

ch
be

zo
ge

ne
r U

nt
er

ric
ht

sq
ua

lit
ät

 im
 S

ch
ul

fa
ch

 E
ng

lis
ch

   

D
ES

I (
D

eu
tsc

h-
En

gli
sc

h-
Sc

hü
ler

-
lei

stu
ng

en
-In

te
rn

at
io

na
l)

Em
pi

ric
al

 E
ff e

ct
s o

n 
M

at
h 

an
d 

En
gli

sh
 T

ea
ch

in
g i

n 
Se

co
nd

ar
y 

Sc
ho

ol
s

TI
O

S 
 (T

ea
ch

er
 In

pu
t O

bs
er

va
tio

n 
Sc

he
m

e)
TE

PS
 (T

ea
ch

in
g E

ng
lis

h 
in

 
Pr

im
ar

y S
ch

oo
ls)

K
on

te
xt

W
as

 w
ar

 d
as

 D
es

ig
n,

 d
ie 

La
uf

ze
it,

 d
er

 th
eo

re
tis

ch
e 

H
in

te
rg

ru
nd

 d
er

 S
tu

di
e?

 –
bu

nd
es

w
ei

te
 L

än
gs

sc
hn

itt
stu

di
e 

zu
r E

rfa
ss

un
g 

de
r s

pr
ac

hl
ic

he
n 

Le
ist

un
g 

vo
n 

Le
rn

en
de

n 
de

r 9
. 

Jg
st.

 in
 D

eu
ts

ch
 u

nd
 E

ng
lis

ch
 

(a
ls 

er
ste

 F
re

m
ds

pr
ac

he
)

 –
Sc

hu
lja

hr
 2

00
3/

20
04

 (1
. M

es
s-

ze
itp

un
kt

 im
 S

ep
t./

O
kt

. 2
00

3,
 

2.
 M

es
sz

ei
tp

un
kt

 im
 M

ai
/Ju

ni
 

20
04

)
 –

th
eo

re
tis

ch
er

 B
ez

ug
 zu

m
 A

n-
ge

bo
ts-

N
ut

zu
ng

s-
M

od
el

l (
 Fe

nd
, 

19
81

) u
nd

 zu
m

 R
ah

m
en

m
od

el
l 

de
r U

nt
er

ric
ht

sw
irk

sa
m

ke
it 

( H
elm

ke
, 2

00
4)

 –
Lä

ng
ss

ch
ni

tts
tu

di
e z

u 
Au

s-
w

irk
un

ge
n 

de
r E

in
fü

hr
un

g 
de

s 
Ze

nt
ra

la
bi

tu
rs

 au
f d

ie
 U

nt
er

-
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 v

on
 L

ei
stu

ng
s-

ku
rs

en
 in

 d
en

 F
äc

he
rn

 E
ng

lis
ch

 
un

d 
M

at
he

m
at

ik
 im

 le
tz

te
n 

Ja
hr

 
de

r g
ym

na
sia

le
n 

O
be

rs
tu

fe
 

 –
D

at
en

er
he

bu
ng

 2
00

7 
bi

s 2
00

9 
in

 B
re

m
en

 u
nd

 H
es

se
n 

 –
th

eo
re

tis
ch

er
 B

ez
ug

 zu
 S

tu
di

en
 

an
gl

oa
m

er
ik

an
isc

he
r L

än
de

r, 
w

elc
he

 E
ff e

kt
e l

an
de

sw
ei

te
r 

Ab
itu

rp
rü

fu
ng

en
 u

nt
er

su
ch

en
 

(A
br

am
s, 

20
07

; A
m

re
in

 &
 

Be
rli

ne
r, 

20
02

)

 –
Lä

ng
s-

/Q
ue

rs
ch

ni
tts

stu
di

e 
SM

IL
E 

(S
tu

di
es

 o
n 

M
ul

til
in

-
gu

al
ism

 in
 L

an
gu

ag
e E

du
ca

-
tio

n)
 zu

r E
nt

w
ic

kl
un

g 
ei

ne
s 

qu
an

tit
at

iv
en

 B
eo

ba
ch

tu
ng

s-
in

str
um

en
ts

 –
D

at
en

er
he

bu
ng

 2
01

5 
bi

s 2
01

8 
in

 N
ie

de
rs

ac
hs

en
 –

En
tw

ic
kl

un
g 

de
s T

IO
S 

an
ha

nd
 

vo
n 

Be
fu

nd
en

 d
er

 Z
w

ei
tsp

ra
ch

-
er

w
er

bs
fo

rs
ch

un
g 

im
 R

ah
m

en
 

de
r I

ns
tr

uc
te

d 
Se

co
nd

 L
an

gu
a-

ge
 A

cq
ui

sit
io

n 
(I

SL
A

)

 –
Q

ue
rs

ch
ni

tts
tu

di
e z

ur
 U

nt
er

-
su

ch
un

g 
re

ze
pt

iv
er

 E
ng

lis
ch

-
ke

nn
tn

iss
e (

Le
se

- u
nd

 H
ör

-
ve

rs
te

he
ns

ko
m

pe
te

nz
) v

on
 

Le
rn

en
de

n 
am

 E
nd

e d
er

 4
. J

gs
t.

 –
D

at
en

er
he

bu
ng

 2
01

7 
in

 N
or

d-
rh

ei
n-

W
es

tfa
le

n 
(B

eg
in

n 
de

s 
En

gl
isc

hu
nt

er
ric

ht
s i

n 
de

r 1
. 

Ja
hr

ga
ng

ss
tu

fe
) u

nd
 N

ie
de

r-
sa

ch
se

n 
(B

eg
in

n 
de

s E
ng

lis
ch

-
un

te
rr

ic
ht

s i
n 

de
r 3

. J
ah

rg
an

gs
-

stu
fe

) 
 –

th
eo

re
tis

ch
er

 B
ez

ug
 zu

m
 A

n-
ge

bo
ts-

N
ut

zu
ng

s-
M

od
el

l d
er

 
W

irk
w

ei
se

 v
on

 U
nt

er
ric

ht
 

(H
el

m
ke

, 2
01

5)
Ze

nt
ra

le
 P

ub
lik

a-
tio

n(
en

)

W
er

 st
eh

t h
in

te
r d

er
 

St
ud

ie?
 

 –
D

ES
I-

Ko
ns

or
tiu

m
 (2

00
8)

,
da

rin
 sp

ez
ifi 

sc
h 

fü
r E

ng
lis

ch
  

H
elm

ke
 &

 K
lie

m
e (

20
08

) b
zw

. 
H

el
m

ke
 et

 al
. (

20
08

)
 –

Se
ku

nd
är

an
al

ys
en

: H
oc

hw
eb

er
 

et
 al

. (
20

12
)1 ; K

äf
er

 (2
02

2)
2

 –
Th 

eo
re

tis
ch

er
 H

in
te

rg
ru

nd
: 

M
aa

g 
M

er
ki

 (2
01

2)
 –

H
au

pt
stu

di
e: 

M
aa

g 
M

er
ki

 
(2

01
1)

 –
Th 

eo
re

tis
ch

er
 H

in
te

rg
ru

nd
: 

Ke
rs

te
n 

(2
02

1)
 –

Be
ob

ac
ht

un
gs

in
str

um
en

t u
nd

 
M

an
ua

l: 
Ke

rs
te

n 
et

 al
. (

20
18

)
 –

Be
fu

nd
e a

us
 S

M
IL

E:
 K

er
ste

n 
et

 
al

. (
20

19
), 

Ke
rs

te
n 

(2
02

0)
1

 –
W

ei
te

re
 B

ef
un

de
: K

er
ste

n 
(2

02
2)

2

 –
Pi

lo
tst

ud
ie

: W
ild

en
 &

 P
or

sc
h 

(2
01

9)
 –

H
au

pt
stu

di
e: 

W
ild

en
 et

 al
. 

(2
02

0)
1

 –
W

ei
te

re
 B

ef
un

de
: P

or
sc

h 
&

 
W

ild
en

 (2
02

1)
2

St
ic

hp
ro

be

W
er

 w
ur

de
 u

nt
er

su
ch

t? 

 –
N

 =
 1

0.
63

9 
(1

. M
ZP

) b
zw

. 
N

 =
 1

0.
63

2 
(2

. M
ZP

) L
er

ne
nd

e 
de

r 9
. J

gs
t. 

al
le

r S
ch

ul
ar

te
n 

(o
hn

e F
ör

de
rs

ch
ul

e)

 –
N

 =
 6

85
 S

ch
ül

er
:in

ne
n 

au
s 

En
gl

isc
h-

G
ru

nd
ku

rs
en

 
 –

N
 =

 2
.5

73
 S

ch
ül

er
:in

ne
n 

au
s 

En
gl

isc
h-

Le
ist

un
gs

ku
rs

en

 –
N

 =
 2

18
 L

er
ne

nd
e d

er
 3

. u
nd

 
4.

 Jg
st.

 –
N

 =
 1

7 
Le

hr
kr

äft
 e

; d
ar

un
te

r 9
 

„I
m

m
er

sio
ns

le
hr

kr
äft

 e
“, 

di
e a

n 
Sc

hu
le

n 
m

it 
bi

lin
gu

al
en

 S
ac

h-
fa

ch
un

te
rr

ic
ht

s u
nt

er
ric

ht
en

 –
N

 =
 7

76
 S

ch
ül

er
:in

ne
n 

de
r 

4.
 Jg

st.



Was macht guten Fremdsprachenunterricht aus? | 113

   

D
ES

I (
D

eu
tsc

h-
En

gli
sc

h-
Sc

hü
ler

-
lei

stu
ng

en
-In

te
rn

at
io

na
l)

Em
pi

ric
al

 E
ff e

ct
s o

n 
M

at
h 

an
d 

En
gli

sh
 T

ea
ch

in
g i

n 
Se

co
nd

ar
y 

Sc
ho

ol
s

TI
O

S 
 (T

ea
ch

er
 In

pu
t O

bs
er

va
tio

n 
Sc

he
m

e)
TE

PS
 (T

ea
ch

in
g E

ng
lis

h 
in

 
Pr

im
ar

y S
ch

oo
ls)

(z
en

tr
al

e)
 F

ra
ge

st
el

lu
ng

 
un

d 
Zi

el
e

W
elc

he
r F

ra
ge

ste
llu

ng
 

un
d 

Zi
els

et
zu

ng
 w

id
m

et
e 

sic
h 

di
e S

tu
di

e?

 –
ze

nt
ra

le
 F

ra
ge

ste
llu

ng
: W

elc
he

 
M

er
km

al
e v

on
 L

eh
rk

rä
ft e

n 
un

d 
de

s F
ac

hu
nt

er
ric

ht
s s

pi
el

en
 fü

r 
de

n 
Ko

m
pe

te
nz

zu
w

ac
hs

 v
on

 
Le

rn
en

de
n 

ei
ne

 R
ol

le
?

 –
Zi

el
e:

- E
rk

lä
ru

ng
sa

ns
ät

ze
 fü

r u
nt

er
-

sc
hi

ed
lic

he
 L

ei
stu

ng
sn

iv
ea

us
 

bz
w.

 L
er

nz
uw

äc
hs

e i
m

 V
er

lau
f 

de
r 9

. J
gs

t.
- R

ev
isi

on
 v

on
 C

ur
ric

ul
a, 

Le
hr

-
te

xt
en

 u
nd

 U
nt

er
ric

ht
sm

at
er

ia
-

lie
n,

 d
er

 L
eh

rk
rä

ft e
bi

ld
un

g 
un

d 
U

nt
er

ric
ht

se
nt

w
ic

kl
un

g

 –
ze

nt
ra

le
 F

ra
ge

ste
llu

ng
: I

nw
ie

-
fe

rn
 v

er
än

de
rt

 si
ch

 in
 d

en
 L

ei
s-

tu
ng

sk
ur

se
n,

 d
ie

 im
 A

bi
tu

rja
hr

 
20

07
 d

ez
en

tr
al

, i
m

 A
bi

tu
rja

hr
 

20
08

 h
in

ge
ge

n 
ze

nt
ra

l g
ep

rü
ft  

w
ur

de
n,

 d
ie

 U
nt

er
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 

in
 d

er
 g

ym
na

sia
le

n 
O

be
rs

tu
fe

? 
In

w
ie

fe
rn

 lä
ss

t s
ic

h 
di

es
e V

er
-

än
de

ru
ng

 au
f d

ie
 E

in
fü

hr
un

g 
ze

nt
ra

le
r A

bi
tu

rp
rü

fu
ng

en
 

zu
rü

ck
fü

hr
en

?
 –

Zi
el

: 
- U

nt
er

su
ch

un
g 

de
r A

us
w

ir-
ku

ng
en

 d
er

 E
in

fü
hr

un
g 

de
s 

Ze
nt

ra
la

bi
tu

rs
 au

f d
ie

 U
nt

er
-

ric
ht

sq
ua

lit
ät

 v
on

 G
ru

nd
- u

nd
 

Le
ist

un
gs

ku
rs

en
 im

 F
ac

h 
En

gl
isc

h 

 –
ze

nt
ra

le
 F

ra
ge

ste
llu

ng
: W

elc
he

 
U

nt
er

ric
ht

ste
ch

ni
ke

n 
w

er
de

n 
im

 E
ng

lis
ch

un
te

rr
ic

ht
 d

er
 

G
ru

nd
sc

hu
le

 ei
ng

es
et

zt
 u

nd
 

w
elc

he
 d

ie
se

r T
ec

hn
ik

en
 ze

ig
en

 
po

sit
iv

e E
ff e

kt
e a

uf
 d

en
 L

2-
Er

-
w

er
b 

de
r S

ch
ül

er
:in

ne
n?

 –
Zi

el
e:

- E
rfa

ss
un

g 
de

r U
nt

er
ric

ht
sq

ua
-

lit
ät

 ü
be

r d
ie

 A
nz

ah
l u

nd
 A

rt
 

de
r e

in
ge

se
tz

te
n 

U
nt

er
ric

ht
s-

te
ch

ni
ke

n
- U

nt
er

su
ch

un
g 

de
s E

ff e
kt

s d
es

 
L2

-I
np

ut
s i

n 
Re

ge
l- 

un
d 

Im
-

m
er

sio
ns

pr
og

ra
m

m
en

 au
f d

en
 

re
ze

pt
iv

en
 L

2 
W

or
ts

ch
at

z-
 u

nd
 

G
ra

m
m

at
ik

er
w

er
b 

vo
n 

Sc
hü

le
-

rin
ne

n 
un

d 
Sc

hü
le

rn
 

 –
ze

nt
ra

le
 F

ra
ge

ste
llu

ng
: 

U
nt

er
sc

he
id

en
 si

ch
 d

ie
 re

ze
p-

tiv
en

 E
ng

lis
ch

ke
nn

tn
iss

e d
er

 
Sc

hü
le

r:i
nn

en
 am

 E
nd

e d
er

 
4.

 Jg
st.

 b
ez

üg
lic

h 
de

r A
nz

ah
l 

an
 L

er
nj

ah
re

n 
un

d 
in

w
ie

fe
rn

 
be

ei
nfl

 u
ss

en
 d

ie
 Q

ua
lifi

 k
at

io
n 

de
r L

eh
rk

rä
ft e

 u
nd

 d
ie

 Q
ua

lit
ät

 
de

s U
nt

er
ric

ht
s d

ie
 re

ze
pt

iv
en

 
En

gl
isc

hk
en

nt
ni

ss
e d

er
 S

ch
ü-

le
r:i

nn
en

?
 –

Zi
el

: 
- E

rfa
ss

un
g 

de
r r

ez
ep

tiv
en

 
En

gl
isc

hk
en

nt
ni

ss
e i

m
 G

ru
nd

-
sc

hu
lk

on
te

xt
 u

nd
 V

er
gl

ei
ch

 d
er

 
Sc

hü
le

r:i
nn

en
 m

it 
fr

üh
er

em
 

un
d 

sp
ät

er
em

 L
er

nb
eg

in
n 

un
te

r 
Be

rü
ck

sic
ht

ig
un

g 
vo

n 
U

nt
er

-
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 u

nd
 L

eh
rk

ra
ft -

qu
al

ifi 
ka

tio
n

Fo
ku

ss
ie

rt
e K

on
st

ru
kt

e

W
as

 w
ur

de
 u

nt
er

su
ch

t?

 –
Re

ze
pt

iv
e u

nd
 p

ro
du

kt
iv

e 
Le

ist
un

ge
n 

im
 E

ng
lis

ch
en

 
(H

ör
ve

rs
te

he
n,

 L
es

ev
er

ste
he

n,
 

Sc
hr

ei
be

n,
 T

ex
tre

ko
ns

tr
uk

tio
n,

 
Sp

ra
ch

be
w

us
st

he
it,

 S
pr

ec
he

n)
 

so
w

ie
 in

te
rk

ul
tu

re
lle

 K
om

pe
te

nz
 –

15
 S

ka
le

n,
 d

ie
 u

nt
er

sc
hi

ed
lic

he
 

Fa
ce

tte
n 

de
r U

nt
er

ric
ht

sq
ua

li-
tä

t a
us

 S
ch

ül
er

:in
ne

ns
ic

ht
 ab

-
de

ck
en

 (z
. B

. S
tr

uk
tu

rie
rt

he
it,

 
U

nt
er

ric
ht

sk
lim

a, 
po

sit
iv

e 
Fe

hl
er

ku
ltu

r, 
Ve

rs
tä

nd
lic

hk
ei

t, 
M

ot
iv

ie
ru

ng
, W

ic
ht

ig
ke

it 
vo

n 
Ko

m
m

un
ik

at
io

n,
 S

tö
ru

ng
sfr

ei
-

he
it,

 V
er

w
en

du
ng

 d
er

 d
eu

ts
ch

en
 

Sp
ra

ch
e)

 –
Q

ua
lit

ät
 v

on
 U

nt
er

ric
ht

 b
ei

 
En

gl
isc

hl
eh

rk
rä

ft e
n 

in
 d

er
 g

ym
-

na
sia

le
n 

O
be

rs
tu

fe
 

 –
M

es
su

ng
 k

og
ni

tiv
 ak

tiv
ie

re
nd

en
 

un
d 

un
te

rs
tü

tz
en

de
n 

U
nt

er
-

ric
ht

s (
K

lie
m

e, 
20

06
) d

ur
ch

 v
ie

r 
Sk

al
en

  

 –
L2

-I
np

ut
 u

nd
 Q

ua
lit

ät
 v

on
 

U
nt

er
ric

ht
 b

ei
 G

ru
nd

sc
hu

l-
le

hr
kr

äft
 e

n 
im

 R
ah

m
en

 d
es

 
ko

gn
iti

v-
in

te
ra

kt
io

ni
sti

sc
he

n 
A

ns
at

ze
s (

Lo
ng

, 2
01

5)
 –

W
ei

te
re

nt
w

ic
kl

un
g 

de
s I

np
ut

 
Q

ua
lit

y 
O

bs
er

va
tio

n 
Sc

he
m

e 
(W

ei
tz

, 2
01

5)
, d

as
 fü

r d
en

 K
ita

-
Ko

nt
ex

t e
nt

w
ic

ke
lt 

w
ur

de
 –

41
 U

nt
er

ric
ht

ste
ch

ni
ke

n 
m

it 
fü

nf
 S

ka
le

n 
zu

 D
im

en
sio

ne
n 

vo
n 

U
nt

er
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 (k

og
ni

-
tiv

 an
re

ge
nd

en
 A

uf
ga

be
n/

A
k-

tiv
itä

te
n,

 v
er

ba
le

m
 In

pu
t, 

no
n-

ve
rb

al
em

 In
pu

t, 
U

nt
er

stü
tz

un
g 

de
s O

ut
pu

ts 
de

r L
er

ne
nd

en
 u

nd
 

Fe
hl

er
ko

rr
ek

tu
r)

 

 –
re

ze
pt

iv
e E

ng
lis

ch
ke

nn
tn

iss
e 

(H
ör

- u
nd

 L
es

ev
er

ste
he

n)
 

 –
Ad

ap
tio

n 
vo

n 
zw

ei
 S

ka
le

n 
zu

 
K

la
ss

en
fü

hr
un

g 
un

d 
un

te
r-

stü
tz

en
de

m
 K

lim
a e

in
es

 B
e-

fr
ag

un
gs

in
str

um
en

ts 
zu

r E
r-

he
bu

ng
 v

on
 U

nt
er

ric
ht

sq
ua

lit
ät

 
im

 S
ac

hu
nt

er
ric

ht
 d

er
 G

ru
nd

-
sc

hu
le

 au
s S

ch
ül

er
:in

ne
n-

 u
nd

 
Le

hr
kr

aft
 p

er
sp

ek
tiv

e f
ür

 d
en

 
En

gl
isc

hu
nt

er
ric

ht
 (F

au
th

 et
 

al
., 

20
14

)
 –

th
eo

rie
ba

sie
rt

e N
eu

en
tw

ic
kl

un
g 

ei
ne

r S
ka

la
 fü

r „
ko

m
m

un
ik

at
iv

-
ko

gn
iti

ve
 A

kt
iv

ie
ru

ng
“ (

Th 
al

er
, 

20
14

)



Maria Hofrichter, Alfred Lindl, Mara Rader und Annika Krämer114 |

   

D
ES

I (
D

eu
tsc

h-
En

gli
sc

h-
Sc

hü
ler

-
lei

stu
ng

en
-In

te
rn

at
io

na
l)

Em
pi

ric
al

 E
ff e

ct
s o

n 
M

at
h 

an
d 

En
gli

sh
 T

ea
ch

in
g i

n 
Se

co
nd

ar
y 

Sc
ho

ol
s

TI
O

S 
 (T

ea
ch

er
 In

pu
t O

bs
er

va
tio

n 
Sc

he
m

e)
TE

PS
 (T

ea
ch

in
g E

ng
lis

h 
in

 
Pr

im
ar

y S
ch

oo
ls)

In
st

ru
m

en
te

 u
nd

 A
us

-
w

er
tu

ng
sa

ns
ät

ze

W
ie 

w
ur

de
 U

nt
er

ric
ht

s-
qu

al
itä

t g
em

es
se

n?

 –
Te

sts
 m

it 
M

at
rix

-D
es

ig
n 

zu
r 

Er
fa

ss
un

g 
de

r L
ei

stu
ng

en
 v

on
 

Le
rn

en
de

n
 –

Fr
ag

eb
ög

en
 fü

r L
er

ne
nd

e 
(S

el
bs

te
in

sc
hä

tz
un

g,
 L

er
nv

er
-

ha
lte

n,
 -m

ot
iv

at
io

n,
 -k

on
te

xt
, 

Ei
ns

te
llu

ng
 zu

r S
pr

ac
he

), 
Le

hr
-

kr
äft

 e
, S

ch
ul

le
itu

ng
en

, E
lte

rn
 –

Vi
de

og
ra

fi e
 v

on
 zw

ei
 U

nt
er

-
ric

ht
ss

tu
nd

en
 p

ro
 K

la
ss

e d
ie

 je
-

w
ei

ls 
ei

n 
sp

ra
ch

le
rn

or
ie

nt
ie

rt
es

 
un

d 
ei

n 
in

te
rk

ul
tu

re
lle

s Th
 e

m
a 

be
ha

nd
eln

 –
IR

T-
M

od
el

lie
ru

ng
 u

nd
 M

eh
r-

eb
en

en
str

uk
tu

rg
le

ic
hu

ng
s-

an
al

ys
en

 –
Fr

ag
eb

ög
en

 fü
r L

er
ne

nd
e (

18
 

Ite
m

s z
u 

de
n 

vi
er

 B
er

ei
ch

en
 

El
ab

or
at

io
n,

 M
ot

iv
at

io
ns

fä
hi

g-
ke

it 
de

r L
eh

rk
ra

ft ,
 A

ut
on

om
ie

- 
un

d 
Ko

m
pe

te
nz

er
le

be
n)

 –
M

eh
re

be
ne

ns
tr

uk
tu

rg
le

i-
ch

un
gs

an
al

ys
en

 –
Te

sts
 zu

r E
rfa

ss
un

g 
de

r L
ei

s-
tu

ng
en

 v
on

 G
ru

nd
sc

hu
lk

in
-

de
rn

 b
as

ie
re

nd
 au

f d
em

 B
rit

ish
 

Pi
ct

ur
e V

oc
ab

ul
ar

y 
Sc

al
e 

(D
un

n 
et

 al
., 

20
09

) u
nd

 d
em

 
EL

IA
S 

G
ra

m
m

ar
 T

es
t I

I (
Ke

rs
-

te
n 

et
 al

., 
20

12
)

 –
Vi

de
og

ra
fi e

 v
on

 n
eu

n 
U

nt
er

-
ric

ht
ss

tu
nd

en
 p

ro
 K

la
ss

e u
nd

 
A

na
ly

se
 an

ha
nd

 d
es

 B
eo

ba
ch

-
tu

ng
sin

str
um

en
ts 

TI
O

S

 –
M

eh
re

be
ne

ns
tr

uk
tu

rg
le

i-
ch

un
gs

an
al

ys
en

 –
Te

sts
 zu

r E
rfa

ss
un

g 
de

r L
ei

s-
tu

ng
en

 v
on

 G
ru

nd
sc

hu
lk

in
-

de
rn

 –
Fr

ag
eb

ög
en

 fü
r L

er
ne

nd
e, 

um
 

U
nt

er
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 zu

 b
ew

er
-

te
n 

(1
9 

Ite
m

s z
u 

de
n 

Be
re

ic
he

n 
ko

m
m

un
ik

at
iv

-k
og

ni
tiv

e A
k-

tiv
ie

ru
ng

, K
la

ss
en

fü
hr

un
g 

un
d 

un
te

rs
tü

tz
en

de
s K

lim
a)

 –
Fr

ag
en

bö
ge

n 
fü

r L
eh

rk
rä

ft e
, 

um
 d

er
en

 Q
ua

lifi
 k

at
io

n 
fü

r d
en

 
En

gl
isc

hu
nt

er
ric

ht
 zu

 er
m

itt
el

n

 –
IR

T-
M

od
el

lie
ru

ng
 u

nd
 

M
eh

re
be

ne
ns

tr
uk

tu
rg

le
i-

ch
un

gs
an

al
ys

en
Ze

nt
ra

le
 E

rg
eb

ni
ss

e

W
elc

he
 B

efu
nd

e e
rg

ab
en

 
sic

h 
in

 B
ez

ug
 a

uf
 U

nt
er

-
ric

ht
sq

ua
lit

ät
?

 –
In

 K
la

ss
en

 m
it 

be
so

nd
er

s 
ho

he
m

 Z
uw

ac
hs

 in
 d

er
 H

ör
-

ve
rs

te
he

ns
le

ist
un

g 
ko

m
m

en
 

Sc
hü

le
r:i

nn
en

 h
äu

fi g
 zu

m
 S

pr
e-

ch
en

, w
ar

te
n 

Le
hr

kr
äft

 e
 m

in
d.

 
dr

ei
 S

ek
un

de
n 

au
f d

er
en

 A
nt

-
w

or
te

n,
 w

ird
 b

ei
 U

nt
er

ric
ht

sg
e-

sp
rä

ch
en

 ü
be

rw
ie

ge
nd

 E
ng

lis
ch

 
ge

sp
ro

ch
en

, e
rh

al
te

n 
Le

rn
en

de
 

G
ele

ge
nh

ei
t z

ur
 S

el
bs

tk
or

re
kt

ur
 

ih
re

r F
eh

le
r, 

gi
bt

 es
 v

er
gl

ei
ch

s-
w

ei
se

 w
en

ig
e „

Ei
n-

W
or

t-S
ät

ze
“, 

ko
m

m
t e

s z
u 

D
ia

lo
ge

n,
 d

ie
 ü

be
r 

ei
nf

ac
he

 F
ra

ge
-A

nt
w

or
t-S

e-
qu

en
ze

n 
hi

na
us

ge
he

n

 –
In

 B
ez

ug
 au

f U
nt

er
ric

ht
sq

ua
li-

tä
t k

on
nt

en
 si

gn
ifi 

ka
nt

e V
er

än
-

de
ru

ng
en

 n
ur

 in
 d

en
 L

ei
stu

ng
s-

ku
rs

en
 fe

stg
es

te
llt

 w
er

de
n,

 d
ie

 
al

le
 ei

ne
 p

os
iti

ve
 E

nt
w

ic
kl

un
g 

(in
 al

le
n 

vi
er

 B
er

ei
ch

en
) d

er
 

U
nt

er
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 au

fw
ie

se
n.

 –
D

ie
 U

nt
er

ric
ht

sq
ua

lit
ät

 v
er

be
s-

se
rt

e s
ic

h 
vo

r a
lle

m
 v

on
 2

00
7 

bi
s 2

00
8 

m
it 

de
r U

m
ste

llu
ng

 
vo

n 
ei

ne
m

 d
ez

en
tr

al
en

 au
f e

in
 

la
nd

es
w

ei
te

s P
rü

fu
ng

ss
ys

te
m

, 
oh

ne
 w

ei
te

re
 si

gn
ifi 

ka
nt

e V
er

-
än

de
ru

ng
en

 d
er

 U
nt

er
ric

ht
s-

qu
al

itä
t v

on
 2

00
8 

bi
s 2

00
9,

 al
s 

da
s P

rü
fu

ng
ss

ys
te

m
 u

nv
er

än
-

de
rt

 b
lie

b.

 –
D

ie
 Q

ua
lit

ät
 d

es
 fr

em
ds

pr
ac

h-
lic

he
n 

U
nt

er
ric

ht
s s

ag
t s

ig
ni

fi -
ka

nt
 d

ie
 L

2-
Ko

m
pe

te
nz

en
 d

er
 

Sc
hü

le
r:i

nn
en

 im
 W

or
ts

ch
at

z-
 

un
d 

G
ra

m
m

at
ik

ve
rs

tä
nd

ni
s 

vo
rh

er
.1  

 –
Es

 g
ib

t s
ig

ni
fi k

an
te

 U
nt

er
-

sc
hi

ed
e z

w
isc

he
n 

re
gu

lä
re

n 
un

d 
bi

lin
gu

al
en

 G
ru

nd
sc

hu
le

n 
in

 B
ez

ug
 au

f d
ie

 L
2-

Ko
nt

ak
t-

da
ue

r u
nd

 -i
nt

en
sit

ät
, E

in
-

ste
llu

ng
en

 v
on

 L
eh

rk
rä

ft e
n 

un
d 

U
nt

er
ric

ht
ste

ch
ni

ke
n 

(k
og

ni
tiv

e S
tim

ul
ie

ru
ng

, a
kt

iv
e 

W
iss

en
sk

on
str

uk
tio

n,
 L

2-
In

-
pu

tq
ua

lit
ät

), 
di

e E
ff e

kt
e a

uf
 d

en
 

L2
-E

rw
er

b 
so

w
ie

 d
ie

 k
og

ni
tiv

e 
En

tw
ic

kl
un

g 
un

d 
di

e E
in

ste
l-

lu
ng

en
 d

er
 L

er
ne

nd
en

 ze
ig

en
.1

 –
Es

 g
ib

t k
ei

ne
 B

ele
ge

 d
af

ür
, 

da
ss

 L
er

ne
nd

e m
it 

fr
üh

em
 

Le
rn

be
gi

nn
 (1

. J
gs

t.)
 in

 ih
re

n 
re

ze
pt

iv
en

 E
ng

lis
ch

fä
hi

gk
ei

te
n 

am
 E

nd
e d

er
 G

ru
nd

sc
hu

lze
it 

sig
ni

fi k
an

t b
es

se
r a

bs
ch

ne
id

en
 

al
s L

er
ne

nd
e m

it 
sp

ät
er

em
 

Le
rn

be
gi

nn
 (3

. J
gs

t.)
, a

uc
h 

ni
ch

t u
nt

er
 B

er
üc

ks
ic

ht
ig

un
g 

vo
n 

U
nt

er
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 u

nd
 

de
r Q

ua
lifi

 k
at

io
n 

de
r L

eh
r-

kr
äft

 e
.1



Was macht guten Fremdsprachenunterricht aus? | 115

   

D
ES

I (
D

eu
tsc

h-
En

gli
sc

h-
Sc

hü
ler

-
lei

stu
ng

en
-In

te
rn

at
io

na
l)

Em
pi

ric
al

 E
ff e

ct
s o

n 
M

at
h 

an
d 

En
gli

sh
 T

ea
ch

in
g i

n 
Se

co
nd

ar
y 

Sc
ho

ol
s

TI
O

S 
 (T

ea
ch

er
 In

pu
t O

bs
er

va
tio

n 
Sc

he
m

e)
TE

PS
 (T

ea
ch

in
g E

ng
lis

h 
in

 
Pr

im
ar

y S
ch

oo
ls)

 –
Er

fo
lg

re
ic

he
r U

nt
er

ric
ht

 (b
e-

zo
ge

n 
au

f H
ör

ve
rs

te
he

ns
-Z

u-
w

ac
hs

) i
st 

ge
ke

nn
ze

ic
hn

et
 

du
rc

h 
in

te
ns

iv
e Z

ei
tn

ut
zu

ng
, 

au
sg

ep
rä

gt
e A

uf
ga

be
no

rie
n-

tie
ru

ng
, S

tö
ru

ng
sfr

ei
he

it,
 ei

n 
po

sit
iv

es
 F

eh
le

rk
lim

a u
nd

 h
oh

es
 

Sc
hü

le
r:i

nn
en

en
ga

ge
m

en
t.

 –
D

ie
 L

eh
rk

ra
ft k

oo
pe

ra
tio

n 
im

 
Fa

ch
ko

lle
gi

um
 E

ng
lis

ch
 h

än
gt

 
po

sit
iv

 m
it 

zw
ei

 v
on

 d
re

i B
as

is-
di

m
en

sio
ne

n 
de

r U
nt

er
ric

ht
s-

qu
al

itä
t (

St
ru

kt
ur

ie
rt

he
it,

 A
n-

fo
rd

er
un

ge
n)

 zu
sa

m
m

en
.1

 –
D

ie
 in

di
vi

du
el

le
 L

ei
stu

ng
 u

nd
 

Le
rn

m
ot

iv
at

io
n 

de
r L

er
ne

nd
en

 
fa

lle
n 

hö
he

r a
us

, w
en

n 
sie

 d
as

 
Ve

rh
al

te
n 

de
r E

ng
lis

ch
le

hr
kr

aft
  

in
 F

eh
le

rs
itu

at
io

ne
n 

al
s u

nt
er

-
stü

tz
en

d,
 F

eh
le

r i
ns

ge
sa

m
t a

ls 
nü

tz
lic

h 
un

d 
di

e E
in

ste
llu

ng
 d

er
 

Le
hr

kr
aft

  a
ls 

fe
hl

er
fre

un
dl

ic
h 

w
ah

rn
eh

m
en

.2

 –
Bi

lin
gu

al
e L

er
np

ro
gr

am
m

e 
w

irk
en

 si
ch

 p
os

iti
v 

au
f d

en
 

re
ze

pt
iv

en
 L

2-
W

or
ts

ch
at

ze
r-

w
er

b 
un

d 
di

e p
ho

no
lo

gi
sc

he
 

Be
w

us
st

he
it 

de
r L

er
ne

nd
en

 
au

s.2

 –
U

nt
er

stü
tz

en
de

s K
lim

a, 
d.

 h.
 

da
s E

rle
be

n 
vo

n 
Au

to
no

m
ie

 
od

er
 ei

n 
ko

ns
tr

uk
tiv

er
 U

m
ga

ng
 

m
it 

Fe
hl

er
n,

 k
or

re
lie

rt
 si

gn
ifi 

-
ka

nt
 u

nd
 p

os
iti

v 
m

it 
re

ze
pt

iv
en

 
En

gl
isc

hf
er

tig
ke

ite
n 

vo
n 

Le
r-

ne
nd

en
.1

 –
D

ie
 W

ah
rn

eh
m

un
g 

de
r U

nt
er

-
ric

ht
sq

ua
lit

ät
 d

ur
ch

 d
ie

 L
eh

r-
kr

äft
 e

 h
än

gt
 p

os
iti

v 
m

it 
ih

re
m

 
fa

ch
sp

ez
ifi 

sc
he

n 
En

th
us

ia
sm

us
 

un
d 

ih
re

r z
ie

lsp
ra

ch
lic

he
n 

Ko
m

pe
te

nz
 zu

sa
m

m
en

.2  

A
nm

.: 
In

fo
rm

at
io

ne
n,

 d
ie

 si
ch

 b
ei

 D
ES

I, 
TI

O
S 

bz
w.

 T
EP

S 
nu

r i
n 

ei
ne

r b
es

tim
m

te
n 

Pu
bl

ik
at

io
n 

fi n
de

n,
 w

er
de

n 
je

w
ei

ls 
du

rc
h 

ho
ch

ge
ste

llt
e 

Zi
ff e

rn
 a

m
 E

nd
e 

de
r A

us
sa

ge
 m

ar
-

ki
er

t. 



Maria Hofrichter, Alfred Lindl, Mara Rader und Annika Krämer116 |

1.2.2  Latein

Während zum Schulfach Englisch einige theoretische Überlegungen und empi-
rische Untersuchungen zu fachspezifi scher Unterrichtsqualität vorliegen, präsen-
tiert sich das diesbezügliche Forschungsfeld in der altsprachlichen Didaktik als 
äußerst defi zitär (Lindl, 2024). Dies macht eine systematische Literaturrecherche 
in einschlägigen didaktischen Fachzeitschrift en und Datenbanken1 zu zentralen 
Begriff en wie guter, eff ektiver oder qualitätsvoller Unterricht, Unterrichtsqualität, 
aber auch hierzu assoziierten Konzepten wie Klassenführung, kognitiver Aktivie-
rung, Unterstützung etc. deutlich (vgl. Tab. 2). Zu deren überschaubarer absolu-
ter Treff eranzahl gehören zwei Veröff entlichungen, die bildungswissenschaft liche 
Unterrichtsqualitätsmodelle rezipieren, wobei Wittich (2015) auf die zehn Merk-
male guten Unterrichts von Helmke (2015) und Riecke-Baulecke et al. (2021) auf 
die drei Basisdimensionen nach Klieme et al. (2001) rekurrieren. Zwar erschlie-
ßen sie damit diese theoretischen Ansätze für die altsprachliche Didaktik, disku-
tieren aber vor einem fachspezifi schen Hintergrund weder deren Übertragbarkeit 
und Gültigkeit noch hinterfragen sie die zugehörigen bildungswissenschaft lichen 
Ergebnisse oder nehmen auf den aktuellen Forschungsstand bzw. gegenwärtige 
-tendenzen Bezug.

Eine zweite Gruppe bildet eine Reihe heuristischer Arbeiten (vgl. Tab. 2), die 
sich – ähnlich wie im Fach Englisch – mit „der (Weiter-)Entwicklung und Refl e-
xion von unterrichtspraktischen Konzepten“ (Wilden, 2021, S.  215) in den alten 
Sprachen befassen. Diese enthalten teils anschauliche fachbezogene Deutungs-
varianten generischer Prozessmerkmale, teils wertvolle Hinweise auf einzelne 
fachspezifi sche Aspekte des Lehrens und Lernens, ohne darin allerdings explizit 
terminologische oder konzeptionelle Elemente des bildungswissenschaft lichen 
Unterrichtsqualitätsdiskurses zu berücksichtigen. Dennoch werden bei genauerer 
Betrachtung nicht nur gewisse Anknüpfungspunkte erkennbar, sondern die bishe-
rigen Ansätze der altsprachlichen Fachdidaktik erscheinen auch mit bestimmten 
Dimensionen des theoretischen Rahmenmodells des vorliegenden Kapitels bzw. 
Bandes (Lindl et al., in diesem Band), also dem erweiterten Syntheseframework 
nach Praetorius et al. (2020b), kompatibel, wie die Zusammenstellung in Tabelle 2 
verdeutlicht. 

1 Hierzu wurde eine vollständige Schlagwortsuche in der umfangreichen fachdidak-
tischen Grundlagenbibliothek der Altsprachlichen Didaktik an der Humboldt Uni-
versität zu Berlin (https://www.klassphil.hu-berlin.de/de/fachgebiete/didaktik/lehr-
mittelsammlung-1) wie auch in den Indizes der Fachzeitschrift en Der Altsprachliche 
Unterricht, Forum Classicum und Pegasus Online durchgeführt [Stand: März 2024]. 
Quellenverzeichnisse relevanter Beiträge wurden zudem zur ergänzenden Rückwärts-
suche genutzt.

https://www.klassphil.hu-berlin.de/de/fachgebiete/didaktik/lehrmittelsammlung-1
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Tabelle 2:  Analytische Aufgliederung des (theoretisch-heuristischen) Forschungsstands in 
der altsprachlichen Fachdidaktik gemäß den Dimensionen des Syntheseframe-
works von Praetorius et al. (2020b)

Dimension
des Syntheseframeworks

Th emenverwandte Schlagworte 
im fachdidaktischen Diskurs

Publikationen

Angemessene Auswahl und 
Th ematisierung von Inhalten 
und Fachmethoden

Motivierung von Inhalten 
und Fachmethoden

Bäcker, 2010, 2019; Häger, 2017

Kognitive Aktivierung Kognitive Aktivierung Liebsch, 2020

Unterstützung des Übens Üben, 

Hausaufgaben, 
Fehlerkultur

 AU 2/1997; Scholz, 2019b; Stein-
hilber, 1986; Kuhlmann & Horst-
mann, 2018;
AU 4/2014;
AU 6/2000; Kuhlmann, 2014

Formatives Assessment Diagnose und Leistungs-
beurteilung

AU 1/2012; Scholz 2018a, 2019a; 
Scholz & Weber, 2011

Unterstützung des Lernens aller 
Schüler:innen

Diff erenzierung,

Inklusion,

Heterogenität

AU 1/2008; Müller, 2017b; 
Scholz, 2018b, 2019a; Scholz & 
Weber, 2011;
Jesper, 2016, 2018; Liebsch, 2019, 
2021; Müller, 2017a;
Große, 2017; Kipf, 2019

Sozio-emotionale Unterstützung Lehrkraft -Schüler:in-Interaktion Klausnitzer, 2018

Klassenführung Standardsituationen AU 2/2019

Anm.: Die Abkürzung AU Nummer/Jahreszahl verweist auf vollständige Th emenheft e der fachdidaktischen 
Zeitschrift  Der Altsprachliche Unterricht.

Aus dieser systematischen Recherche und analytischen Auswertung der Literatur 
zu Qualitätsmerkmalen altsprachlichen Unterrichts (Tab. 2) gehen thematische 
Beschäft igungsschwerpunkte auf fachbezogenen Aspekten des Übens wie auch 
auf fachspezifi schen Fragen der Diff erenzierung, Inklusion und Heterogenität zur 
Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen hervor. Zu Teilbereichen der übri-
gen Dimensionen des erweiterten Syntheseframeworks fi nden sich vergleichswei-
se wenige fachdidaktische Publikationen.

Insgesamt ist somit festzuhalten, dass die bildungswissenschaft liche Forschung 
zu Unterrichtsqualität in der altsprachlichen Fachdidaktik zwar ansatzweise wahr-
genommen wird (Riecke-Baulecke et al., 2021; Wittich, 2015). Bislang werden 
diesbezügliche Konzepte, Modelle und Ergebnisse aber weder theoretisch refl ek-
tiert oder unter einer fachspezifi schen Perspektive diskutiert noch existieren hier-
zu eigene empirische Untersuchungen (Lindl, 2024).
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1.3  Forschungsfragen dieses Beitrags

Das in beiden Fremdsprachen erkennbare Forschungsdefi zit bezüglich Merk-
malen fachspezifi scher Unterrichtsqualität (Abschnitt 1.2; Lindl et al., in diesem 
Band) greift  die interdisziplinäre Forschungsgruppe FALKO-PV (Fachspezifi sche 
Lehrkraft kompetenzen – Prädiktive Validierung) an der Universität Regensburg 
auf.2 Ihr Fokus liegt auf einer Untersuchung der Zusammenhänge zwischen do-
mänenspezifi schen Lehrkraft kompetenzen und der Qualität wie auch kognitiven 
und aff ektiven Zielkriterien von Unterricht in den sechs Fächern Deutsch, Eng-
lisch, Evangelische Religion, Latein, Mathematik und Musik. Hierzu war in ei-
nigen der genannten Disziplinen – so auch in Englisch und Latein, auf die sich 
dieser Beitrag beschränkt – zunächst zu klären, was guten Unterricht aus theore-
tischer, fachdidaktischer und normativer Sicht ausmacht, bevor eine empirische 
Überprüfung der Eff ektivität dieser Merkmale überhaupt möglich ist (Berliner, 
2005). Als erster Schritt wurde daher eine Onlinebefragung mit (angehenden) 
Lehrkräft en durchgeführt, um die Übertragbarkeit und Passung bildungswissen-
schaft licher Modelle zu überprüfen und diese gegebenenfalls um fachspezifi sche 
Aspekte zu erweitern oder zu ergänzen. Ein solcher Einbezug einer praxisorien-
tierten Sicht auf Unterrichtsqualität kann, wie Freytag und Th eurer (2020) sowie 
Rothgangel (2021) betonen, in einem kokonstruktiven Forschungsprozess Richt-
schnur und Impulsgeber bei der Weiterentwicklung theoretischer Ansätze sein 
(vgl. auch Lindl & Krämer, 2022). Im Zentrum dieses Beitrags stehen somit fol-
gende zwei Fragestellungen: 
1) Welche Merkmale machen nach Ansicht von (angehenden) Lehrkräft en guten 

Unterricht im Fach Englisch bzw. Latein aus?
2) Wie bewerten (angehende) Lehrkräft e in der bildungswissenschaft lichen und 

fachdidaktischen Forschung prominent diskutierte Merkmale guten Unter-
richts aus ihrer praxisorientierten Perspektive?

Während nachstehend das Studiendesign und die methodische Herangehenswei-
se an diese Fragestellungen beschrieben werden, ist der dritte Abschnitt den Er-
gebnissen in beiden Fächern gewidmet. Deren Diskussion, die auch einige Unter-
schiede zwischen moderner und alter Fremdsprache aufzeigt, und eine Darstel-
lung der Limitationen dieser Studie (Abschnitt 4) schließen den Beitrag ab.

2 Die Nachwuchsforschungsgruppe FALKO-PV wird im Rahmenprogramm Empirische 
Bildungsforschung für fünf Jahre (2021–2026) aus Mitteln des Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Förderkennzeichen 01JG2103 gefördert. 
Für diese Veröff entlichung sind die Autorinnen und der Autor verantwortlich.
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2  Studiendesign

Um eine praxisorientierte Perspektive auf Merkmale guten Englisch- und Latein-
unterrichts zu erhalten, wurde im Frühsommer 2022 eine Onlinebefragung mit 
(angehenden) Lehrkräft en durchgeführt. Ihre Stichprobe, Anlage und Auswertung 
werden im Folgenden vorgestellt.

2.1  Stichprobe und Durchführung

An der Studie nahmen insgesamt 122 Personen aus Deutschland (101) und Öster-
reich (21) teil, von denen 116 ein Lehramtstudium mit dem Fach Englisch oder 
Latein absolvieren bzw. absolviert haben. Die nachstehenden Analysen bezie-
hen sich nur auf die Daten dieser (angehenden) Lehrkräft e, wobei bei der Ergeb-
nisdarstellung aus Gründen der Vereinfachung und, weil sich deren Antworten 
nicht substanziell unterscheiden, nicht zwischen Lehramtsstudierenden und Lehr-
kräft en diff erenziert wird. Von den 55 Personen (76,4 % weiblich) im Fach Eng-
lisch verfügen 42 mindestens über einen berufsqualifi zierenden akademischen 
Abschluss (z. B. Staatsexamen, Master), unter den 61 in Latein (57,3 % weiblich) 
sind dies 52. Das mittlere Alter der (angehenden) Englischlehrkräft e beträgt 32,31 
Jahre (SD = 9,28), der Lateinlehrkräft e 38,93 (SD = 10,80). Ihre durchschnittliche 
Unterrichtserfahrung in Englisch ist 6,53 Jahre (SD = 6,78), in Latein 13,35 Jahre 
(SD = 9,91).

Die Einladungslinks zur Onlinebefragung wurden im deutschsprachigen 
Raum über persönliche Kontakte, fachspezifi sche Netzwerke und Newsletter 
sowie Fortbildungsangebote und Praxiszeitschrift en (Lindl & Krämer, 2022) ver-
breitet und die Erhebung an privaten Endgeräten durchgeführt, sodass eine Ge-
legenheitsstichprobe vorliegt. Die Teilnahme unterlag den Bestimmungen der 
Europäischen Datenschutzgrundverordnung, war freiwillig, konnte an jeder Stelle 
der Befragung beendet werden und war nicht an fi nanzielle Anreize oder Stu-
dien- bzw. Fortbildungsleistungen geknüpft .

2.2  Instrument: Onlinefragebogen

Die Befragung wurde mittels der Soft ware LimeSurvey auf einem institutseige-
nen Server durchgeführt und umfasste den obigen Forschungsfragen entspre-
chend zwei Kernabschnitte. Nach einleitenden Informationen zu Anlass und Hin-
tergrund der Studie erhielten die (angehenden) Lehrkräft e die Instruktion, in drei 
Schlagworten oder Stichpunkten zu beschreiben, was ihrer Meinung und Erfah-
rung nach guten Englisch- bzw. Lateinunterricht ausmacht. Ihre Antworten konn-
ten sie in drei Freitextfelder (mit einem Limit von je 100 Zeichen) eintragen. Dies 
diente im ersten Abschnitt dazu, möglichst intuitive, unbeeinfl usste Aussagen zu 
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Merkmalen zu erhalten, die nach Ansicht (angehender) Lehrkräft e mit gutem Un-
terricht in Englisch oder Latein assoziiert sind.

Im zweiten Abschnitt sollten die Teilnehmer:innen hingegen die Relevanz 
verschiedener randomisiert präsentierter Kriterien auf einer fünfstufi gen Likert- 
Skala (0 unwichtig, …, 4 wichtig) in Bezug auf die Qualität von Englisch- bzw. 
Lateinunterricht bewerten. Die zugehörige Instruktion lautete: Schätzen Sie bitte 
ein, wie wichtig nachstehende Aspekte Ihrer Erfahrung nach für guten Unterricht 
im Fach Englisch bzw. Latein sind. Die vorgegebenen Merkmale entsprachen da-
bei einerseits den 21 generischen Subdimensionen von Unterrichtsqualität nach 
dem erweiterten Syntheseframework von Praetorius et al. (2020b; vgl. Tab. 2; 
Lindl et al., in diesem Band). Anderseits wurden literaturbasiert (vgl. Abschnitt 
1.2) in Englisch 16 bzw. in Latein 15 zusätzliche Aspekte formuliert, die aus fach-
didaktischer Sicht für den Unterricht in der jeweiligen Fremdsprache als bedeut-
sam sowie insbesondere als fachspezifi sch angenommen werden (z. B. Schaff ung 
hoher Sprechanteile bzw. Förderung einer Faszination für das Fach). 

Daran schloss eine Zuordnungsaufgabe zur Konstruktvalidierung (auf die 
hier nicht eingegangen wird) sowie gegen Ende der Befragung die Möglichkeit 
an, in einem Freitextfeld weitere Merkmale guten Unterrichts zu ergänzen, falls 
die vorausgehenden Fragestellungen einen bislang noch nicht geäußerten bzw. an-
geführten Aspekt bei den (angehenden) Lehrkräft en evoziert haben sollten. Die 
Befragung endete mit einer Abfrage von drei Zielkriterien qualitätsvollen Eng-
lisch- bzw. Lateinunterrichts (hier ebenfalls nicht berichtet), Optionen zur künft i-
gen Kontaktierung und einer Danksagung.

2.3  Kodierung der Freitextantworten

Zu den Freitextantworten aus dem ersten Abschnitt wurden die wenigen Anga-
ben aus dem Ergänzungsfeld gegen Ende des Fragebogens hinzugenommen und 
diese gemeinsam anhand eines in allen Fächern einheitlich angelegten, dedukti-
ven Kodierschemas ausgewertet, dessen Grundlage das erweiterte Syntheseframe-
work nach Praetorius et al. (2020b) bildet. Nach der ersten Kodierung aller Ant-
worten wurde dieses Schema bei Bedarf induktiv ergänzt. Dies geschah einerseits 
unter Rückgriff  auf die jeweilige fachspezifi sche Literatur (Abschnitt 1.2), ander-
seits in enger Abstimmung mit allen an FALKO-PV beteiligten Fächern, um die 
fachübergreifende Konsistenz des Kodierschemas sicherzustellen. So wurde nicht 
nur eine diff erenzierte Einteilung von unpassenden Nennungen, d. h. Antworten, 
die sich nicht auf ein tiefenstrukturelles Prozessmerkmal von Unterricht beziehen, 
vorgenommen, sondern wurden auch fach(gruppen)spezifi sche Merkmalskatego-
rien ergänzt und in einem zweiten Kodierdurchgang bestimmt (vgl. für Beispiele 
Abschnitte 3.1 und Tab. 4). 

Indem bei diesem in allen Fächern wiederum das identisch weiterentwickelte 
Manual angelegt wurde, sind die Kodierungen zwischen allen Disziplinen, insbe-
sondere Englisch und Latein, vergleichbar. Zudem wurde die zweite Kodierungs-
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runde durch jeweils zwei fachkundige Rater:innen (wissenschaft liche Mitarbeiten-
de mit einem universitären Lehramtsabschluss – 1. Staatsexamen bzw. Master of 
Education – im jeweiligen Studienfach) unabhängig voneinander durchgeführt, 
was in Englisch (84 %) und in Latein (78 %) zu einer guten prozentualen Über-
einstimmung der Kategorisierungen als Indikator für die Auswertungsobjektivität 
führte. Fälle, in denen die Einordnung der beiden Rater:innen voneinander ab-
wich, wurden gemeinsam gesichtet und diskutiert, bis eine Einigung erzielt wer-
den konnte, was angesichts der stichpunktartigen Kürze und Prägnanz mancher 
Freitextantworten gelegentlich nicht einfach war.

3  Ergebnisse

Nachstehend werden die Ergebnisse der Onlinebefragung dargestellt, wobei zu-
nächst auf die Freitextantworten und anschließend auf die Relevanzeinschätzun-
gen eingegangen wird. 

3.1  Freitextantworten

Bei Betrachtung der Freitextantworten in Tabelle 3 wird deutlich, dass in Englisch 
mehr als deren Hälft e, in Latein knapp deren Hälft e unzutreff end sind, d. h., nicht 
auf die Tiefenstruktur bzw. Prozessmerkmale des Unterrichts Bezug nehmen (z. B. 
„überzeugende, engagierte Lehrkraft “, „vielfältiger Medieneinsatz“, „Übersetzungs-
training“). Dieser erklärungsbedürft ige Befund veranlasste zu einer kritischen Re-
vision des Kodiermanuals und einer Neukodierung aller Antworten dieser Kate-
gorie, um einen diff erenzierten Eindruck zu erhalten, was (angehende) Lehrkräft e 
als vermeintliche Merkmale guten Unterrichts ansehen. In erster Stelle stehen hier 
Kompetenzmerkmale der Lehrkraft  (10 %) gefolgt von Aspekten der unterricht-
lichen Oberfl ächenstruktur wie Methodenvielfalt (8 %) oder einseitigen Schwer-
punktsetzungen auf bestimmten Unterrichtspraktiken (4 %, z. B. „Übersetzen“). 
Diese stellen aber off ensichtlich keine Merkmale des Unterrichts dar oder betref-
fen zumindest nicht dessen Prozessebene (vgl. Abschnitte 1.1 bzw. 2.3; Lindl et al., 
in diesem Band). 

Generische Merkmale guten Unterrichts
Von den Antworten, die gemäß den sieben Dimensionen und 21 Subdimensionen 
des Syntheseframeworks von Praetorius et al. (2020b) geordnet wurden, entfal-
len die meisten in beiden Fremdsprachen (je 16 %) auf die erste Dimension einer 
angemessenen Auswahl und Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden. 
Während diesbezüglich in Englisch die Subdimension Motivierung von Inhalten 
(10 %) im Vordergrund steht, beziehen sich in Latein die meisten Antworten auf 
die Strukturierung der thematisierten Inhalte (11 %). In Englisch fi ndet sich unter 
177 Freitextantworten keine einzige Äußerung, die sich klar der Dimension ko-
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gnitiver Aktivierung zuordnen ließ, in Latein unter 204 lediglich vier (2 %). As-
pekte der Unterstützung des Übens nennen Lehrkräft e beider Fächer annähernd 
gleich häufi g (je 3 %), auch wenn in Englisch der Fokus tendenziell auf einem 
konstruktiven Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von Schülerinnen und 
Schülern (3 %), in Latein auf einer Unterstützung bei der Festigung von Lern- 
und Anwendungsprozessen (3 %) liegt. Facetten einer prozessbegleitenden Leis-
tungsbeurteilung spielen in den Antworten der (angehenden) Lehrkräft e in bei-
den Fremdsprachen eine eher untergeordnete Rolle (je 1 %).

Tabelle 3:  Absolute Anzahlen und relative Anteile (in Prozent) der Freitextantworten pro 
generischer Kategorie guten Unterrichts

Englisch Latein
Anzahl der Freitextantworten 177 204
Kein Prozessmerkmal des Angebots 99

(56 %)
93

(46 %)
I Angemessene Auswahl, Th ematisierung und Sequenzierung 

von Inhalten und Fachmethoden
28

(16 %)
32

(16 %)
I.1 Auswahl von bedeutungsvollen, dem Lernstand angemessenen 

Inhalten
3

(2 %)
5

(2 %)
I.2 Motivierung von Inhalten 18

(10 %)
3

(1 %)
I.3 Strukturierung der thematisierten Inhalte 7

(4 %)
22

(11 %)
I.4 Akkuratheit und Korrektheit der thematisierten Inhalte 0 2

(1 %)
II Kognitive Aktivierung 0 4

(2 %)
II.1 Auswahl fachlich gehaltvoller und auf das kognitive Niveau der 

Schüler:innen abgestimmter Aufgaben
0 1

(1 %)
II.2 Einsatz fachlich gehaltvoller Aufgaben 0 0
II.3 Unterstützung der kognitiven Aktivität der Schüler:innen 0 2

(1 %)
II.4 Unterstützung des metakognitiven Lernens der Schüler:innen 

anhand kognitiv aktivierender Aufgaben
0 1

(1 %)
III Unterstützung des Übens 6

(3 %)
7

(3 %)
 III.1 Unterstützung bei der Festigung von Lern- und Anwendungs-

prozessen
1

(1 %)
7

(3 %)
III.2  Konstruktiver Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von 

Schülerinnen und Schülern beim Üben
5

(3 %)
0

IV Formatives Assessment 2
(1 %)

1
(1 %)

IV.1 Klare Ausrichtung der Beurteilung auf die zu erlernenden Kom-
petenzen 0 0

IV.2 Regelmäßige Überprüfung des Verständnisses der Schüler:innen 0 0
 IV.3 Qualitativ hochwertiges Feedback an die Schüler:innen 2

(1 %)
1

(1 %)
IV.4 Nutzung des Feedbacks als Grundlage für die Ausrichtung des 

weiteren Unterrichts 0 0
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Englisch Latein
V Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen 3

(2 %)
6

(3 %)
V.1 Bereitstellung eines Lernumfelds, das produktives Verhalten för-

dert
0 3

(1 %)
V.2 Diff erenzierung und Adaptivität 0 3

(1 %)
V.3 Förderung der aktiven Mitwirkung aller Schüler:innen 3

(2 %)
0

VI Sozio-emotionale Unterstützung 6
(3 %)

5
(2 %)

VI.1 Beziehung zwischen Lehrperson sowie Schülerinnen und Schü-
lern

6
(3 %)

5
(2 %)

VI.2 Beziehung der Schüler:innen untereinander 0 0
VII Klassenführung 2

(1 %)
1

(1 %)
VII.1 Verhaltensmanagement 1

(1 %)
1

(1 %)
VII.2 Zeitmanagement 1

(1 %)
0

Zur Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen fi nden sich nur wenige Er-
wähnungen (2 % bzw. 3 %), und zwar in Englisch mit Fokus auf eine Förderung 
einer aktiven Mitwirkung aller Schüler:innen (2 %), in Latein auf die Bereitstel-
lung eines Lernumfelds, das produktives Verhalten fördert wie auch Diff erenzie-
rung und Adaptivität. Weitere Nennungen, welche die Dimension der sozio-emo-
tionalen Unterstützung betreff en, berühren ausschließlich die Beziehung zwischen 
Lehrperson und Lernenden (3 % bzw. 2 %), nicht das Verhältnis der Schüler:innen 
untereinander. Antworten, die Aspekte der Klassenführung aufgreifen, fi nden sich 
in beiden Fächern kaum (je 1 %). Dabei mögen diese verhältnismäßig geringen 
Anzahlen gerade bei tendenziell fachunabhängigen Merkmalen auch dadurch be-
dingt sein, dass die Instruktion explizit auf guten Englisch- bzw. Lateinunterricht 
und damit auf fachspezifi sche Aspekte gerichtet war, die im Folgenden betrachtet 
werden.

Fachspezifi sche Merkmale guten Unterrichts
Gemäß dem explorativen Studienansatz wurden aus den Freitextantworten (an-
gehender) Lehrkräft e zusätzlich zu den sieben Dimensionen (und 21 Subdimen-
sionen) des erweiterten Syntheseframeworks (Praetorius et al., 2020b) fachspezi-
fi sche Kategorien guten Englisch- bzw. Lateinunterrichts dann induktiv ergänzt, 
wenn diese von Lehrkräft en häufi ger genannt wurden, in der fachdidaktischen Li-
teratur als Gütekriterium diskutiert werden oder einer neu genannten Kategorie 
von beiden Kodiererinnen bzw. Kodierern ein lernrelevantes empirisches Wirk-
samkeitspotenzial zugebilligt wurde. Umgekehrt dokumentiert Tabelle 4 auch die 
fehlende Erwähnung einiger weiterer Aspekte wie Fremdheitserfahrung und re-
fl ektierter Umgang mit (fremd-)kulturellen Schemata oder kognitiv-ästhetische 
Beschäft igung mit Fachinhalten (Lindl et al., 2024), deren Nennung aus bildungs-
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wissenschaft licher beziehungsweise englisch- oder lateindidaktischer Sicht zu er-
warten gewesen wäre.

Tabelle 4: Absolute Anzahlen und relative Anteile (in Prozent) der Freitextantworten pro 
fachspezifi scher Kategorie guten Unterrichts

Englisch Latein
VIII Fachspezifi sche Ergänzungen 32

(18 %)
55

(27 %)
VIII.1 Didaktische Reduktion unter Berücksichtigung zukünft iger fach-

licher Lernschritte
0 1

(1 %)
VIII.2 Förderung einer Faszination für das Fach – 6

(3 %)
VIII.3 Adäquate Auswahl und Berücksichtigung bedeutsamer Rezep-

tionsdokumente – 1
(1 %)

VIII.4 Regelmäßige Aktualitätsbezüge zur Lebenswelt der Schüler:innen – 24
(12 %)

VIII.5 Kritische Refl exion über die gegenwärtige (und zukünft ige) kultu-
relle wie auch gesellschaft liche Relevanz des Fachs – 3

(1 %)
VIII.6 Zeitintensive, stark fokussierte und analytisch genaue Betrachtung 

von Fachinhalten – 5
(2 %)

VIII.7 Evozierung kognitiver Konfl ikte und Förderung entdeckenden 
Lernens – 1

(1 %)
VIII.8 Kognitiv-ästhetische Beschäft igung mit Fachinhalten 0 0
VIII.9 Kognitiv-kommunikative Auseinandersetzung mit Fachinhalten 0 1

(1 %)
VIII.10 Kognitiv-emotionale Betrachtung von Fachinhalten 0 1

(1 %)
VIII.11 Kognitiv-motorische Auseinandersetzung mit Fachinhalten 0 0
VIII.12 Fremdheitserfahrung und refl ektierender Umgang mit (fremd-)

kulturellen Schemata 0 0

VIII.13 Aktiver Gebrauch der Fremdsprache als Kommunikationsmedium 7
(4 %)

1
(1 %)

VIII.14 Verwendung der Fremdsprache als Refl exionsgegenstand 1
(1 %)

10
(5 %)

VIII.15 Förderung eines gegenstandsbezogenen dialogischen Unterrichts-
diskurses – 1

(1 %)
VIII.16 Anpassung der Verwendung der Fremdsprache 0 –
VIII.17 Kommunikation der Lehrkraft  in sprachlich und fachlich korrek-

tem Englisch 
3

(2 %) –

VIII.18 Gelegenheiten zur Selbstkorrektur 0 –
VIII.19 Interdisziplinäre Bezüge zwischen Fremdsprachen 0 –
VIII.20 Schaff ung hoher Sprechanteile 21

(12 %) –

VIII.21 Repetitives und intelligentes Üben 0 –
VIII.22 Unterstützung bei emotionalen, (inter-)kulturellen (Fremdheits-)

Erfahrungen 0 –

Anm.: Der Halbgeviertstrich verweist darauf, dass dieser Aspekt im jeweiligen Fach nicht in die inhaltliche 
Kodierung einbezogen war.
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Wie aus Tabelle 4 hervorgeht, entfallen in Englisch knapp ein Fünft el, in Latein 
etwas mehr als ein Viertel der Freitextantworten auf fachspezifi sche Merkmale 
guten Unterrichts. Das mit Abstand am häufi gsten genannte Kriterium in Eng-
lisch ist die Schaff ung hoher Sprechanteile der Schüler:innen durch ‚echte‘ kom-
munikative Anlässe (12 %); dahinter folgt der aktive Gebrauch der Fremdsprache 
als Kommunikationsmedium (4 %). Im Vordergrund stehen also Unterrichtspro-
zesse, die auf Sprachproduktion ausgerichtet sind. Guter Lateinunterricht zeichnet 
sich hingegen dadurch aus, dass regelmäßig Aktualitätsbezüge zur Lebenswelt der 
Schüler:innen geschaff en werden (12 %) und die Fremdsprache als Refl exionsge-
genstand verwendet wird (5 %). Fachbezogene Schwerpunktsetzungen sind somit 
klar erkennbar.

3.2 Relevanzeinschätzungen

Inwiefern sich derartige Diff erenzen auch in den Relevanzeinschätzungen zu Kri-
terien guten Unterrichts widerspiegeln, die (angehenden) Lehrkräft en zur Beur-
teilung vorgelegt wurden, geht aus Tabelle 5 hervor.

Generische Merkmale guten Unterrichts
Größte Bedeutung wird von (angehenden) Lehrkräft en in Englisch den Dimen-
sionen Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen und Unterstützung des 
Übens zugeschrieben, wobei dies insbesondere für die Subdimensionen Bezie-
hung zwischen Lehrperson und Lernenden bzw. konstruktiver Umgang mit Feh-
lern und Schwierigkeiten von Schülerinnen und Schülern beim Üben gilt. Ge-
ringe Relevanz weisen aus fachspezifi schem Blickwinkel formatives Assessment – 
hier vor allem die Subdimensionen klare Ausrichtung der Beurteilung auf die zu 
erlernenden Kompetenzen und Nutzung des Feedbacks als Grundlage für die wei-
tere Unterrichtsausrichtung – und Klassenführung (bzgl. aller Subdimensionen) 
auf (Tab. 5). 

In Latein wird der Unterstützung des Übens (hinsichtlich beider Teilfacetten; 
Tab. 5) deskriptiv die größte Bedeutsamkeit beigemessen. Die Merkmalsdimen-
sionen kognitive Aktivierung, und zwar vor allem den Einsatz fachlich gehalt-
voller Aufgaben wie auch die Unterstützung des metakognitiven Lernens der 
Schüler:innen anhand kognitiv aktivierender Aufgaben schätzen (angehende) 
Lehrkräft e als am wenigsten fachspezifi sch relevant ein. Ähnlich wie in Englisch 
werden die Dimensionen formatives Assessment und Unterstützung des Lernens 
aller Schüler:innen beurteilt. In der ersten Kategorie erhalten die Facetten klare 
Ausrichtung der Beurteilung auf die zu erlernenden Kompetenzen und Nutzung 
des Feedbacks als Grundlage für die weitere Unterrichtsausrichtung eine geringe-
re Zustimmung. Beim zweiten Merkmal werden insbesondere die Subdimensio-
nen Bereitstellung eines Lernumfelds, das produktives Verhalten fördert, wie auch 
Diff erenzierung und Adaptivität niedrig eingeschätzt.
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Tabelle 5:  Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Relevanzeinschätzungen 
zu generischen Merkmalen guten Unterrichts

Englisch Latein
Gesamtanzahl antwortender Personen 51 56

I Angemessene Auswahl, Th ematisierung und Sequenzierung von 
Inhalten und Fachmethoden

3,39
(0,60)

3,51
(0,47)

I.1 Auswahl von bedeutungsvollen, dem Lernstand angemessenen In-
halten

3,43
(0,81)

3,39
(0,85)

I.2 Motivierung von Inhalten 3,64
(0,60)

3,51
(0,88)

I.3 Strukturierung der thematisierten Inhalte 3,12
(0,91)

3,54
(0,66)

I.4 Akkuratheit und Korrektheit der thematisierten Inhalte 3,40
(0,81)

3,59
(0,60)

II Kognitive Aktivierung 3,35
(0,48)

3,19
(0,56)

II.1 Auswahl fachlich gehaltvoller und auf das kognitive Niveau der 
Schüler:innen abgestimmter Aufgaben

3,60
(0,53)

3,58
(0,63)

II.2 Einsatz fachlich gehaltvoller Aufgaben 3,02
(0,85)

2,91
(1,03)

II.3 Unterstützung der kognitiven Aktivität der Schüler:innen 3,60
(0,70)

3,39
(0,76)

II.4 Unterstützung des metakognitiven Lernens der Schüler:innen an-
hand kognitiv aktivierender Aufgaben

3,08
(0,68)

2,88
(1,11)

III Unterstützung des Übens 3,54
(0,51)

3,71
(0,44)

III.1 Unterstützung bei der Festigung von Lern- und Anwendungspro-
zessen

3,30
(0,74)

3,64
(0,62)

III.2 Konstruktiver Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von Schü-
lerinnen und Schülern beim Üben

3,80
(0,49)

3,79
(0,62)

IV Formatives Assessment 3,21
(0,46)

3,18
(0,56)

IV.1 Klare Ausrichtung der Beurteilung auf die zu erlernenden Kompe-
tenzen

2,96
(0,88)

2,79
(1,19)

IV.2 Regelmäßige Überprüfung des Verständnisses der Schüler:innen 3,44
(0,67)

3,59
(0,65)

IV.3 Qualitativ hochwertiges Feedback an die Schüler:innen 3,52
(0,61)

3,52
(0,66)

IV.4 Nutzung des Feedbacks als Grundlage für die Ausrichtung des wei-
teren Unterrichts

2,90
(0,87)

2,82
(1,06)

V Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen 3,35
(0,49)

2,98
(0,74)

V.1 Bereitstellung eines Lernumfelds, das produktives Verhalten fördert 3,46
(0,68)

2,88
(1,08)

V.2 Diff erenzierung und Adaptivität 3,08
(0,80)

2,82
(0,92)

V.3 Förderung der aktiven Mitwirkung aller Schüler:innen 3,49
(0,74)

3,27
(0,99)
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Englisch Latein
VI Sozio-emotionale Unterstützung 3,58

(0,43)
3,29

(0,67)
VI.1 Beziehung zwischen Lehrperson sowie Schülerinnen und Schülern 3,88

(0,33)
3,73

(0,67)
VI.2 Beziehung der Schüler:innen untereinander 3,27

(0,71)
2,84

(0,99)
VII Klassenführung 3,08

(0,80)
3,25

(0,78)
VII.1 Verhaltensmanagement 3,06

(0,91)
3,12

(0,94)
VII.2 Zeitmanagement 3,08

(0,91)
3,38

(1,00)

Anm.: Skalierung 0 unwichtig, …, 4 wichtig.

Bei einem direkten Vergleich der mittleren Relevanzeinschätzungen in Tabel-
le 5 auf Dimensionsebene tritt also in beiden Fremdsprachen die Bedeutung des 
Übens deutlich hervor, wohingegen formativem Assessment (und Klassenfüh-
rung) eher geringe Relevanz beigemessen wird. Die deutlichsten Bewertungs-
unterschiede zwischen beiden Fächern fi nden sich hinsichtlich der Merkmalsdi-
mensionen Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen und sozio-emotionaler 
Unterstützung. Weitere Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf Ebene der Sub-
dimensionen sind deren durchschnittlichen Relevanzeinschätzungen in Tabelle 5 
zu entnehmen. 

Fachspezifi sche Merkmale guten Unterrichts
Die fachbezogenen Merkmale, deren tatsächliche Relevanz (angehende) Lehrkräf-
te einschätzen sollten, wurden aus der jeweiligen Fachliteratur und Vorüberlegun-
gen abgeleitet. Aus Gründen der Durchführungsökonomie wurden nicht in je-
dem Fach dieselben bzw. alle fachspezifi schen Merkmale angeführt, auch wenn 
diese eventuell in anderen Fächern zur Disposition standen. Zwischen den Fä-
chern Englisch und Latein können also nur die mittleren Relevanzeinschätzungen 
derjenigen Merkmale verglichen werden, die auch in beiden Fremdsprachen im-
plementiert waren (siehe hierzu Tab. 6). 
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Tabelle 6:  Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Relevanzeinschätzungen 
zu fachspezifi schen Merkmalen guten Unterrichts

Englisch Latein
VIII.1 Didaktische Reduktion unter Berücksichtigung zukünft iger 

fachlicher Lernschritte
3,18

(0,75)
3,23

(1,08)
VIII.2 Förderung einer Faszination für das Fach – 3,64

(0,67)
VIII.3 Adäquate Auswahl und Berücksichtigung bedeutsamer Rezep-

tionsdokumente – 2,91
(0,90)

VIII.4 Regelmäßige Aktualitätsbezüge zur Lebenswelt der Schüler:in-
nen – 3,62

(0,78)
VIII.5 Kritische Refl exion über die gegenwärtige (und zukünft ige) 

kulturelle wie auch gesellschaft liche Relevanz des Fachs – 2,84
(1,09)

VIII.6 Zeitintensive, stark fokussierte und analytisch genaue Betrach-
tung von Fachinhalten – 2,48

(1,04)
VIII.7 Evozierung kognitiver Konfl ikte und Förderung entdeckenden 

Lernens – 2,80
(1,03)

VIII.8 Kognitiv-ästhetische Beschäft igung mit Fachinhalten 2,78
(0,78)

2,73
(0,96)

VIII.9 Kognitiv-kommunikative Auseinandersetzung mit Fachinhalten 3,41
(0,73)

3,24
(0,88)

VIII.10 Kognitiv-emotionale Betrachtung von Fachinhalten 2,78
(0,81)

2,93
(0,97)

VIII.11 Kognitiv-motorische Auseinandersetzung mit Fachinhalten 2,45
(1,02)

1,98
(1,18)

VIII.12 Fremdheitserfahrung und refl ektierender Umgang mit (fremd-)
kulturellen Schemata

3,20
(0,86)

3,00
(1,07)

VIII.13 Aktiver Gebrauch der Fremdsprache als Kommunikations-
medium

3,84
(0,99)

1,29
(1,12)

VIII.14 Verwendung der Fremdsprache als Refl exionsgegenstand 3,18
(0,99)

2,78
(1,18)

VIII.15 Förderung eines gegenstandsbezogenen dialogischen Unter-
richtsdiskurses

3,35
(0,72)

2,83
(0,95)

VIII.16 Anpassung der Verwendung der Fremdsprache 3,18
(1,00) –

VIII.17 Kommunikation der Lehrkraft  in sprachlich und fachlich kor-
rektem Englisch

3,70
(0,51) –

VIII.18 Gelegenheiten zur Selbstkorrektur 3,08
(0,80) –

VIII.19 Interdisziplinäre Bezüge zwischen Fremdsprachen 2,66
(0,92) –

VIII.20 Schaff ung hoher Sprechanteile 3,69
(0,58) –

VIII.21 Repetitives und Intelligentes Üben 3,04
(0,86) –

VIII.22 Unterstützung bei emotionalen, (inter-)kulturellen (Fremd-
heits-)Erfahrungen

3,22
(0,77) –

Anm.: Skalierung 0 unwichtig, …, 4 wichtig. Der Halbgeviertstrich verweist darauf, dass dieser Aspekt im 
jeweiligen Fach nicht in die Relevanzeinschätzungen einbezogen war.
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Wie aus Tabelle 6 hervorgeht, wurden die fachspezifi schen Ergänzungen in bei-
den Fächern tendenziell als relevant eingeschätzt. In Englisch wird Merkmalen, 
die auf hohe Sprachanteile und -qualität im Unterricht abzielen, die größte Be-
deutung zugeteilt (aktiver Gebrauch der Fremdsprache als Kommunikationsme-
dium, Kommunikation der Lehrkraft  in sprachlich und fachlich korrektem Eng-
lisch, Schaff ung hoher Sprechanteile); von geringerer Relevanz sind eine kogni-
tiv-ästhetische Beschäft igung bzw. eine kognitiv-emotionale Betrachtung von 
Fachinhalten. In Latein werden Unterrichtsprozesse, die auf eine Förderung einer 
Faszination für das Fach abzielen und regelmäßig Aktualitätsbezüge zur Lebens-
welt der Schüler:innen schaff en, aus fachspezifi scher Sicht als am wichtigsten an-
gesehen. Aufgrund der vorherrschenden Unterrichtskultur gelten ein aktiver Ge-
brauch der Fremdsprache als Kommunikationsmedium und eine kognitiv-moto-
rische Auseinandersetzung mit Fachinhalten hingegen als am wenigsten relevant. 

Eine Gegenüberstellung beider Fremdsprachen dokumentiert folglich gera-
de hier die größten Unterschiede hinsichtlich der Relevanzeinschätzungen und 
stimmt darin also unter anderem auch mit der Verteilung der Freitextantworten 
überein. Allerdings erscheint bemerkens- und erwähnenswert, dass auch Aspekte 
wie die Förderung eines gegenstandsbezogenen dialogischen Unterrichtsdiskurses 
sowie insbesondere die Verwendung der Fremdsprache als Refl exionsgegenstand 
in Englisch höher bewertet werden als in Latein, was angesichts der unterschiedli-
chen fachlichen Vermittlungsschwerpunkte auf Sprachproduktion und -rezeption 
so nicht zu erwarten wäre.

4  Diskussion, Limitationen und Ausblick

Ausgehend von einem Forschungsdefi zit zu Unterrichtsqualität in den Fremd-
sprachen Englisch und Latein (Abschnitt 1.2) wagt die vorliegende Studie in ei-
nem explorativen Ansatz einen weiteren bzw. in Latein sogar ersten Schritt zur 
empirischen Eröff nung dieses Th emengebiets aus fachdidaktischer Sicht und da-
mit einen Brückenschlag zur bildungswissenschaft lichen Forschung (Wilden, 
2021). Deren Konzepte und Modelle zu Unterrichtsqualität übernimmt sie nicht 
unrefl ektiert, sondern beleuchtet sie vor dem Hintergrund des jeweiligen fach-
didaktischen Forschungsstands (Abschnitt 1.2) und gleicht sie mit einem praxis-
orientierten Verständnis von Unterrichtsqualität ab, dessen gewinnbringen-
der Einbezug vielfach gefordert wird (z. B. Freytag & Th eurer, 2020; Rothgangel, 
2021). Mangels facheigener (Gesamt-)Ansätze und empirischer Studien erschei-
nen die Übernahme und Adaption theoretischer Grundlagen aus der Bildungs-
wissenschaft  als fundierte Ausgangspunkte unabdingbar und zunächst zumindest 
zweckdienlich, deren weitere Überprüfung und kritische Diskussion aber zugleich 
erforderlich und angezeigt. 

Ihre Validierung unter der praxisorientierten Perspektive von (angehenden) 
Lehrkräft en unterstreicht angesichts insgesamt überdurchschnittlich hoher Ein-
schätzungen die Relevanz der generischen Merkmale auch für die Fächer Englisch 
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und Latein, für die aber zusätzlich auch einige der zur Beurteilung vorgelegten 
fachspezifi schen Aspekte als bedeutsam erachtet werden. Manche von diesen 
wurden auch in den intuitiven Freitextantworten von (angehenden) Lehrkräft en 
mit gutem Unterricht in ihrem Fach assoziiert und hervorgehoben. Die Aus-
wertung dieser ungelenkten Antworten war indes in beiden Fächern besonders 
ergiebig, um bislang unberücksichtigte, innovative und überlegenswerte fachspe-
zifi sche Merkmale von Unterrichtsqualität zu identifi zieren. Hier wie schon bei 
den Relevanzeinschätzungen lag der Schwerpunkt in Englisch auf sprachproduk-
tiven Prozessen, deren enorme Bedeutung Interviewstudien in ähnlicher Weise 
indizieren (Folkerts, in diesem Band; Prusse-Hess & Prusse 2018; Rossa, 2017), 
in Latein eher auf rezeptiven Aspekten. Refl exions- und diskussionswürdig er-
scheint jedoch, dass in den Freitextantworten beider Disziplinen – wie auch bei 
Rossas (2017) Untersuchung zu Überzeugungen von Fremdsprachenlehrkräft en 
hinsichtlich eff ektiven Unterrichts – vor allem Aspekte der Auswahl und Th e-
matisierung von Fachinhalten und -methoden vorkamen. Auf die weiteren sechs 
Dimensionen entfi elen kaum Nennungen. Die Fokussierung dieses Merkmals, das 
sich nach Ufer und Praetorius (2022) insbesondere auf Unterrichtsplanung und 
-arrangement bezieht, kann einerseits nahelegen, dass (angehende) Lehrkräft e 
Aspekte von Unterrichtsqualität gedanklich off enbar eher damit assoziieren. An-
dererseits mag dies auch ein eingeschränktes oder verzerrtes Bewusstsein für die 
Vielfalt und Vielschichtigkeit von Merkmalen, die bei der Gestaltung eines guten 
Unterrichtsangebots berücksichtigt werden könnten, zum Ausdruck bringen oder 
darauf hinweisen, dass möglicherweise nicht vollständig erkannt wird, worauf es 
dabei wirklich ankommt. Eine solche Auslegung würde auch die hohe Anzahl an 
Antworten, die gar keine Merkmale des Unterrichts bzw. nicht dessen Prozess-
ebene betrafen, unterstreichen. Ist es in der fachdidaktischen und bildungswis-
senschaft lichen Lehre und Forschung zu Unterrichtsqualität – vor allem in den 
letzten 15 Jahren seit der Veröff entlichung der wegweisenden DESI-Ergebnisse 
(Klieme et al., 2008) oder der Meta-Metaanalyse von Hattie (2009) – also nicht 
gelungen, (angehende) Lehrkräft e mit ihren zentralen Aussagen und wichtigen 
Befunden zu erreichen und diese kokonstruktiv für die Unterrichtspraxis nutz-
bar zu machen? Wie könnten erfolgversprechende Implementationsmaßnahmen 
künft ig angelegt sein, um auf Basis überprüft er empirischer Befunde gemeinsam 
mit angehenden und berufstätigen Lehrkräft en zu einer (Weiter-)Entwicklung 
und Qualitätssicherung von Unterricht beizutragen?

Als Limitation der vorliegenden explorativen Studie ist ihre nicht repräsen-
tative Gelegenheitsstichprobe anzusehen, die unter anderem in andauernden 
pandemiebedingten Einschränkungen zum Durchführungszeitpunkt begrün-
det ist. Die oft mals stichpunktartige Kürze und Prägnanz der Freitextantworten 
stellte deren Auswertung und Interpretation vor große Herausforderungen, die 
über ein mehrfach revidiertes Kodiermanual, Doppelkodierungen und mehrere 
Kodierungsdurchgänge bewältigt wurden. Zudem erscheinen Rückschlüsse auf 
die Bedeutsamkeit generischer Aspekte für die Fächer Englisch und Latein nur 
unter Berücksichtigung der genauen Instruktion zulässig, da explizit nach Merk-
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malen guten Englisch- bzw. Lateinunterrichts gefragt wurde und damit ausdrück-
lich eine fachspezifi sche Perspektive eingenommen werden sollte. Bezüglich der 
Relevanzeinschätzung ist ferner zu überdenken, ob die vorgegebenen Aussagen 
für alle teilnehmenden (angehenden) Lehrkräft e eindeutig verständlich waren 
bzw. dieselbe inhaltliche Bedeutung besaßen. Gewisse Unterschiede zwischen 
den Fächern mögen teilweise durch eine unterschiedliche Wahrnehmung und 
fachtraditionelle Auff assung einzelner Begriff e und Konzepte wie z. B. Üben be-
dingt sein, spiegeln aber auch in diesem Fall interessante Fachspezifi ka wider. Mit 
der Wahl einer fünfstufi gen Likert-Skala geht die Gefahr geringerer Variabilität 
und einseitiger Einschätzungen bei bestimmten Merkmalen einher. Dies kam 
mit Blick auf alle fünf an der Onlineumfrage beteiligten Fächer allerdings nicht 
vor (Lindl et al., eingereicht), sodass off enbar durchaus diff erenzierte Bewertun-
gen möglich waren und erfolgten. Abschließend gilt es zu betonen, dass alle der 
hier diskutierten Prozessmerkmale lediglich normative Beschreibungskategorien 
guten Unterrichts darstellen. Erst zu einigen wenigen liegen belastbare Befunde 
bezüglich positiver Wirkzusammenhänge mit Lernerfolgen von Schülerinnen und 
Schülern vor (z. B. Helmke & Klieme, 2008; Helmke et al., 2008); in den meisten 
Fällen steht eine empirische Überprüfung noch aus.

Gerade dies ist das Ziel der Forschungsgruppe FALKO-PV, in der auf Basis 
der Ideen anregenden Ergebnisse der Onlinebefragung fachspezifi sche Merkmale 
von Unterrichtsqualität in den Fächern Englisch und Latein modelliert und unter 
anderem in einer Webapp zur digitalen Evaluation des Unterrichts aus Sicht von 
Schülerinnen und Schülern operationalisiert wurden. Diese steht in einer um-
fangsreduzierten Version nicht nur zum individuellen Einsatz in der Lehrkräf-
tebildung kostenlos zur Verfügung.3 Vielmehr wird sie in der Hauptstudie von 
FALKO-PV verwendet, um zu überprüfen, welche der identifi zierten und disku-
tierten Merkmale für Lernerfolge von Schülerinnen und Schülern in den Fremd-
sprachen Englisch und Latein tatsächlich bedeutsam sind und somit qualitätsvol-
len Unterricht ausmachen.
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Unterrichtsqualität in den romanischen Sprachen als zweite, 
dritte und spät beginnende Fremdsprachen (Französisch, 
Spanisch, Italienisch, Portugiesisch)

Abstract (der Herausgeber:innen)
In his article “Instructional quality in the Romance languages as second, third and 
late foreign languages (French, Spanish, Italian, Portuguese),” Daniel Reimann exam-
ines the four Romance languages French, Spanish, Italian and Portuguese, focussing 
on their role as foreign languages that are generally learnt later (than, for example, 
English). Th e author explores the question of how instructional quality in this context 
can be modelled with regard to subject-matter requirements, based on the current 
state of research in these subjects. First, he derives 13 subject-specifi c characteristics 
of the Romance languages and then develops 14 specifi c features in relation to their 
role as second, third and late foreign languages. 

1 Schulpraktischer Kontext, Fragestellung und Vorgehen

Die vier romanischen Sprachen Französisch, Italienisch, Spanisch und Portugie-
sisch sind deutschlandweit an allen Positionen der schulischen Fremdsprachen-
folge belegt und werden vor allem an Gymnasien und Gesamtschulen, aber auch 
an Realschulen und im berufsbildenden Bereich unterrichtet. Dabei zeichnen 
sich folgende Schwerpunkte ab: Französisch wird inzwischen vor allem als zwei-
te und dritte Fremdsprache angeboten und belegt, Spanisch vor allem als zwei-
te, dritte und spät beginnende Fremdsprache, Italienisch als dritte und spät be-
ginnende Fremdsprache, zunehmend aber auch als zweite Fremdsprache (z. B. in 
Th üringen, Sachsen, Berlin, Nordrhein-Westfalen) und Portugiesisch aktuell nur 
sehr punktuell als dritte und spät beginnende Fremdsprache sowie neuerdings als 
zweite Fremdsprache in Hessen ab dem Schuljahr 2023/2024 (Hessischer Landtag, 
2021). Aus der folgenden Tabelle wird die Gesamtzahl der Schüler:innen an all-
gemeinbildenden Schulen in Deutschland, die romanische Sprachen erlernen, er-
sichtlich (Tab. 1; Statistisches Bundesamt, 2022; Reimann, 2017a, bes. S. 264–278, 
zum Portugiesischen, da Portugiesisch vom Statistischen Bundesamt nicht eigens 
ausgewiesen wird). Als Bezugsgröße wird ferner auch die Zahl der Schüler:innen 
mit Latein erfasst, das in zahlreichen schulischen Sprachenbiografi en in Verbin-
dung mit romanischen Sprachen auft ritt (s. u., Abschnitt 3.2). 
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Tabelle 1:  Schüler:innen der romanischen Fremdsprachen und Latein an allgemeinbilden-
den Schulen in Deutschland (eigene Darstellung)

Sprache Zahl der Schüler:innen

Französisch ca. 1,3 Mio.

Latein ca. 540.000

Spanisch ca. 500.000

Italienisch ca. 50.000

Portugiesisch < 1.000

Mit Bezug auf die Sprachenfolgen ist stark vereinfacht festzustellen, dass Fran-
zösisch eine etablierte zweite und dritte Fremdsprache ist, mit der Tendenz, die 
Position der zweiten Fremdsprache einzunehmen. Die Position der ersten Fremd-
sprache kann das Französische seit fl ächendeckender Einführung des Englischen 
an den Grundschulen nur noch selten halten oder sogar neu einnehmen. Spa-
nisch ist inzwischen beinahe als zweite Fremdsprache neben Französisch und La-
tein etabliert, aber weiterhin auch in den Positionen der dritten und spät begin-
nenden Fremdsprachen anzutreff en. Italienisch ist als dritte und spät beginnen-
de Fremdsprache fester Bestandteil des schulischen Angebots. Dabei lässt sich die 
leichte Tendenz erkennen, dass Italienisch zunehmend auch als zweite Fremd-
sprache angeboten wird. Portugiesisch wird bisher nur sehr punktuell angeboten; 
Hessen hat als erstes Bundesland dezidiert auf die Bedeutung des Portugiesischen 
als Weltsprache reagiert (s. o.). Vor diesem Hintergrund verfolgt der Beitrag fol-
gende Fragestellung: 

Wie kann Unterrichtsqualität für die romanischen Sprachen mit Blick auf ihre Rolle 
als in der Regel zweite, dritte und spät beginnende Fremdsprache(n) auf der Grund-
lage des aktuellen Forschungsstandes spezifi sch modelliert werden?

Der Beitrag verfolgt einen hermeneutischen Zugriff  und rekapituliert dabei ein-
schlägige Modellierungen benachbarter Disziplinen (Schulpädagogik im Allge-
meinen, Allgemeine Didaktik) und Fremdsprachendidaktiken (Didaktik der eng-
lischen Sprache und Literatur). Er prüft  diese auf ihre Anschlussfähigkeit für die 
Didaktik der romanischen Sprachen und Literaturen und legt infolgedessen einen 
theoretisch-konzeptionellen Entwurf zur Unterrichtsqualität speziell in den roma-
nischen Sprachen als zweiten, dritten und spät beginnenden Fremdsprachen vor. 
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2 Theoretischer Kontext

2.1 Schulpädagogische und allgemein-didaktische Modellierungen

An anderer Stelle (Reimann 2023, bes. S., 248–260) wurde der Versuch unter-
nommen, die in der Literatur mitunter unsystematisch und miteinander konkur-
rierend verwendeten Begriffl  ichkeiten wie Unterrichtskonzeptionen, Unterrichts-
prinzipien, didaktisch-methodische Prinzipien usw. systematisch zueinander in 
Beziehung zu setzen und daraus ein Stufenmodell der Unterrichtsmethodik für 
den Fremdsprachenunterricht vor allgemein schulpädagogischem Hintergrund zu 
entwickeln. Man kann erkennen, dass es Überschneidungen und Wechselwirkun-
gen zwischen reiner (spekulativer) Th eorie und empirisch basierten Aussagen so-
wie zwischen den Konzepten Unterrichtsprinzipien und Unterrichtsqualität gibt: 
Zu Unterrichtsprinzipien werden häufi g solche grundlegenden Orientierungen er-
hoben, die (ggf. empirisch begründet) als Merkmale von Unterrichtsqualität an-
genommen werden (allgemein einführend zur Unterrichtsqualität aus der Per-
spektive der Schulpädagogik und der Bildungswissenschaft en vgl. z. B. Gröschner 
& Kleinknecht, 2013; vertiefend z. B. Helmke, 2017). Bei Integration der verschie-
denen Beschreibungsversuche von Unterricht, die auf unterschiedlichen Ebenen 
ansetzen, kann ein Stufenmodell mit fünf Ebenen vorgeschlagen werden: Auf den 
Ebenen 1 und 2, der schulpädagogischen bzw. allgemeindidaktischen Ebene, be-
wegen sich grundlegende Überlegungen zur Konzeption von Unterricht, die fä-
cherübergreifend gültig und daher nicht für den Fremdsprachenunterricht spezi-
fi sch sind, gleichwohl aber den Fremdsprachenunterricht betreff en. Dabei betrifft   
die Ebene 1 Unterrichtskonzeptionen (z. B. lehrer:innen- und schüler:innenge-
steuerter Unterricht), wohingegen auf Ebene 2 Unterrichtsprinzipien bzw. Unter-
richtsgrundsätze angesiedelt sind, die häufi g auch mit Qualitätsmerkmalen von 
Unterricht gleichgesetzt wurden. Wiater (2020a und b) etwa unterscheidet zwi-
schen fundierenden Unterrichtsprinzipien wie der Schüler:innenorientierung (vgl. 
S. 131–133; S. 22–31) und regulierenden Unterrichtsprinzipien wie der Diff erenzie-
rung (vgl. S. 134–139; S. 32–130). Ebene 3 stellt eine Ebene des Übergangs von der 
schulpädagogischen bzw. allgemeindidaktischen Ebene zur fachdidaktischen und 
im konkreten Fall fremdsprachendidaktischen bzw. romanistisch-didaktischen 
Ebene dar. Es handelt sich hierbei um didaktisch-methodische Prinzipien des 
(Fremdsprachen-)Unterrichts wie Mehrsprachigkeitsorientierung. In diesem Be-
reich werden einerseits Prinzipien erfasst, die auch in anderen Fächern Gültigkeit 
beanspruchen können, andererseits aber auch Prinzipien, die durchaus als spezi-
fi sch für den Fremdsprachenunterricht gelten dürfen (wie z. B. Mehrsprachigkeits-
orientierung). Ebene 4 betrifft   die Organisation von Unterricht. Darunter wer-
den die Aktions- und Arbeitsformen einerseits und die Sozialformen andererseits 
in ihrer jeweiligen fachbezogenen Realisierung gefasst, nunmehr regelmäßig er-
gänzt um Formate des off enen Unterrichts, wie z. B. Gruppenarbeit oder Lernzir-
kel. Ebene 5 ist die Ebene der konkreten Unterrichtstechniken wie z. B. der one-
minute talk (Reimann, 2023, S. 248–250). 
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Um sich der Frage nach Unterrichtsqualität in den romanischen Sprachen, 
gerade auch der zweiten, dritten und spät beginnenden Fremdsprachen, zu nä-
hern, bietet es sich weiterhin an, bekannte schulpädagogische Kriterienkataloge 
‚guten Unterrichts‘ zur Kenntnis zu nehmen (z. B. Meyer, 2020; Lipowsky, 2020; 
weiterhin Helmke, zuletzt 2022). Eine Konzentration des daraus letztlich hervor-
gehenden Konsenses fi ndet sich in den TIMS-Studien seit 1995, in deren Rahmen 
als ebenfalls hinlänglich bekannte Qualitätsdimensionen von Unterricht benannt 
werden: Klassenführung und Strukturierung, Schüler:innenorientierung und 
Unterstützung, kognitive Aktivierung (vgl. Klieme et al., 2001, S. 51).

Ausgehend von der Annahme der genannten drei Basisdimensionen von 
Unterrichtsqualität können die folgenden Refl exionen zu Tiefenstrukturen und 
Prozessmerkmalen von Unterricht der romanischen Sprachen im Kontext der 
in der Einleitung von Lindl et al. dargestellten Modelle von Krauss et al., 2020 
(„Kaskadenmodell“, vgl. Abb. 1 im zitierten Beitrag) und von Charalambous & 
Praetorius, 2020 (MAIN-TEACH-Modell, vgl. Abb. 2 im zitierten Beitrag) ver-
standen werden. Sie wären dort insbesondere im Bereich der Säulen 3 bis 5 (Kas-
kadenmodell) bzw. auf der mittleren Ebene (Klassenführung, sozio-emotionale 
Unterstützung, Unterstützung der aktiven Beteiligung) und der innersten Ebene 
der Auswahl und Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden, der kogniti-
ven Aktivierung, der Unterstützung des Übens und des formativen Assessments 
(MAIN-TEACH-Modell) zu verorten.

2.2 Fremdsprachendidaktische Modellierungen

Im Bereich der Fremdsprachendidaktik gibt es bisher nur sehr wenige Entwür-
fe zu Unterrichtsqualität. Diese stammen vor allem aus der Englischdidaktik. 
Auf fundierter empirischer Basis ist hier nach wie vor an die DESI-Studie von 
2003/2004 zu erinnern, die mit Blick auf Unterrichtsqualität im Englischunter-
richt unter anderem zu folgenden Ergebnissen gelangt: 

„In erfolgreichen Klassen …
 – kommen Schülerinnen und Schüler häufi g zum Sprechen […],
 – warten Lehrerinnen und Lehrer mindestens drei Sekunden auf Schülerantwor-
ten,

 – ist bei Unterrichtsgesprächen Englisch die überwiegende Unterrichtssprache, 
 – erhalten Schülerinnen und Schüler Gelegenheit zur Selbstkorrektur ihrer Fehler,
 – gibt es vergleichsweise wenige „Ein-Wort-Sätze“,
 – kommt es zu Lehrer-Schüler-Dialogen (mehrere Gesprächsstationen, über ein-
fache Frage-Antwort-Sequenzen hinaus)“ (Helmke et al., 2008, S. 361, vgl. Wil-
den, 2021, S. 214).

Weiterhin kann die Publikation Wirksamer Englischunterricht von Prusse-Hess 
und Prusse (2018) angeführt werden. Datengrundlage sind hier schrift liche In-
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terviews mit Fachdidaktiker:innen sowie erfahrenen Unterrichtspraktiker:innen 
(insgesamt 18 bzw. 9 aus jeder der beiden Gruppen). Nach deren Ansicht zeich-
net sich „wirksamer (Englisch-) Unterricht“ in der Zusammenfassung von Prusse-
Hess und Prusse (2018) durch folgende Merkmale aus:

 – hohe Sprachkompetenz der Lehrkraft ,
 – Methodenvielfalt,
 – Balance zwischen off enen und geschlossenen Lernformen,
 – diff erenzierte Arbeitsauft räge / Aufgaben,
 – Zielsprache als Unterrichtssprache,
 – anspruchsvolle und kommunikationsfördernde Aufgaben,
 – sorgfältige Unterrichtsplanung,
 – vielfältiger Medieneinsatz,
 – bilingualer Sachfachunterricht,
 – „eine angemessene Repräsentation der Breite des Wissensgebiets“ (Th aler, 2019, 
S. 5)

Nach Th aler (2014) und Wilden (2021) erfährt die kognitive Aktivierung etwa der 
TIMS-Studien und nachfolgender Veröff entlichungen zur Unterrichtsqualität in 
anderen Fächern für den Fremdsprachenunterricht eine spezifi sche Ausprägung 
als „kommunikativ-kognitivierende Aktivierung“ bzw. allgemeiner „kommunika-
tive Aktivierung“ (Wilden, 2021, bes. S. 214, 216). 

3 Vorschläge zur spezifi schen (Weiter-) Entwicklung 
des Konzepts Unterrichtsqualität für die romanischen 
Schulsprachen

3.1 Romanistisch-didaktische Beiträge zu Unterrichtsprinzipien

Forschung zu Unterrichtsqualität im engeren Sinne fehlt innerhalb der romanis-
tischen Fachdidaktik bisher weitgehend. Erst recht liegen praktisch keine entspre-
chenden empirischen Forschungen vor. Zu didaktisch-methodischen Unterrichts-
prinzipien der o. g. fachdidaktischen Ebene 3 fi nden sich in diversen unterrichts-
praktisch orientierten, einführenden Handbüchern zu den Fachdidaktiken und 
Fachmethodiken der romanischen Sprachen verschiedene Listen, die in Tabelle 2 
synoptisch zusammengetragen werden (vgl. analog für das Fach Latein Hofrichter 
et al., in diesem Band).



Daniel Reimann144 |

Tabelle 2:  Didaktisch-methodische Prinzipien (Ebene 3) des Fremdsprachenunterrichts in 
diversen Überblicksdarstellungen (eigene Darstellung, Reimann, 2023, S.  256–
257)

(Fremdsprachen-)Didaktisch-
methodische Prinzipien 
(Ebene 3)

Krechel, 
2016

Müller & 
Rohling, 

2016

Plikat, 
2018

Reinfried, 
2017b

Steveker, 
2019

Lerner:innenorientierung / 
Schüler:innenorientierung X X X X

Diff erenzierung X

nachhaltiger Umgang mit Fehlern X

Handlungsorientierung X X X X

Kommunikationsorientierung X

Anwendungsorientierung X

Aufgabenorientierung X X X

Kompetenzorientierung X

Standardorientierung X

Outputorientierung X X

Prozessorientierung X X

Inhaltsorientierung,
Bildungsanspruch X X

funktionale Zwei- oder 
Mehrsprachigkeit X X

Mehrsprachigkeit / 
Mehrsprachigkeitsdidaktik X

Sprachbewusstheit X

Ganzheitlichkeit X

Rituale X

Betrachtet man die Zusammenstellung in Tabelle 2, so ergeben sich daraus we-
nig grundlegend neue Aspekte, allerdings kann man feststellen, dass folgende di-
daktisch-methodische Prinzipien off ensichtlich besondere Beachtung im aktuel-
len romanistisch-didaktischen Diskurs genießen: Es ist einerseits eine dezidierte 
Betonung von Handlungs- und Aufgabenorientierung festzustellen, andererseits 
ist allmählich eine (postulierte) Rückbesinnung auf Inhaltsorientierung bzw. ei-
nen weiter gefassten Bildungsanspruch des Unterrichts der romanischen Sprachen 
feststellbar. Weiterhin ist eine Beachtung der funktionalen Zwei- bzw. Mehrspra-
chigkeit und nicht zuletzt ein explizites Aufgreifen mehrsprachigkeitsdidaktischer 
Aspekte zu beobachten. 
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Weitere Ansatzpunkte für die Bestimmung von Gütekriterien für den Unter-
richt der romanischen Sprachen können Diskursfelder der neueren romanis-
tisch-fachdidaktischen Debatte sein, die Marcus Reinfried im Jahr 2001 auf der 
Grundlage einer systematischen Auswertung fachdidaktischer Beiträge empirisch 
fundiert ausmachen konnte und die er als konstituierend für einen „neokommu-
nikativen Fremdsprachenunterricht“ bezeichnet hat (Reinfried, 2001; überarbeitet 
in Reinfried & Volkmann, 2012 und in Reinfried, 2017a und b). Diese Beschrei-
bung einer „neokommunikativen Phase“ des Fremdsprachenunterrichts wurde 
von Reimann theoretisch weiterentwickelt (bes. Reimann, 2014; Reimann, 2015a 
und b; Reimann, 2023). Zu weit hat sich der Fremdsprachenunterricht insbeson-
dere seit der Jahrtausendwende unter anderem in der Folge der Publikation des 
Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen im Jahr 2001 und der 
fremdsprachlichen Bildungsstandards von 2003 vom kommunikativen Paradigma 
der 1970er Jahre entfernt bzw. weiterentwickelt, als dass man noch immer ein-
fach von „kommunikativem“ Fremdsprachenunterricht sprechen könnte. Zugleich 
wird das Grundanliegen der „kommunikativen Methode“, die kommunikative 
Kompetenz (vgl. z. B. zur Grundlegung in der deutschen fremdsprachendidakti-
schen Debatte Piepho, 1974) keineswegs in Frage gestellt – ja der „neokommu-
nikative Fremdsprachenunterricht“ schreibt diese unter veränderten Vorzeichen 
fort und setzt sie im Sinne der Kompetenzorientierung konsequent um. War die 
bevorzugte Bezugsdisziplin der „kommunikativen Methode“ die linguistische 
Pragmatik (z. B. Reinfried, 2006, S.  41–42) und waren entsprechende Lehrwer-
ke noch deutlich von strukturalistischen Einfl üssen geprägt, so sind wesentliche 
Diskussionsfelder der neokommunikativen Fremdsprachenforschung, mithin 
distinktive Merkmale, durch welche sich ein neokommunikativer Fremdspra-
chenunterricht vom Unterricht der kommunikativen Methode der 1970er Jahre 
unterscheidet, nach Reinfried (2001; Reinfried & Volkmann, 2012): Lerner:innen-
orientierung, Handlungsorientierung, Ganzheitlichkeit, Prozessorientierung, 
Interkulturalität und fächerübergreifendes Lernen einschließlich Mehrsprachig-
keitsdidaktik. Reinfried (2001) gliedert letztere in drei Teilbereiche: „interlinguale 
Koordination des Sprachinputs“, „interlinguale Lernstrategien“ und „kontrastive 
Sprach- und Kulturbewusstheit“ (Reinfried, 2001, S. 10). Aus heutiger Sicht könn-
te man vom erweiterten Konzept einer „aufgeklärten Mehrsprachigkeit“ sprechen 
(s. u., vgl. z. B. Reimann, 2015a und b; 2016). Darüber hinaus sind die Diskursfel-
der Interkulturalität um Transkulturalität (z. B. Reimann, 2013, 2017b und c) und 
Schüler:innenorientierung um Diff erenzierung und Inklusion zu erweitern sowie 
Aufgaben- und Standardorientierung, Multimedialität, Kognitivierung und Meta-
kognition, die implizit teilweise bereits in Reinfried (2001) und Reinfried und 
Volkmann (2012) angelegt sind, zu ergänzen (vgl. Reimann, 2014, bes. S.  90–91, 
2015b). Marcus Reinfried selbst hat die inzwischen auch virulente Diskussion 
um eine „Inhaltsorientierung“, die der off ensichtlichen Gefahr einer inhaltlichen 
Verfl achung des Fremdsprachenunterrichts bei allzu ausgeprägter Konzentration 
auf die Vermittlung der leicht messbaren funktionalen kommunikativen Kompe-
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tenzen gefolgt ist, als Charakteristikum des neokommunikativen Fremdsprachen-
unterrichts hinzugefügt (Reinfried, 2017b, bes. S. 79). 

In Ergänzung zu den teilweise doch eher willkürlich wirkenden Zusammen-
stellungen in den oben ausgewerteten unterrichtspraktisch orientierten Ein-
führungen in die Fachdidaktiken und -methodiken der einzelnen romanischen 
Sprachen und zur Übersicht über die Prinzipien des neokommunikativen Fremd-
sprachenunterrichts kann an dieser Stelle zur Orientierung über aktuelle Diskurse 
über den Unterricht in den romanischen Sprachen weiterhin auf die systematisch 
begründeten 13 didaktisch-methodischen Prinzipien des Landes Schleswig-Hol-
stein in den Fachanforderungen Französisch bzw. Spanisch (2015a und b) und Ita-
lienisch (2018) hingewiesen werden. Die genannten Lehrpläne gehen diesbezüg-
lich weit über die genannten Übersichten zu didaktisch-methodischen Prinzipien, 
aber auch über die bis dahin veröff entlichten Lehrpläne anderer Bundesländer 
hinaus. Es ist festzuhalten, dass die Konzepte nicht in exakt dieser Form in den 
Fachanforderungen für alle drei Sprachen aufgelistet werden, sondern dass die 
Lehrpläne der romanischen Sprachen diesbezüglich geringfügig voneinander ab-
weichen. An dieser Stelle (Tab. 3) werden 13 didaktisch-methodische Prinzipien 
aus den Lehrplänen bzw. Fachanforderungen für die drei romanischen Schulspra-
chen in Schleswig-Holstein integrierend zusammengestellt und wiedergegeben:

Tabelle 3:  Vorschlag von 13 didaktisch-methodischen Prinzipien (Ebene 3) für den schu-
lischen Unterricht der romanischen Sprachen (auf der Grundlage von Ministe-
rium für Schule und Berufsbildung, 2015a und b, S. 17–18 bzw. 16 sowie Minis-
terium für Bildung, Wissenschaft  und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 
2018, S. 13–15, eigene Darstellung)

Prinzip Erläuterung

Kompetenz-
orientierung

Der Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht vermittelt fremdsprach-
liches, interkulturelles und methodisches Wissen und bietet vielfältige Ge-
legenheiten, dieses Wissen in Performanzsituationen handelnd anzuwenden, 
wodurch die entsprechenden Kompetenzen entwickelt und gefördert werden. 
Die Unterrichtsplanung stellt die angestrebten Kompetenzen ins Zentrum, 
z. B. durch die Arbeit mit komplexen Lernaufgaben.

Kommunikations-
orientierung

Zentraler Bestandteil des Französisch- / Spanisch- / Italienischunterrichts ist 
der Ausbau der mündlichen Kommunikationsfähigkeit. Bei der Wahl der 
Unterrichtsmethoden ist daher darauf zu achten, dass ein möglichst hoher 
Sprechanteil der Schüler:innen im Unterricht erreicht wird und sprachlich an-
spruchsvolle und inhaltlich adäquate Sprechanlässe geboten werden. Im Fran-
zösisch- / Spanisch- / Italienischunterricht erfolgt tatsächliches Interagieren, 
das sich in einem zielgerichteten und kommunikationsbezogenen Gebrauch 
des Französischen / Spanischen / Italienischen manifestiert. Der Unterricht 
orientiert sich am Sprachgebrauch der alltäglichen Kommunikation, in der 
Sprechen und Hören dominieren. Dem Mündlichen wird daher der Vorrang 
vor dem Schrift lichen gegeben. Dies spiegelt sich im unterrichtlichen Gesche-
hen, bei der Text- und Materialwahl, in den Aufgabenstellungen und bei der 
Leistungsbewertung wider. 
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Prinzip Erläuterung

Inhaltsorientie-
rung

Der Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht stellt die Kommunikation 
über Th emen und Inhalte ins Zentrum; diese ergeben sich weitestgehend aus 
dem an der Schule eingeführten Lehrwerk, dessen Inhalte nur als Angebote 
zu verstehen sind, und orientieren sich an der Lebenswelt der Schüler:innen. 
Spracharbeit erfolgt stets integrativ; die sprachlichen Mittel erfüllen in diesem 
Sinne eine dienende Funktion. 

Integrative 
Spracharbeit

Die sprachlichen Mittel (Wortschatz, Grammatik, Aussprache, Intonation, 
Orthografi e) haben dienende Funktion. Sie sollten ausgehend von situa-
tiv angelegten Sachinhalten prinzipiell induktiv erarbeitet werden. Da die 
Schüler:innen bereits über Sprachlernstrategien verfügen, kann aber auch 
eine deduktivere Herangehensweise zur Erschließung sprachlicher Strukturen 
gewinnbringend sein. Die sichere Beherrschung sprachlicher Mittel ermög-
licht die erfolgreiche Realisierung von Kommunikationsabsichten, wie sie 
typischerweise in alltäglichen sowie sach- und problembezogenen Kommuni-
kationssituationen auft reten.

Funktionale 
Einsprachigkeit

Der Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht orientiert sich am mutter-
sprachlichen Vorbild. Bei der Vermittlung des Spanischen stehen das Kastili-
sche und die lateinamerikanischen Varianten gleichberechtigt nebeneinander, 
wobei die Lehrkraft  eine Norm konsequent anwendet. Unterrichtssprache ist 
Französisch / Spanisch / Italienisch. Die deutsche Sprache wird in Ausnahme-
fällen zielführend eingesetzt, z. B. bei methodenorientiertem Arbeiten. 

Funktionale 
Fehlertoleranz

Im Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht werden Fehler als Teil des 
Lernprozesses verstanden. Der Umgang mit ihnen erfolgt refl ektiert und mit 
angemessenem, nach Lernstand und Anspruchsniveau diff erenziertem Vor-
gehen. Ziel ist primär die Aufrechterhaltung der Kommunikation, nicht die 
Fehlerfreiheit der Aussage. Zugleich erhalten die Schüler:innen die für den 
Lernfortschritt erforderliche Orientierung.

Kriterien-
orientierung

Im Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht wird zwischen Lern- und 
Leistungssituationen unterschieden. Die Anforderungen in den Lernsituatio-
nen und bei der Überprüfung des Lernzuwachses in mündlichen und schrift -
lichen Leistungssituationen sind an transparenten Kriterien ausgerichtet, zu 
deren Erreichen die Lehrkraft  den Schüler:innen im Sinne einer Lernhilfe 
explizit Rückmeldung gibt.

Authentizität Im Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht begegnen die Schüler:in-
nen einer größtmöglichen Breite an altersgemäßen authentischen Texten im 
Sinne eines erweiterten Textbegriff s, ggf. in didaktisierter Form. Im Laufe der 
Sekundarstufe I wird mindestens eine Lektüre behandelt. Die Lernsituationen 
werden auf der Basis anschaulicher Materialien möglichst lebensnah gestaltet. 
Der Einsatz von Materialien und Medien bietet Lerngelegenheiten für den 
selbstständigen, kritischen und kreativen Umgang mit ihnen. 

Lernen am 
anderen Ort

Außerschulische Lernorte und vorhandene internationale Kontakte werden 
zielführend und unterstützend in den Unterricht eingebunden.

Individualisie-
rung/Diff erenzie-
rung

Der Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht berücksichtigt die Er-
kenntnis, dass Lernen ein individueller Aneignungsprozess ist. Er zielt auf die 
kognitive Aktivierung aller Schüler:innen ab und berücksichtigt deren indivi-
duelle Lernvoraussetzungen. Dies bedingt die Vermittlung von fachbezogenen 
Lernstrategien und die Bereitstellung von diff erenzierten Lernhilfen.
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Prinzip Erläuterung

Methodenvielfalt Der Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht ist ein methodisch vielfälti-
ger Unterricht mit variablen Organisationsformen, in denen sich individuelle, 
kooperative und plenare Arbeitsphasen fi nden. Der Unterricht lässt auch 
Raum für off enes und fächerübergreifendes Lernen.

Selbstständigkeit 
und Eigenverant-
wortung

Die Schüler:innen werden dazu befähigt, zunehmend Verantwortung für den 
eigenen Lernprozess und Spracherwerb zu übernehmen, und über die Spra-
che und den eigenen Sprachlernprozess zu refl ektieren. Selbstständigkeit und 
Eigenverantwortung zum lebenslangen Sprachenlernen werden gefördert.

Mehrsprachig-
keitsschulung / 
Sprachvernetzung

Der Französisch- / Spanisch- / Italienischunterricht nutzt Kenntnisse und 
Fertigkeiten, die die Schüler:innen bereits in weiteren Fremdsprachen er-
worben haben, zeigt Verbindungen zwischen Sprachen (auch verschiedenen 
Erstsprachen) auf, regt zu sprachvernetzendem Lernen an und bereitet durch 
die Vermittlung von Strategiewissen auf das Erlernen weiterer Fremdsprachen 
vor. Es wird grundsätzlich für Varietäten sensibilisiert.

3.2 Vorschläge zur spezifi schen (Weiter-) Entwicklung des Konzepts  
„Unterrichtsqualität“ für die romanischen Sprachen als zweite, 
dritte und spät  beginnende Fremdsprachen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen, die als Synthese des For-
schungsstandes bzw. des Diskurses um Unterrichtsqualität in den romanischen 
Sprachen gelten dürfen, soll in mehreren Schritten der Versuch unternommen 
werden, auf der Grundlage der Abschnitte 2.1, 2.2 und 3.1 die für die romani-
schen Sprachen anzunehmenden Kriterien der Unterrichtsqualität weiter auszu-
diff erenzieren. In einem ersten Schritt soll der Vorschlag einer Weiterentwicklung 
des Konzepts „Unterrichtsqualität“ für die romanischen Sprachen auf Grundlage 
der in der Romanistik festgehaltenen Unterrichtsprinzipien erfolgen: Angesichts 
der in Abschnitt 3.1 rekapitulierten, im romanistisch-didaktischen Diskurs dieser 
Jahre belegten Unterrichtsprinzipien können zu den in 2.1 und 2.2 festgehaltenen 
Aspekten folgende Nuancierungen bzw. Ergänzungen aus romanistisch-didakti-
schen Modellierungen hinzutreten:
• Inhaltsorientierung / Bildungsanspruch (vgl. Ministerium für Schule und Be-

rufsbildung Schleswig-Holstein, 2015ff .; Reinfried, 2017; Plikat, 2018)
• fächerübergreifendes Lernen und Elemente bi- / multilingualen Sachfachunter-

richts (vgl. Reinfried, 2001ff .; Reimann, 2014ff .)
• „aufgeklärte Einsprachigkeit“ / funktionale Ein- bzw. Zweisprachigkeit (vgl. 

Ministerium für Schule und Berufsbildung / Ministerium für Bildung, Wissen-
schaft  und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2015ff .; Krechel, 2016; Mül-
ler & Rohling, 2016)

• Handlungsorientierung und Aufgabenorientierung (Krechel, 2016; Müller & 
Rohling, 2016; Reinfried, 2017b; Plikat, 2018; Steveker, 2019)
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• Authentizität und außerschulische Lernorte (vgl. Ministerium für Schule und 
Berufsbildung / Ministerium für Bildung, Wissenschaft  und Kultur des Landes 
Schleswig-Holstein, 2015ff .)

• Selbständigkeit / Eigenverantwortung einschließlich Sprachlernkompetenz (vgl. 
Ministerium für Schule und Berufsbildung / Ministerium für Bildung, Wissen-
schaft  und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2015ff .)

• Mehrsprachigkeitsschulung / Sprachvernetzung (vgl. Reimann, 2015ff .; Minis-
terium für Schule und Berufsbildung Ministerium für Bildung, Wissenschaft  
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2015ff .; Plikat, 2018)

• einschließlich (rezeptive) Varietätenkompetenz (vgl. Reimann, 2015ff ., vgl. Rei-
mann, 2011, 2017d; Ministerium für Schule und Berufsbildung / Ministerium 
für Bildung, Wissenschaft  und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2015ff .)

• Inklusion (Reimann, 2014ff .; 2019).

Weiterhin sollen ergänzende Vorschläge zur spezifi schen Weiterentwicklung des 
Konstrukts Unterrichtsqualität für die romanischen Sprachen mit Blick auf ihre 
Rolle als zweite, vor allem aber als dritte und spät beginnende Fremdsprachen in 
die Diskussion eingebracht werden. Folgende Kriterien können als Spezifi ka der 
Unterrichtsqualität in den romanischen Sprachen als zweite, dritte und spät be-
ginnende Fremdsprachen angenommen werden:

1.  Der Unterricht einer romanischen Sprache muss, je nachdem, ob es sich um 
eine zweite, dritte oder spät beginnende Fremdsprache handelt, unterschied-
lich gestaltet werden. Dem zunehmenden Lebensalter, der kognitiven Ent-
wicklung und dem jeweiligen Sprachenprofi l ist Rechnung zu tragen.

2.  Mehrsprachigkeitsdidaktische Aspekte müssen proaktiv und retroaktiv ein-
gebracht werden, d. h., der Unterricht einer romanischen Sprache muss ihre 
Rolle als wenigstens zweiter, häufi g dritter oder spät beginnender Fremdspra-
che gerecht werden. Dabei fungiert die jeweilige romanische Sprache auch 
als Sprungbrett zu weiteren romanischen Sprachen und trägt zugleich insge-
samt zur Entwicklung von Sprachlernkompetenz und Sprachbewusstsein ab 
der zweiten Fremdsprache bei. Während Englisch tendenziell nur proaktiv auf 
weitere Fremdsprachen hinweisen kann – was die romanischen Sprachen auch 
können und sollen – so kann der Unterricht in den einzelnen romanischen 
Sprachen jeweils auch retroaktiv mindestens auf das Englische, ggf. auch auf 
das Lateinische (vgl. Hofrichter et al., in diesem Band) oder weitere gelernte 
Fremdsprachen zurückgreifen. 

3.  Unterrichtsqualität im Sinne einer mehrsprachigkeitsdidaktischen Orientie-
rung wird insbesondere in der Sensibilisierung für und Nutzung von Lerner-
leichterungen durch Transfer (beispielsweise in den Bereichen Lexik, Morpho-
logie, consecutio temporum, Modi usw.) manifest (retroaktive Mehrsprachig-
keit; vgl. für ähnliche Potenziale des Lateinunterrichts auch Hofrichter et al., 
in diesem Band). 
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4.  Insbesondere die Sensibilisierung für weitere romanische Sprachen (z. B. Por-
tugiesisch, Rumänisch) stellt darüber hinaus ein Merkmal von Unterrichtsqua-
lität in den romanischen Sprachen dar, wobei sich eine solche Sensibilisierung 
idealerweise durch eine tatsächliche, systematische Progression in einer weite-
ren romanischen Fremdsprache auszeichnet (proaktive Mehrsprachigkeit).

5.  Die Berücksichtigung des lateinisch-römischen sprachlichen und kulturellen 
Erbes scheint ein weiteres Qualitätsmerkmal eines bildend konzipierten Un-
terrichts der romanischen Sprachen zu sein, der Brückenschlag zum Latei-
nischen, punktuell auch zum Griechischen, ist in den verschiedenen Ausbil-
dungszügen der einzelnen romanischen Sprachen möglich und stellt ein ei-
genes, spezifi sches Merkmal von Unterrichtsqualität in den romanischen 
Schulsprachen dar (traditionell retroaktiv bei vorgelerntem Latein oder Grie-
chisch, zunehmend auch proaktiv bei einer romanischen Sprache als zweiter 
und Latein als dritter Fremdsprache; vgl. dazu auch Hofrichter et al., in die-
sem Band).

6.  Im Sinne der beschriebenen mehrsprachigkeitsdidaktischen Orientierung stellt 
nicht nur die Initiierung des Rückgriff s auf sprachliches und inhaltliches, son-
dern auch auf strategisch-methodisches Vorwissen und entsprechende Kom-
petenzen aus der ersten, zweiten und ggf. dritten Fremdsprache ein weiteres 
Merkmal guten Unterrichts in den romanischen Sprachen dar.

7.  Mit Blick auf sich abzeichnende mehrsprachige Lernbiografi en, aber auch mit 
Blick auf das höhere Lebensalter zu Beginn eines Sprachlehrgangs (i. d. R. 13/14 
Jahre) können sprachsystembezogene Kognitivierung und Sprachrefl exion ge-
nerell als Qualitätsmerkmal v. a. im Unterricht der dritten und spät beginnen-
den Fremdsprachen angenommen werden. 

8.  Aufgrund des höheren Lebensalters und fortgeschrittener kognitiver Entwick-
lung kann in den romanischen Sprachen als dritte, insbesondere aber als spät 
beginnende Fremdsprachen bei Aktivierung vorhandener sprachlicher Res-
sourcen und Sprachlernkompetenzen eine höhere Progression erzielt werden 
als z. B. im Englischen als erster Fremdsprache und einer romanischen Spra-
che als zweiter Fremdsprache. Diese Progression stellt eine Folge der oben be-
schriebenen Qualitätsmerkmale des Unterrichts in den romanischen Sprachen 
dar (insbesondere als dritte und spät beginnende Fremdsprachen).

9.  Eine Betonung der rezeptiven Kompetenzen kann gerade in der spät begin-
nenden Fremdsprache dazu beitragen, ein noch niedriges sprachliches Niveau 
mit einer fortgeschrittenen kognitiven Entwicklung der Lernenden und ausge-
prägterem (Welt-)Wissen in Einklang zu bringen. Ansprechende und komple-
xe Inhalte können so bereits relativ früh im Sprachlehrgang behandelt werden. 
Auch dies stellt ein Qualitätsmerkmal des Unterrichts der romanischen Spra-
chen, hier speziell als spät beginnende Fremdsprachen, dar.

10. Auch im Bereich des kulturellen Lernens kann eine Didaktik der Mehrkultu-
ralität proaktiv und retroaktiv ausgestaltet werden, indem einerseits bekannte 
kulturelle Phänomene aus anderen Sprachen aufgegriff en werden und ande-
rerseits proaktiv etwa auf Kulturen in anderen romanophonen Sprachgemein-
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schaft en hingewiesen wird. Inter- und transkulturelle Kompetenzentwicklung 
im Unterricht einer romanischen Sprache sollte anhand spezifi sch romanisti-
scher Inhalte aus den verschiedenen Kontinenten erfolgen.

11. Die Vermittlung der romanischen Sprachen als Kultur- und Bildungssprachen 
sollte als ein weiteres Qualitätsmerkmal des Unterrichts in den romanischen 
Sprachen angesehen werden, aus dem ggf. auch ein Profi lmerkmal der roma-
nischen Sprachen neben dem eher utilitaristisch wahrgenommenen Engli-
schen entstehen kann.

12. Diff erenzierung und Inklusion sollten noch stärker als Merkmal für Un-
terrichtsqualität betont werden. Hier ist auch der Spezifi k der zweiten und 
dritten bzw. spät beginnenden Fremdsprachen Rechnung zu tragen, in de-
nen mitunter sehr heterogene Lerngruppen neu gebildet werden. Man den-
ke nur an den Fall einer spät beginnenden Fremdsprache als zweite Fremd-
sprache an einer Gesamtschule oder einem Oberstufenzentrum, an der / dem 
neben Schüler:innen, für die die spät beginnende Fremdsprache eine zweite 
Fremdsprache darstellt, Schüler:innen treten, für die der gleiche Kursus einen 
Sprachlehrgang in einer vierten Fremdsprache darstellen kann.

13. Als Sonderfall von Inklusion kann die Berücksichtigung von Herkunft s- bzw. 
Familiensprachen im Fremdsprachenunterricht zum Qualitätskriterium er-
hoben werden (wobei dies grundsätzlich auch für den Englischunterricht zu-
trifft  , mithin nicht als spezifi sches Qualitätsmerkmal des Unterrichts der ro-
manischen Sprachen gelten kann). Dabei kommt der Berücksichtigung einer 
besonderen Gruppe von Herkunft ssprecher:innen, namentlich der Schüler:in-
nen mit zielsprachlichem Hintergrund, herausragende Bedeutung zu (vgl. 
Reimann, 2020, 2021). Diese stellt für den Unterricht der romanischen Spra-
chen als Sprachen einer traditionellen, historischen, aber auch aktuellen Mi-
gration nach Deutschland (aber beispielsweise auch als Landessprachen in 
der Deutschschweiz) nicht nur ein Qualitätsmerkmal, sondern ein besonderes 
Gütekriterium dar.

Insgesamt sind diese Merkmale im Rahmen des Konzepts einer „aufgeklärten 
Mehrsprachigkeit“ realisierbar (vgl. Reimann, 2015a und b; 2016). Mit Blick auf 
die dritten und vor allem auf die spät beginnenden Fremdsprachen kommen si-
cherlich insbesondere die Merkmale 2, 8, 9 und 11 in besonderem Maße zur Gel-
tung, da sich der Unterricht gerade in den spät beginnenden Fremdsprachen da-
durch auszeichnet, einerseits eine hohe sprachliche Progression zu ermöglichen, 
andererseits schon vor Erreichen eines hohen produktiven Zielniveaus inhalts- 
und bildungsorientiert gearbeitet werden kann. 

Die genannten Aspekte haben mit Blick auf die in Abschnitt 2.1 resümierten 
schulpädagogischen Modellierungen ihren Bezug vor allem in den beiden Basis-
dimensionen der Schüler:innenorientierung und Unterstützung der Schüler:innen 
sowie der kognitiven Aktivierung. Sie sind Manifestationen insbesondere der 
Säule 3 des Kaskadenmodells von Krauss et al. (2020) in ihrer jeweiligen fach- 
und ausbildungszugspezifi schen (zweite, dritte oder spät beginnende Fremd-
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sprache) Realisierung. Dabei gehen die Merkmale 4, 5, 10 und 11 insofern auch 
darüber hinaus, als sie bildungsorientierte inhaltliche Aspekte gerade auch mit 
Blick auf die dritten und spät beginnenden Fremsprachen fokussieren. Im Rah-
men des MAIN-TEACH-Modells (Charalambos & Praetorius, 2020) könnten 
die genannten Kriterien als fach- und ausbildungszugspezifi sche Modellierungen 
insbesondere der Aspekte „Auswahl und Th ematisierung von Inhalten und Fach-
methoden“ (Merkmale 2, 4, 5, 9, 10, 11, 14), „kognitive Aktivierung“ (Merkmale 1, 
2, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 14) und „Unterstützung des Übens“ (Merkmale 1, 2, 3, 6, 9, 12, 
13, 14) angesehen werden. Anhand dieser Zuordnungen zeigt sich zugleich, dass 
die zitierten Modelle aus den Bildungswissenschaft en bzw. anderen Fächern zwar 
anschlussfähig, aber nur bedingt geeignet sind, um der Spezifi k der romanischen 
Sprachen als zweiten, dritten und spät beginnenden Fremdsprachen gerecht zu 
werden. Es zeichnet sich insgesamt ab, dass das MAIN-TEACH-Modell mit sei-
ner Berücksichtigung der Auswahl von Inhalten und fachspezifi schen Methoden 
insgesamt geeigneter sein könnte, die inhaltlichen und unterrichtsmethodischen 
Spezifi ka eines fachmethodisch refl ektierten, inhaltsorientierten Fremdsprachen-
unterrichts zu erfassen.

4 Perspektiven

Bei dem vorliegenden Entwurf handelt es sich, wie in den methodischen Vorbe-
merkungen des Abschnitts 1 dargelegt, um hermeneutisch fundierte, aber letzt-
lich subjektive Vorschläge. Diese Vorschläge haben innerhalb der romanistischen 
Fachdidaktik, in der es bisher noch keine systematischen Entwürfe, geschwei-
ge denn empirische Studien zur Unterrichtsqualität gibt, sondierenden Charak-
ter. Weitere theoretische und empirische Forschung ist erforderlich, um das Kon-
strukt der Unterrichtsqualität für die romanischen Sprachen insbesondere in ihrer 
Position als zweite und gerade auch dritte und spät beginnende Fremdsprachen 
zu fassen (vgl. dazu auch die exemplarischen Fragestellungen bei Lindl et al., in 
diesem Band). Dabei könnten unter anderem auch die Auswahl und die Darstel-
lung sprachlicher Inhalte, aber beispielsweise ebenfalls die Auswahl der kulturel-
leren Inhalte oder die Entwicklung einer mehrsprachigkeitsdidaktischen Progres-
sion refl ektiert und weiter ausgestaltet werden. Mit Blick auf Unterrichtsqualität 
durch kulturelle Inhalte würde sich auch die Frage nach einer (Re-)Kanonisierung 
der Inhalte und ihrem Verhältnis zur aktuellen Kompetenzorientierung stellen. 
Zudem könnten und müssten Qualitätsmerkmale mit Blick auf romanische Spra-
chen als Herkunft ssprachen im Fremdsprachenunterricht weiter defi niert werden 
(vgl. dazu z. B. für das Fach Russisch Tark, in diesem Band). Nicht zuletzt wäre 
die Qualität von herkunft ssprachlichem Unterricht in den romanischen Sprachen, 
der in den letzten Jahren wieder an Bedeutung zu gewinnen scheint, spezifi sch 
zu modellieren. Weiterhin scheint eine Inbezugsetzung der Dimensionen „Unter-
richtsqualität“ und „Kompetenzen der Lehrkräft e“ mit Bezug auf den Unterricht 
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in den romanischen Sprachen sinnvoll (allgemein vgl. z. B. Blömeke et al., 2015; 
Krauss et al., 2020; Lindl et al., in diesem Band). 
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Zusammenspiel von generischen und 
fachspezifi schen Aspekten 

Ein Konzept für aufgabenbasiertes Lehren und Lernen 
im digital gestützten Fremdsprachenfrühbeginn

Abstract (der Herausgeber:innen)
In her article “Interplay of generic and subject-specifi c aspects – A concept for task-
based teaching and learning in digitally-supported early foreign language learning,” 
Sonja Brunsmeier presents the fi ndings of the research project ‘EMMa’, which yielded 
a concept for digitally-supported task-based teaching and learning. Th e author’s fo-
cus is on early English language learning and the role of digital media and materials 
in advancing English teaching and learning at the primary level. In terms of instruc-
tional quality, her contribution aims to demonstrate how subject-specifi c (=  English 
competences) and generic competences (e.g., media competences) can be promoted 
through the appropriate design of early foreign language teaching.

1  Einleitung

Digitale Medien und deren Einsatz im schulischen Kontext sind in aller Munde. 
Gemäß den Vorgaben der Kultusministerkonferenz (2016, 2021) ist die Ermögli-
chung einer selbstbestimmten Teilhabe aller Schüler:innen an unserer digital ge-
prägten Gesellschaft  Aufgabe aller Schulstufen und -fächer gleichermaßen. Da-
bei werden häufi g insbesondere allgemeine Aspekte – wie z. B. die Motivation der 
Schüler:innen (z. B. Alhinty, 2015, S. 26; Aufenanger, 2017, S. 126) – als Argumente 
für den Medieneinsatz im Unterricht angeführt. Wie digitale Medien und Mate-
rialien fachspezifi sch ausgewählt und qualitätsvoll eingesetzt werden können, um 
fachliche Kompetenzen zu entwickeln, ist jedoch bislang wenig erforscht (Wel-
ling, 2017, S.  17–18). Auf der Basis von empirischen Erkenntnissen (Brunsmeier, 
2023) aus dem Aktionsforschungsprojekt ‚EMMa‘ (Englisch lehren und lernen mit 
digitalen Medien und Materialien) versucht das Kapitel – unter Berücksichtigung 
der Fachkultur und -spezifi k – aufzuzeigen, welche Dimensionen von Unter-
richtsqualität besonders relevant für die Gestaltung des Grundschulenglischunter-
richts sind. Das Forschungsprojekt ‚EMMa‘ generiert ein Konzept für digital ge-
stütztes aufgabenbasiertes Lehren und Lernen, das illustriert, wie fachspezifi sche 
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(hier Englischkompetenzen) und generische Kompetenzen (hier Medienkompe-
tenzen) im Fremdsprachenfrühbeginn entwickelt werden können.

2  Generische und fachspezifi sche Aspekte

Eine stärkere Berücksichtigung unterschiedlicher Fachkulturen in der Forschung 
zu Unterrichtsqualität ermöglicht, die drei Basisdimensionen um sowohl ge-
nerische als auch fachspezifi sche Merkmale zu erweitern und zu konkretisieren 
(Lindl et al., in diesem Band). Durch einen fachlichen Fokus und Betrachtung 
einer bestimmten Unterrichtssequenz zu einem gewissen Th ema oder einer kon-
kreten Unterrichtsaktivität entsteht zwangsläufi g ein Spannungsfeld zwischen Spe-
zifi tät und Generalisierbarkeit. Lindl et al. (in diesem Band) schlagen vor, dies 
als Kontinuum zu begreifen und die daraus resultierenden Implikationen in der 
Forschung und bei der Unterrichtsgestaltung zu beachten. Dieses Kapitel leistet 
einen Beitrag aus der fachlichen Perspektive des Grundschulenglischunterrichts. 
Es wird das Forschungsprojekt ‚EMMa‘ vorgestellt und anhand dessen diskutiert, 
wie sowohl fachspezifi sche Kompetenzen (hier Englischkompetenzen) als auch fä-
cherübergreifende Kompetenzen (hier Medienkompetenzen) durch einen fach-
unspezifi schen Ansatz (hier aufgabenbasiertes Lehren und Lernen) in einem be-
stimmten Kontext (hier Grundschule) entwickelt werden können. Dabei eröff net 
das Kapitel eine zusätzliche Perspektive auf Unterrichtsqualität, indem es Ober-
fl ächenstrukturen und deren etwaige Wechselwirkungen auf Tiefenstrukturen er-
kundet.

2.1  Ziel: Medienkompetenzen

„Die Digitalisierung und Mediatisierung haben in allen Bereichen unserer Le-
bens- und Arbeitswelt zu entscheidenden Veränderungen geführt. Diese gehen 
über einen rein technischen Fortschritt hinaus und führen zu einem breit ange-
legten kulturellen und gesellschaft lichen Wandel, der sich auf das schulische Leh-
ren und Lernen und auf die Bewältigung und Gestaltung von Lebens- bzw. Ar-
beitsprozessen von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen auswirkt“ 
(KMK, 2021, S.  3). Mit diesen Sätzen eröff net die Kultusministerkonferenz ihre 
Ergänzung zur Strategie der Kultusministerkonferenz Bildung in der digitalen 
Welt (KMK, 2016) und bekräft igt damit nochmals die Notwendigkeit, sich im ge-
samten schulischen Bereich fortlaufend mit der sich stetig verändernden digita-
len Realität auseinanderzusetzen. Dabei nimmt die Kultusministerkonferenz alle 
Schulstufen und Schularten gleichermaßen in die Verantwortung, digital gestützte 
Lehr-Lern-Prozesse zu planen und zu gestalten. Das Ziel ist, „den Lernenden eine 
mündige, souveräne und aktive Teilhabe an der digitalisierten Lebens- und Ar-
beitswelt [zu] ermöglichen“ (KMK, 2021, S. 6). Explizit wird in dem Strategiepa-
pier betont, dass digital gestützte Lernprozesse „schon für Unterrichtsprozesse ab 
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Beginn der Primarstufe relevant sind“ (KMK, 2021, S.  3). Sowohl nationale Stu-
dien (z. B. mpfs, 2021; vbw, 2021; Vodafone Stift ung, 2020) als auch internationale 
Studien (z. B. Fraillon et al., 2018; Laranjeiro, 2021) bestätigen die digital gepräg-
te Lebenswelt der jungen Lernenden. Gleichzeitig wird jedoch auch darauf hin-
gewiesen, „that there is a serious digital skills defi cit amongst Europe’s children, 
despite the popular view that they are „digital natives“ (European Commission, 
2012, S.  5). Der Zugang zu digitalen Medien und Materialien ist also nicht au-
tomatisch gleichzusetzen mit einer kompetenten, zielgerichteten und kritisch-re-
fl exiven Nutzung dieser. Gerade die entwicklungspsychologischen Voraussetzun-
gen dieser jungen Altersgruppe müssen in einer digital geprägten Welt bedacht 
werden: „While the Internet, the devices used to access it and the services avail-
able today were not created specifi cally for use by children, research shows that 
they are increasingly prominent users. Children therefore form a specifi c group 
requiring attention” (European Commission, 2012, S.  15). Ein Blick in die For-
schungslandschaft  zeigt, dass insbesondere für den Grundschulbereich und das 
fachspezifi sche Lehren und Lernen in digital gestützten Lernsettings erheblicher 
Forschungsbedarf besteht: „[R]esearch tend to neglect young learners“ (Whyte & 
Cutrim-Schmid, 2019, S. 345) „[and s]o far, the eff ectiveness of tablet PCs for FL 
learning has not been extensively studied“ (Golonka et al., 2014, S.  86). Insge-
samt wird (fast) durchgängig gefordert, den Fokus von den Technologien an sich 
auf die Einbettung dieser im Unterricht zu verschieben und darauf, dass sich zu-
künft ige Forschungsarbeiten der Komplexität schulischer Lehr- und Lernprozesse 
widmen: „Aus forschungsmethodischer Sicht ist anzumerken, dass weitere, diff e-
renzierte Studien notwendig sind, um Lehrkräft e sowie Schülerinnen und Schüler 
besser von den Tablets profi tieren zu lassen. Das heißt zum Beispiel, lernrelevante 
Schülerdaten einzubeziehen, Lern- und Lehrstile zu untersuchen oder insgesamt 
mehr Unterrichtsbeobachtungen durchzuführen, um konkrete Einsatzszenarien 
besser bewerten zu können“ (Aufenanger, 2017, S.  134). Insbesondere für die Er-
forschung fachspezifi scher Lehr- und Lernprozesse (Lindl et al., in diesem Band) 
bedarf es der Verschränkung von Sicht- und Oberfl ächenstrukturen mit unter-
richtlichen Tiefenstrukturen und Prozessmerkmalen (z. B. Decristan et al., 2020; 
Drechsel & Schindler, 2019; Kunter & Trautwein, 2013). Das Forschungsprojekt 
‚EMMa‘ beschäft igt sich mit Auswahl und Einsatz digitaler Technologien und der 
Konzeption von Aufgaben (=  Sicht- und Oberfl ächenstrukturen) sowie der tat-
sächlichen Implementierung der Aufgaben im Englischunterricht und der Beob-
achtung daraus resultierender Lehr- und Lernprozesse im kommunikativen Eng-
lischunterricht der Grundschule (= Tiefenstrukturen und Prozessmerkmale).

2.2  Ansatz: Aufgabenbasiertes Lehren und Lernen

Im Fremdsprachenunterricht wird Aufgabenorientierung (task-based langua-
ge learning and teaching) international nicht nur als „a well-recognised approach 
to L2 learning and pedagogy“ (Butler, 2019, S.  307), sondern sogar als „State of 
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the Art“ (Dreßler, 2018, S.  76) des Lehrens und Lernens einer fremden Sprache 
angesehen (z. B. Kolb & Schocker, 2021; Meyer, Volkmann & Grimm, 2022; Pin-
ter, 2015). Lindl et al. (in diesem Band) führen Untersuchungen an, die beispiel-
haft e fachspezifi sche Aspekte von Unterrichtsqualität in Englisch vorlegen. Un-
ter anderem werden explizit Aufgaben (siehe „Aufgabenorientierung“, Helmke 
et al., 2008, bzw. „Cognitively Stimulating Tasks/Activities“, Kersten et al., 2018) 
als fachspezifi sches Unterrichtsmerkmal, das mit der Qualität von Englischunter-
richt in Verbindung steht, genannt. Dreßler (2018, S. 119–120) identifi ziert die fol-
genden Aufgabenmerkmale als relevant für den Grundschulenglischunterricht in 
Deutschland: Aufgaben 
• sind lernendenzentriert, basieren auf bedeutungsvollen Erfahrungen und per-

sönlichen Interessen der Lernenden und haben einen besonderen Bezug zu 
deren Lebenswelt.

• sind Aktivitäten, bei denen die Sprache auf natürliche Weise zur Bewältigung 
kommunikativer Situationen in einem für die Lernenden bedeutungsvollen 
Kontext eingesetzt wird.

• fördern/entwickeln die persönliche Entwicklung auf mehreren Ebenen (ko-
gnitiv, pädagogisch, persönlich, emotional) und das aktive Engagement in ei-
ner positiven Lernumgebung.

• helfen den Lernenden, unabhängiger und selbstgesteuerter zu lernen (persön-
liche Interessen, Lernendenzentrierung) und lassen verschiedene Lösungs-
möglichkeiten zu. Dadurch wandeln sich traditionelle Rollen der Lernenden 
(z. B. statt passiver Teilhabe, müssen die Lernenden für ihr Lernen verant-
wortlich werden) und Lehrenden (z. B. statt ausschließlich als Wissensvermitt-
ler:innen zu agieren, wirken sie als Motivator:innen und Vermittler:innen).

• verlangen kritisches Denken und Refl exion, Problemlösung und die Teilnah-
me an gesellschaft lichen Diskursen.

• beziehen die Lernenden in die Aushandlung von Bedeutungen ein und erfor-
dern, dass die Sprache als Mittel zur Kommunikation genutzt wird (z. B. in 
Gruppen/Partner:innenarbeit, information gap activities).

• basieren auf allgemeinen grundschulpädagogischen und fremdsprachenspezi-
fi schen Prinzipien (z. B. Spiralcurriculum, Wiederholung, Routinen, Übungen 
und Transferaktivitäten, Übergang vom Unterricht auf konkreter zu abstrakter 
Ebene entsprechend der kognitiven Entwicklung der Kinder).

• forcieren das Primat meaning before accuracy.
• motivieren durch bedeutungsvolle Erfahrung und den Einbezug persönlicher 

Interessen der Lernenden.
• bieten Kohärenz und Einheitlichkeit.
• defi nieren klare (Sprachlern-)Ziele.
• haben einen Anfang und ein Ende.

Der Sequenzierung von Aufgaben kommt beim aufgabenbasierten Lehren und 
Lernen eine entscheidende Rolle zu: „In general, the diff erent TBLT advocates 
(…) agree on a basic tripartite approach“ (Dreßler, 2018, S.  84). Viel zitiert und 
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als „groundbreaking“ (Schocker-von Ditfurth & Müller-Hartmann, 2010, S.  91) 
angesehen, wird das TBA-Modell von Willis (2005, S. 38, siehe auch Abb. 1), das 
aufgrund seiner eingängigen Form auch als Stoppzeichen (Stop-Sign) bezeichnet 
wird. Auch Willis’ Adaption ihres eigenen Modells für junge Lernende (Willis, 
2005, S.  116–131, siehe auch Abb. 2) gliedert sich in drei Phasen: Pre-Task  Phase, 
Task Cycle, welcher in anderen Publikationen als Core Activity (z. B. Cameron, 
2001, S. 32) bezeichnet wird, und Post-Task Phase. Ziel der Pre-Task Phase ist die 
sprachliche und inhaltliche Vorbereitung der Schüler:innen auf die zu bearbeiten-
de Aufgabe (Willis, 2005, S.  42–50). In der Core Activity / dem Task Cycle bear-
beiten die Kinder die Aufgabe(n) (Willis, 2005, S. 52–65). Für die Post-Task Phase
sieht Willis (2005, S. 101–115) einen Language Focus vor, der sprachliche Analysen 
und Übungen beinhaltet. Digitale Medien und Materialien verändern Lernset-
tings.

Abbildung 1:  Elemente des TBA-Modells (Willis, 2005, S. 38)
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Abbildung 2:  TBA-Modell für Anfänger:innen und junge Lernende (Willis, 2005, S. 116)

Das bereits 1996 entwickelte TBA-Modell (Willis, 2005) wurde bislang noch nicht 
in Bezug auf Möglichkeiten und Herausforderungen, die durch digitale Prozes-
se bei der Vermittlung fremdsprachlicher Kompetenzen im Grundschulenglisch-
unterricht bedacht werden müssen (Brunsmeier & Holberg, 2022), refl ektiert. „To 
maximize digital technology for language education, understanding technology’s 
pros and cons is as important as using it properly and strategically for a given 
purpose“ (Butler, 2022, S.  142). Das beinhaltet auch, etablierte Ansätze wie das 
aufgabenbasierte Lehren und Lernen weiterzuentwickeln. Genau hierzu besteht 
aktuell dringender Forschungsbedarf: 

„[T]he contexts for learning and the resources available have expanded dramatical-
ly over the last few decades. In order to realize the full potential of technology-me-
diated TBLT, tasks need to be designed (…) [and] future research should examine 
(…) task design and implementation using new and emerging media” (Ziegler, 
2016, S. 140, 142). 
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Dies gilt insbesondere auch in Bezug auf junge Lernende: „Technology-mediated 
ELT research with young learners is in its infancy” (Pinter, 2019, S. 151).

2.3  Kontext: Fremdsprachenfrühbeginn

Der Fremdsprachenunterricht hebt sich insofern von anderen Schulfächern (wie 
z. B. Mathematik, Sport, Musik) ab, als die entsprechende Fremdsprache Me-
dium und Ziel des Unterrichts zugleich ist. Aspekte, die erheblich zur Effi  zi-
enz des Englischunterrichts in der Grundschule beitragen, wurden beispielswei-
se im Jahr 2015 in der deutschlandweiten Studie des BIG-Kreises (2015) ermit-
telt. Dazu wurden die Fertigkeiten der Schüler:innen in den Bereichen Hör- und 
Leseverstehen, Schreiben und Sprechen untersucht. Auf Basis dieser empirischen 
Erkenntnisse betonen die Verantwortlichen (BIG-Kreis, 2015, S.  72) insbesonde-
re die Bedeutung des Einsatzes fremdsprachlich ausgebildeter Lehrpersonen mit 
sehr guten fremdsprachlichen und didaktischen Qualifi kationen sowie die Erhö-
hung der Kontaktzeit mit der Fremdsprache (d. h. eine Erhöhung der Stunden-
anzahl bzw. kleinerer Englischeinheiten wie z. B. Integration englischer Rituale, 
wie englischsprachige Lieder, englischsprachige Reime etc. in den Schulalltag). 
Auch Frisch (2017, S.  59, 61) sieht diese beiden Aspekte als bedeutsam für die 
Qualität des Grundschulenglischunterrichts an. Darüber hinaus sind aber auch 
noch „die Qualität des Zugangs zur englischen Sprache, die Sprachlernmotivati-
on der Lernenden, (…) die didaktisch-methodische Ausrichtung des Unterrichts 
und die Kontinuität des Lehrprogramms“ (Frisch, 2017, S.  55) entscheidend. Zu-
dem macht sie darauf aufmerksam, dass standardisierte Abschlussprofi le, deren 
Entwicklung für den Englischunterricht in der Grundschule nach wie vor aus-
steht, einen maßgeblichen Beitrag zu einheitlichen Leistungsanforderungen und 
Zieltransparenz schaff en könnten (Frisch, 2017, S. 56–59) und es insgesamt einer 
Berücksichtigung der „Bedürfnisse und Besonderheiten der Lerner im Alter von 
sechs bis zehn Jahren“ bedarf (Frisch, 2017, S. 61).

2.4  Unterrichtsqualität als ein komplexes Zusammenspiel generischer 
und fachspezifi scher Aspekte begreifen

Wilden (2021, S.  212), die als eine der ersten fachspezifi sche Aspekte von Unter-
richtsqualität im Schulfach Englisch beleuchtet hat, kommt zu dem Schluss, dass 
es „[e]ine umfassende, kohärente und für unterschiedliche Lernsituationen und 
Lernende passende Th eorie für ‚guten Englischunterricht‘ (…) wohl nicht ge-
ben [wird,] angesichts dessen, dass es eine Reihe von Einfl ussfaktoren gibt, die in 
wechselnden Konstellationen unterschiedlich einfl ussreich sind.“ Statt also auf die 
Suche nach den Aspekten und dem ‚Erfolgsrezept‘ zu gehen, stellt sich vielmehr 
die Aufgabe fortlaufend und immer wieder aufs Neue zu verstehen, zu erkennen 
und zu refl ektieren, (1) welche Einfl ussfaktoren (2) wie und (3) unter welchen 
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Umständen und (4) in welchen Kontexten (nicht) wirken. Genau diesen Ver-
such unternimmt dieses Kapitel: Anhand des Forschungsprojekts ‚EMMa‘ disku-
tiert dieser Beitrag, wie sowohl fachspezifi sche Kompetenzen (d. h. Englischkom-
petenzen) als auch fächerübergreifende Kompetenzen (d. h. Medienkompetenzen) 
durch einen fachunspezifi schen Ansatz (aufgabenbasiertes Lehren und Lernen) in 
einem bestimmten Kontext (d. h. Grundschule) entwickelt werden können. 

Gemäß dem MAIN-TEACH-Modell (Multi-layered and integrated in con-
ceptualizing the quality of teaching; Praetorius & Gräsel, 2021; Ufer & Praetorius, 
2022; Lindl et al., in diesem Band) werden im Forschungsprojekt ‚EMMa‘ explizit 
generische und fachspezifi sche Aspekte von Unterrichtsqualität thematisiert und 
hinsichtlich ihrer Funktionen und Wechselwirkungen im Lernprozess beleuch-
tet. Unterricht, der im MAIN-TEACH-Modell durch das Wechselspiel zwischen 
unterrichtlichem Angebot auf Lehrkraft seite und dessen Nutzung auf Schüler:in-
nenseite dargestellt wird, fi ndet aber immer in einem spezifi schen Kontext (z. B. 
Schulart, Fach, Ausstattung des Klassenzimmers, Persönlichkeit der Lehrperson, 
individuelle Lerngruppe etc.) statt. Diese kontextspezifi schen Aspekte werden im 
Aktionsforschungsprojekt ‚EMMa‘ besonders berücksichtigt.

3  EMMa

‚EMMa‘ ist ein Aktionsforschungsprojekt (Burns, 2010), welches sich den drei fol-
genden Fragestellungen widmet:
1) Was sind geeignete Kriterien zur Auswahl digitaler Medien und Materialien 

für die Entwicklung fremdsprachlicher Kompetenzen im Englischunterricht 
der Grundschule?

2) Welche Aufgaben und Aktivitäten eignen sich, um das Lernpotenzial digitaler 
Medien und Materialien auszuschöpfen?

3) Welche Funktionen digitaler Medien und Materialien haben das Potenzial, 
welche fremdsprachlichen Kompetenzen (weiter) zu entwickeln?

Dieses Kapitel konzentriert sich ausschließlich auf die zweite Forschungsfrage. 
Dabei sind wesentliche Motive der Aktionsforschung, die Qualität der Arbeit in 
einem Praxisbereich zu verbessern (Altrichter et al., 2018, S. 11) und „Th eorie und 
Praxis in der Forschung untrennbar miteinander zu verbinden“ (Caspari, 2016, 
S. 72). Entsprechend wird die Studie im schulischen Kontext durchgeführt, näm-
lich in einer Englisch-AG an einer Grundschule. Denn „bei der Bearbeitung kom-
plexer praktischer Probleme [zeigt sich, dass] die Spezifi tät des Kontextes beson-
deres Augenmerk erfordert. Den Aktionsforscher:innen geht es zunächst einmal 
um situatives Verstehen und nicht sogleich darum, allgemeine Aspekte der Situ-
ation heraus zu präparieren“ (Altrichter et al., 2018, S.  13). Die Aktionsforschung 
„ist als längerfristiger, zyklischer Prozess angelegt, innerhalb dessen (…) theore-
tische Annahmen zur Veränderung der Praxis im praktischen Handeln überprüft  
werden und nach erneuter Refl exion in revidierten Praxisvorschlägen bzw. Ver-
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änderungen der theoretischen Annahmen münden“ (Caspari, 2016, S. 73). Abbil-
dung 3 zeigt das Forschungsdesign des ersten Aktionszyklus.

Abbildung 3:  Forschungsdesign erster Aktionszyklus (Brunsmeier, 2023, S. 128)

Der erste Aktionszyklus fand im Zeitraum von Januar 2022 bis Mai 2022 als wö-
chentliches Nachmittagsangebot in Form einer Englisch-AG statt. Zum damali-
gen Zeitpunkt waren der Schulalltag, die Lehrer:innen und die Schüler:innen 
durch die pandemische Situation mit den vielen Unwägbarkeiten äußerst belas-
tet: Aus diesem Grund führte die Autorin selbst die Englisch-AG durch. 161 Viert-
klässler:innen aus vier verschiedenen Parallelklassen im Alter zwischen neun und 
zehn Jahren nahmen an der Englisch-AG teil. Zum Startzeitpunkt der Englisch-
AG hatten die Kinder bereits 1,5 Jahre Englischunterricht (Beginn des Englisch-
unterrichts: Klasse 3).

3.1 Datenerhebung: 1. Aktionszyklus

Das explorativ-qualitativ angelegte Forschungsprojekt ‚EMMa‘ bedient sich ganz 
gezielt verschiedener Erhebungsinstrumente, um möglichst reichhaltige und viel-
fältige Einblicke zu gewinnen (Tabelle 1). Die verschiedenen Datensätze wurden 
dann in einer ‚Rückwärtsanalyse‘ (Backward Analysis; Brunsmeier, 2024) triangu-
lierend ausgewertet (siehe Abschnitt 2.2).

1 Die Anzahl der Plätze der AG war durch die Anzahl der zur Verfügung stehenden 
Tablets vorgegeben.
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Tabelle 1:  Datenerhebungsinstrumente/-dokumente und deren Ziele im 1. Aktionszyklus 
(vgl. Brunsmeier, 2023)

Instrumente / 
Dokumente

Ziele

Vorab-Fragebogen Zu Beginn der Englisch-AG füllten die Schüler:innen einen Frage-
bogen aus. In diesem wurden die Kinder gebeten, Auskünft e zu ihrem 
Englischunterricht zu geben und darzulegen, welche Medien sie wie in 
ihrem (Schul-)Alltag nutzen. Auf diese Weise wurde erhoben, wie die 
Viertklässler:innen ihren Englischunterricht wahrnehmen sowie ihre 
Englisch- und Medienkompetenzen einschätzen.

Videografi e Jede Stunde des Nachmittagsangebots wurde mit zwei Videokameras 
aufgezeichnet. Dadurch konnte das komplexe Geschehen im Klassen-
zimmer (z. B. Interaktionen, nonverbales Verhalten, Reaktionen und 
Bearbeitungsprozesse der Schüler:innen) dokumentiert werden. Die 
aufgezeichneten Englischstunden bieten eine reichhaltige Datengrund-
lage (ca. 1.080 Minuten Videomaterial).

Schüler:innenprodukte Alle Schüler:innenprodukte (z. B. Arbeitsblätter, Refl exionsbögen zu 
jeder thematischen Einheit, digitale Aufnahmen, digitale Produkte) 
wurden gesammelt, um Einblicke in Arbeitsprozesse und -ergebnisse 
der Schüler:innen zu erhalten.

Abschluss-Fragebogen In der letzten Stunde der Englisch-AG erhielten die Viertklässler:innen 
einen Abschlussfragebogen. In diesem wurden die Kinder um eine 
Rückmeldung zur Englisch-AG sowie eine Einschätzung zur (Weiter)
Entwicklung ihrer Englisch- und Medienkompetenzen gebeten.

3.2  Datenauswertung: 1. Aktionszyklus

Um den innovativen und lernförderlichen Einsatz digitaler Materialien und Me-
dien für fremdsprachliche Lern- und Lehrprozesse im Englischunterricht der 
Grundschule zu analysieren, wurden die verschiedenen Datensätze (siehe  Tabelle 
1) mit der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring & Fenzl, 2019), der  Critical 
 Incident Technique (Grünewald, 2012, S.  59) und einfachen deskriptiven statisti-
schen Verfahren (z. B. Häufi gkeitsberechnungen) ausgewertet bzw. analysiert. Zu-
dem wurden die Ergebnisse triangulierend (Elsner & Viebrock, 2014) in Bezie-
hung zueinander gesetzt. Die verschiedenen Auswertungsverfahren wurden in ei-
ner ‚Rückwärtsanalyse‘ (Backward Analysis; Brunsmeier, 2024) kombiniert (siehe 
Abbildung 4).
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Abbildung 4:  Ablauf der einer ‚Rückwärtsanalyse‘ (Backward Analysis; Brunsmeier 2024)

Ausgangspunkt der ‚Rückwärtsanalyse‘ waren die fi nalen (digitalen) Schüler:in-
nenprodukte einer jeden thematischen Einheit. Für die Auswertung der Schü-
ler:innenprodukte wurden Excel-Tabellen erarbeitet, in der die Englisch- und 
Medienkompetenzen für die entsprechende thematische Einheit sowie die tech-
nischen Eigenschaft en der jeweils genutzten digitalen Medien und Materialien 
aufgeführt wurden. Entlang dieser Kriterien wurden die Schüler:innenprodukte 
ausgewertet.

Um zu verstehen, warum und wie diese Ergebnisse im Prozess (nicht) erreicht 
wurden, wurden weitere Daten, die im Unterrichtsprozess entstanden (d. h. Vi-
deoaufnahmen, Arbeitsblätter, Refl exionen etc.), ausgewertet und dann triangu-
lierend (Elsner & Viebrock, 2014) in Beziehung zueinander gesetzt. Dazu wurden 
die Video- und Audioaufnahmen zunächst aufb ereitet (d. h. mittels der Soft ware 
F4 vollständig transkribiert). Grundlage der qualitativen Datenanalyse (Soft ware 
MaxQDA) war ein deduktiv entwickeltes Kategoriensystem, in dem Erkenntnisse 
der Aufgabenforschung, Englisch- und Medienkompetenzen integriert wurden. 
Tabelle 2 zeigt einen Auszug aus dem Kategoriensystem.

Im Auswertungsprozess wurde das Kategoriensystem durch das Herausfi ltern 
von Critical Incidents induktiv erweitert und ggf. verändert. Alle Datensätze wur-
den sowohl von der Autorin selbst als auch von zwei weiteren geschulten Hilfs-
kräft en kodiert und dann in Kodierkonferenzen kommunikativ validiert (Flick, 
2019, S. 475–478). 
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Tabelle 2:  Exemplarischer Auszug aus dem Kategoriensystem

1 PRE-TASK PHASE
Kategorie Unterkategorie Beschreibung / Defi nition der Unterkategorie

La
ng

ua
ge

Activation of Prior 
Language

Das sprachliche Vorwissen (z. B. Wörter, Phrasen, Sätze) der 
Kinder wird aktiviert.

Introduction of 
New Language

Neue Sprache (z. B. Wörter, Phrasen, Sätze) wird von der 
Lehrperson eingeführt und/oder gemeinsam mit den Kindern 
erarbeitet.

Language Practice Im Rahmen von verschiedenen (spielerischen) Übungen haben 
die Kinder die Gelegenheit, die (neuen) Wörter, Phrasen, Sätze 
etc. anzuwenden, zu sichern und zu festigen.

C
on

te
nt

Activation of Prior 
Knowledge

Das Vorwissen (z. B. Inhalte, Aufgabenstruktur) der Kinder wird 
aktiviert.

Provision of 
Knowledge

Wissen (z. B. Inhalte, Aufgabenstruktur) wird von der Lehr-
person bereitgestellt und/oder gemeinsam mit den Kindern 
erarbeitet.

Introduction of 
Topic

Das Th ema wird eingeführt und Motivation und Interesse für 
dieses geweckt.

Setting the Task Die Aufgabe wird gestellt, demonstriert und/oder besprochen. 
Dabei werden das Ziel und Produkt geklärt und/oder 
ausgehandelt.

N
av

ig
at

io
n 

an
d 

H
an

dl
in

g 
of

 D
ig

ita
l 

M
ed

iu
m

/M
at

er
ia

l

User Language Sprache wird für die Navigation und Handhabung des digitalen 
Mediums (z. B. Tablet) und/oder digitalen Materials (z. B. 
App) vorentlastet und/oder anhand/mit diesen erarbeitet, um 
beispielsweise Buttons, Settings, Funktionen etc. zu verstehen.

User Knowledge Informationen zu den features, die für die Navigation und 
Handhabung des digitalen Mediums (z. B. Tablet) und/oder 
digitalen Materials (z. B. App) zur Erstellung des digitalen 
Produkts relevant sind, werden bereitgestellt und/oder erarbeitet.

Organising 
Technology

Die Handhabung des Mediums (z. B. Tablet) und/oder des 
digitalen Materials (z. B. App) wird erläutert, demonstriert und/
oder besprochen. Dabei wird der Umgang organisiert und/oder 
geklärt.

4  Ein Konzept für digital gestütztes aufgabenbasiertes Lehren 
und Lernen im Fremdsprachenfrühbeginn

Das etablierte TBA-Modell (Willis, 2005) wurde bislang jedoch noch nicht für 
den digital gestützten Englischunterricht adaptiert (siehe Abschnitt 1.2). Prozes-
se der Digitalisierung bedingen, dass neue Elemente ergänzt werden (z. B. ‚Na-
vigation and Handling of Digital Medium/Material‘), bestehende Elemente sich 
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verändern (z. B. ‚Active Involvement‘) und neue Formen annehmen (z. B. ‚Task 
Support‘). Im Folgenden wird das adaptierte TBA-Modell (Abbildung 5) – und 
damit jede der drei Phasen – für aufgabenbasiertes Lehren und Lernen im digi-
tal gestützten Fremdsprachenfrühbeginn detailliert beschrieben. Dabei wird auch 
modelliert, wie generische Aspekte – sowohl des aufgabenbasierten Lehrens und 
Lernens als auch von Digitalität – fachspezifi sch (Englischunterricht) ausgestaltet 
werden können.

Abbildung 5:  Konzept für aufgabenbasiertes Lehren und Lernen im digital gestützten 
Fremd sprachenfrühbeginn 
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4.1  Pre-Task Phase

Hinsichtlich der sprachlichen Vorbereitung geht es darum, sprachliches Vorwis-
sen der Kinder zu aktivieren, neue Sprache einzuführen oder gemeinsam mit den 
Kindern zu erarbeiten sowie die (neuen) Wörter, Phrasen, Sätze etc. im Rahmen 
von verschiedenen (spielerischen) Aktivitäten zu üben.

Die inhaltliche Vorbereitung zielt darauf ab, das Vorwissen der Kinder zu ak-
tivieren, Wissen bereitzustellen oder gemeinsam mit den Kindern zu erarbeiten. 
Somit wird das Th ema eingeführt und werden Motivation sowie Interesse für 
dieses geweckt. Zudem wird die Aufgabe gestellt, demonstriert und besprochen. 
Dabei werden auch das Ziel und Produkt/Ergebnis der Aufgabe geklärt oder aus-
gehandelt.

Analog zu den sprachlichen sowie inhaltlichen Kenntnissen und Fertigkeiten, 
die für eigenständiges, erfolgreiches Bearbeiten der Aufgabe(n) im Task Cycle ent-
scheidend sind, erfordert ein digital gestütztes Setting Sprache und Handhabung 
des digitalen Materials. So kommt in der Pre-Task Phase nun ein drittes neues 
Element hinzu: Die mediale Vorbereitung (‚Navigation and Handling of Digital 
Medium/Material‘). Dies beinhaltet, die Fremdsprache, die für die Navigation 
und Handhabung des digitalen Mediums (z. B. Tablet) und digitalen Materials 
(z. B. App) nötig ist, vorzuentlasten und anhand des Mediums und Materials zu 
erarbeiten und zu verstehen (‚User Language‘). Dies kann beispielsweise die Klä-
rung von Buttons, Settings, Funktionen etc. umfassen. Weiterhin werden im Be-
reich der medialen Vorbereitung auch Informationen, die für die Navigation und 
Handhabung des digitalen Mediums (z. B. Tablet) und digitalen Materials (z. B. 
App) zur Erstellung des digitalen Produkts relevant sind, bereitgestellt, demons-
triert oder erarbeitet (‚User Knowledge‘). Im Rahmen von ‚EMMa‘ wurden ‚User 
Language‘ und ‚User Knowledge‘ beispielsweise durch selbstgedrehte Tutorials zu 
den Apps, Handouts (siehe Abbildung 6), Demonstrationen, ‚Ausprobierphasen‘ 
und Unterrichtsgespräche umgesetzt. Außerdem werden der Umgang und der 
Einsatz des digitalen Mediums und digitalen Materials organisiert (‚Organising 
Technology‘). Dies beinhaltet z. B. das Ausgeben und Einsammeln der iPads, 
Klärung von Rahmenbedingungen zur Nutzung des Internets, ‚Aufräumen‘ des 
Home-Bildschirms etc.
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Abbildung 6:  Handout zur App Chatterpix Kids (Duck Duck Moose LLC) (Quelle: selbst-
erstellt)

4.2  Core Activity / Task Cycle

Die aktive Involvierung ist ein grundlegendes Element des aufgabenbasierten Ar-
beitens. Aufgrund des multimodalen Charakters digitaler Medien und Materia-
lien fi ndet dies in einem digital gestützten Lernsetting, aber auch durch das di-
gitale Medium und Material statt: Dabei liegt der Fokus zum einen auf einem 
produk tiven und nutzenden Umgang (‚Interactive Features‘). Durch das Auspro-
bieren von verschiedenen features (beispielsweise Drücken des Buttons ‚Next‘, um 
weiterzukommen, Drücken des Mikrofons zur Audioaufnahme etc.) setzen sich 
die Kinder aktiv mit diesen auseinander. Es ist insbesondere die taktile Dimen-
sion, die einen produktiven und nutzenden Umgang fördert. Zum anderen hal-
ten die verschiedenen Modi (z. B. visuelle Stimuli, auditiver Input) die Aufmerk-
samkeit und die Motivation der Kinder aufrecht. Dabei ist nun ein konsumieren-
der, rezeptiver Umgang gefordert (‚Multimodality‘). In der Englisch-AG nutzten 
die Schüler:innen produktiv verschiedene features der App Chatterpix Kids (Duck 
Duck Moose LLC), um ihre Karnevalsfi gur sprechen zu lassen:



Sonja Brunsmeier172 |

(Paul zieht einen neuen Mund für die Figur.)
(Emil scrollt durch die Rahmen und Sticker.)
(Paul klickt auf weiter und verziert seine Figur mit Filtern und Stickern.)
(2022.03_Fasching2_Paul&Emil_Z.101-103)

Durch die Multimodalität eines digital gestützten Lernsettings erweitern sich 
auch die Elements of Choice: Um Sprache und Inhalte zu realisieren, können die 
Kinder im Bearbeitungsprozess verschiedene visuelle (z. B. Emoticons, Symbole, 
(selbstgemalte/fremde) Bilder, (eigene/fremde) Fotos etc.), auditive (z. B. (eige-
ne) Audios, Geräusche etc.), audio-visuelle (z. B. (eigene/fremde) Videoaufnahme, 
Animationen etc.) und schrift liche (z. B. Sprechblasen, Sätze, Phrasen, Wörter, 
Überschrift en etc.) Formen wählen. Der Screenshot des Schülerproduktes (siehe 
Abbildung 7) zeigt, dass die Kinder auf visuelle Elemente zurückgriff en, um so-
wohl Bedeutungen zu vermitteln als auch die Buchseiten zu ihrem Lieblingssport 
in der App Book Creator (Tools for Schools Limited) zu gestalten.

Abbildung 7:  Screenshot der Titelseite von Bens multimodalem Book 
Creator Buch zu seinem Lieblingssport
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Negotiation of Meaning und Problem Solving sind in einem digital gestützten 
Lernsetting stets kontextualisiert. Im Erarbeitungsprozess können sich die Kin-
der zum einen mit ihren Mitschüler:innen absprechen (z. B. hinsichtlich der In-
halte und wie diese zu versprachlichen sind, welche features der App hierzu ge-
nutzt werden sollen etc.). Zum anderen erhalten sie auch immer wieder Feedback 
durch die App (z. B. sprachlich, Buttons, die nicht reagieren, inhaltlich falsche 
Antworten, trial-and-error-Prozesse etc.). Sowohl Aushandlungs- als auch Pro-
blemlöseprozesse führen dazu, dass die Kinder ihren Erarbeitungsweg und das di-
gitale Produkt fortlaufend überdenken und ggf. ändern. Das nachfolgende Tran-
skript gibt einen Einblick in einen Programmierungsprozess mit der App Scratch-
Junior (Scratch Foundation).

Christina: (Klickt auf das Bewegungsfeld nach unten). Gehe hier nach oben, 
einen Schritt. (Zieht die Bewegungsfelder in die Reihenfolge). Nein nicht einen, 
wir brauchen mehrere Schritte. Drei.
Petra: Ja, wir können auch drei machen.
Christina: Drei Schritte nach unten. (Lacht). Das sind zu viele. * So. Das sind 
also drei Schritte. Es soll da unten bleiben.
Petra: Hä, braucht man mehrere? Wir brauchen mehr. Das waren nur drei bis 
hier. Wir brauchen vielleicht fünf Schritte.
Christina: Klick. So fünf. Oder machen wir gleich sechs?
Petra: Ja, das geht ja. (Zieht das Tablet zu sich).
Christina: (Lässt die Figur sich nach oben bewegen, indem sie auf das 
Bewegungssymbol drückt). Ja, so passt es. Oder machen wir sieben?
Petra: Ja, machen wir sieben.
Christina: (Verändert die Anzahl der Schritte).
(2022.05_Kinderhotel3_Petra&Christina_Z.129-137)

Autonomous Working wird durch die multimodalen features erlaubt. Die Kinder 
können sich durch bildliche Darstellungen, Animationen, Audioangebote etc. In-
halte und Funktionen erschließen und somit eigenständig arbeiten. Wichtig da-
bei ist die Vertrautheit der Kinder mit den digitalen features des Mediums (Tab-
let) und des Materials (App). Die beiden untenstehenden Transkripte illustrieren, 
dass die Vertrautheit mit den digitalen features die Grundlage für eigenständiges 
Arbeiten ist:

Christina: Okay, dann machen wir lieber eine Sprechblase. (Klickt auf das 
Symbol für die Sprechblase). Wow, das sind anscheinend Sprechblasen.
(2022.05_Kinderhotel3_Petra&Christina_Z.45)
(Paul wählt einen violetten Block aus.)
Paul: Damit wird das kleiner.
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(Paul wählt den gelben Block mit der grünen Flagge aus.)
(Paul wählt den roten Endblock aus.)
(Paul startet die Programmierung mehrmals. Das Kaninchen wird immer 
kleiner.)
Paul: Perfekto.
(2022.05_Kinderhotel2_Paul&Emil_Z.44-50)

In Bezug auf den Aspekt der Complexity kann in digital gestützten Lernsettings 
die Multimodalität sowohl förderlich als auch herausfordernd sein. Die Art der 
digitalen features (z. B. mündlich, schrift lich, rezeptiv, produktiv etc.) wirkt sich 
reduzierend oder erhöhend auf die Komplexität und Anforderungen aus (‚Modes 
of Language‘). Der Typ und die Anzahl der digitalen features (z. B. intuitive Nut-
zung, Ablenkungen, viele/wenige etc.) minimiert oder maximiert die Komplexität 
und Anforderungen (‚Type/Amount of Features‘). Bei Unklarheiten wandten sich 
manche Kinder direkt an die Lehrperson:

Paul (an die Lehrkraft  gerichtet): Wie ändere ich denn da die Figur? Back?
L: Click on back. (Paul klickt auf ‚back’) You may click on back. (Paul klickt auf 
‚back’). And then you can delete it. And then / You can now click on this one and 
you can choose a diff erent fi gure.
Paul: Ah.
(2022.03_Fasching2_Paul&Emil_Z.68-70)

Andere Schüler:innen versuchten, Herausforderungen eigenständig zu lösen:

Petra: Ja wie löscht man den?
Christina: Ja, löschen. (…)
(Petra tippt und zieht die Katze. Sie wischt diese über den Hintergrund.)
Christina: Wir machen die halt mal kleiner. * Ganz klein machen.
(Christina versucht die Katze durch das Zusammenschieben der Finger zu 
verkleinern.)
(Christina tippt sich durch die verschiedenen Bereiche der Blöcke.)
Petra: Vielleicht ja hier. Hier gibt es (unv.) zum Löschen.
(Christina tippt mehrfach auf die linke Figurenleiste und geht dann auf den 
Editor.)
Christina: Nein, die soll ja weg.
(Christina zoomt auf das Gesicht der Katze. Christina macht die Katze weiß und 
lässt sie somit im weißen Hintergrund verschwinden.)
Christina: Ja. Ich hab sie weg.
(2022.05_Kinderhotel2_Petra&Christina_Z.212-226)
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In einem digital gestützten Lernsetting wird während des Task Cycles Task Sup-
port sowohl für die Navigation und die Handhabung des digitalen Mediums und 
der digitalen Materialien (z. B. in Form eines Handouts, siehe Abbildung 6) als 
auch für die Erstellung des eigenen digitalen Produkts angeboten bzw. genutzt 
(z. B. in Form von multimodalen word webs, digitalen Wörterbüchern etc.). Die 
Schüler:innen griff en beispielsweise auf die word webs, zurück, um ihre Produkte 
zu versprachlichen:

(Emil öff net zum ersten Mal seine Mappe und schlägt das MindMap auf.)
(2022.03_Fasching2_Paul&Emil_Z.105)

Zudem – in diesem Punkt unterscheidet sich die Konzeptualisierung für digita-
le Lernsettings vom ursprünglichen TBA-Modell – fi nden fortlaufend Überarbei-
tungsprozesse und Verbesserungen bereits während des Task Cycles (und nicht 
erst in der Post-Task Phase) statt. Die Kinder verbesserten, veränderten und er-
weiterten ihr digitales Produkt (sprachlich) von sich aus (‚Self-Initiated‘), auf-
grund von Hinweisen eines anderen Kindes (‚Peer(s)‘), Hinweise der Lehrperson 
(‚Teacher‘) oder aufgrund von Hinweisen der App (‚App-Feedback‘). Beispielswei-
se verbesserten Schüler:innen ihre Audioaufnahmen bei der Erstellung ihrer Kar-
nevalsfi gur mit der App Chatterpix (Duck Duck Moose LLC):

(Drückt auf den Aufnahmebutton und spricht ein) It is carnival and today, 
there is a fancy dress party at school. Guess what I am. I am wearing a blue eyes 
and green skin colour. I look spooky and ugly. Guess what I am. I am an alien. 
(Drückt den Button zum Stoppen der Aufnahme.) (…)
(Drückt auf den Play Button und hört sich die Aufnahme seiner Chatterpix Figur 
an.)
(Drückt auf den Zurück Button.)
(Verändert den Mund seiner Figur noch einmal und versucht, eine neue Linie zu 
ziehen.)
(Drückt auf den Zurück Button und zieht eine neue Mundlinie.)
(Drückt auf den Play Button und hört sich den Anfang seiner Aufnahme an.) 
(…)
(Drückt auf den Button zum Aufnehmen und spricht ein:) It is carnival and 
today, here is a fancy dress party at school. Guess what I am. I am wearing a blue 
eyes and green skin colour. I look spooky and ugly. Guess what I am. I am an 
alien. (Drückt den Button zum Stoppen der Aufnahme.)
(Drückt auf den Weiter Button und gestaltet sein Alien mit Accessoires, indem er 
die Symbole mit den Fingern antippt und verschiebt. Er drückt auf das Symbol 
der Mülltonne, um Elemente wieder zu löschen.)
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(Sucht sich eine Schrift art aus und gibt das Wort „Alien“ ein.) (…)
(Drückt auf den Play Button und hört sich die Aufnahme seiner Chatterpix Figur 
an.)
(2022.03_Fasching2_Fynn_Z.92-110)

4.3  Post-Task-Phase

Auch in einem digital gestützten Lernsetting wird in der Post-Task Phase (in Er-
gänzung zur bereits im Task Cycle erfolgten Rückmeldung) Feedback zu sprachli-
chen und inhaltlichen Aspekten gegeben oder werden die Kinder explizit zur Self-
Refl ection angeregt. Darüber hinaus wird aber auch auf die digitale Qualität des 
Produktes/Ergebnisses eingegangen (z. B. Qualität der Tonaufnahme, Umsetzung 
der Aufgabe mit/durch digitale features etc.). Im Forschungsprojekt ‚EMMa‘ wur-
den die Kinder nach dem Abschluss einer jeden thematischen Einheit unter ande-
rem gebeten, auch den Mehrwert der App für ihren fremdsprachlichen Lernpro-
zess zu refl ektieren:

Abbildung 8:  Ausschnitt aus Julias Refl exion zum Potenzial der App ChatterPix Kids 
(Duck Duck Moose LLC) für den eigenen fremdsprachlichen Lernprozess 
(Refl exionsblatt selbst erstellt)

Für die Presentation des digitalen Produkts/Ergebnisses gilt es, in einem digital 
gestützten Lernsetting einen kommunikativen Rahmen zu geben. So regen Hör-
auft räge (z. B. Fragestellung) und Höranlässe (z. B. Quizze) die Kinder an, der je-
weiligen Präsentation aufmerksam zu folgen (‚Active Listening/Watching‘). Zu-
dem bieten gezielt geplante Sprechanlässe (z. B. Fragen, Rätsel) Raum für einen 
angeleiteten Austausch über das vorgestellte digitale Produkt/Ergebnis (‚Interac-
tion‘). In einem interaktiven und kommunikativen Setting wurden die multimo-
dalen Book Creator Bücher präsentiert und gemeinsam diskutiert.

L: And aft er sports, obviously, he seems to very, very hungry. What does he like 
to eat? Fynn?
Fynn: What?
L: What does he like to eat?
Fynn: Er eat a sandwich and drink water.
(2022.02_Sport2_Z.288-291)
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5  Zusammenspiel generischer und fachspezifi scher Aspekte

Im ersten Aktionszyklus des Forschungsprojekts ‚EMMa‘ wurde deutlich, dass 
mit, wegen und/oder durch digitale Medien und Materialien vielfältige Lerngele-
genheiten entstehen können, die es bereits jungen Lernenden erlauben, Englisch-
kompetenzen (=  fachspezifi sche Kompetenzen) und Medienkompetenzen (=  ge-
nerische Kompetenzen) gleichermaßen zu entwickeln. Dabei wurden Oberfl ä-
chenstrukturen thematisiert (siehe Abschnitt 1), deren etwaiges Zusammenspiel 
mit Tiefenstrukturen dann durch die Videodaten (z. B. Aufzeichnung von Ar-
beitssequenzen) und Schüler:innenperspektiven (z. B. Refl exionen) diskutiert wur-
den (siehe Abschnitt 3). Durch die Betrachtung dieser Wechselwirkungen konnte 
die Forschungsfrage ‚Welche Aufgaben und Aktivitäten eignen sich, um das Lern-
potenzial digitaler Medien und Materialien auszuschöpfen?‘ mit der Entwick-
lung des ‚Konzepts für aufgabenbasiertes Lehren und Lernen im digital gestützten 
Fremdsprachenfrühbeginn’ beantwortet werden (siehe Abbildung 5). 

5.1  Untersuchung generischer und fachspezifi scher 
Aspekte zur Verbesserung der Unterrichtsqualität im 
Grundschulenglischunterricht

Zu dem Zusammenspiel fachspezifi scher und generischer Aspekte besteht weite-
rer Forschungsbedarf, dem sich das Aktionsforschungsprojekt ‚EMMa‘ in zusätz-
lichen Aktionszyklen widmen möchte. So wurde zwischen Januar 2023 (bis Juni 
2023) ein zweiter Aktionszyklus durchgeführt und für das zweite Schulhalbjahr 
2024 ist ein dritter Aktionszyklus angesetzt, in dem insbesondere die Aufgaben-
entwicklung und die Unterrichtsgestaltung in einem digital gestützten, aufgaben-
basierten Grundschulenglischunterricht untersucht wurden bzw. werden. Die Ak-
tionsforschung dient als ein „Instrument zur Erprobung und ggf. Weiterentwick-
lung wissenschaft licher Erkenntnisse in der Praxis“ (Caspari, 2016, S.  72). Dabei 
ist ‚EMMa‘ bewusst als längerfristiger, zyklischer Prozess geplant, um theoretische 
Annahmen zur Veränderung des Englischunterrichts in der Unterrichtspraxis zu 
überprüfen und für diese nach erneuter Refl exion sowohl als revidierte Praxis-
vorschläge als auch Veränderungen der theoretischen Annahmen zu formulieren 
(Burns, 2010, S. 9). Das Aktionsforschungsprojekt ‚EMMa‘ bedient sich eines qua-
litativen Zugangs zur Analyse von Unterrichtsqualität im Fach Englisch. Wie die-
ser Beitrag zeigt, ist das Potenzial dieses Ansatzes insbesondere die Konzentration 
auf einen spezifi schen Kontext (=  Gestaltung eines digital gestützten aufgaben-
basierten Englischunterrichts), anhand dessen auch andere Akteur:innen (z. B. 
Forscher:innen, Lehrer:innen) Schlussfolgerungen (z. B. hinsichtlich Medienaus-
wahl, Aufgabenentwicklung, Forschungsdesign) für ihre jeweiligen Kontexte und 
Ziele ableiten können. Zudem werden im Aktionsforschungsprojekt ‚EMMa‘ um-
fangreiche Unterrichtsaufnahmen angefertigt, die „als Katalysator einer (fach)di-
daktisch konkretisierten Unterrichtsforschung“ (Reusser & Pauli, 2021, S. 193) an-
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gesehen werden. Das Aktionsforschungsprojekt ‚EMMa‘ bietet gerade aufgrund 
seines triangulierenden Studiendesigns neue Denkansätze und Impulse, welche 
Bedeutung Aufgaben für die Gestaltung eines qualitätsvollen digital gestützten 
Unterrichts in den Fremdsprachen haben können. Durch die Arbeit mit und in 
der Schulpraxis möchte ‚EMMa‘ sowohl auf theoretischer und konzeptueller wie 
auch unterrichtspraktischer Ebene wertvolle Hinweise für die zukünft ige Gestal-
tung (z. B. Aufgabendesign, fachspezifi scher und kompetenzförderlicher Medien-
einsatz) von digital gestützten Lernsettings im Grundschulenglischunterricht ge-
ben und damit konkrete Angebote zur Weiterentwicklung von Unterrichtsprak-
tiken schaff en. Die Ergebnisse (siehe Abschnitte 3 und 4.2) zeugen von einer 
Verwobenheit generischer und spezifi scher Aspekte: Somit bekräft igt das Kapi-
tel den weiteren Bedarf an fachspezifi scher Forschung und darüber hinaus den 
Wunsch eines regen Austauschs und engen Zusammenwirkens von Bildungswis-
senschaft en und Fachdidaktiken (siehe Lindl et al., in diesem Band).

5.2  Generische und fachspezifi sche Aspekte als Beiträge zur 
qualitätsvollen Unterrichtsgestaltung

Durch die Anbahnung fremdsprachlicher Kompetenzen mit digitalen Medien 
und Materialien bringt sich das Fach Englisch in den derzeitigen bildungswis-
senschaft lichen Diskurs ein, indem es das fächer-, schulstufen- und schularten-
übergreifende Ziel berücksichtigt, „den Lernenden eine mündige, souveräne und 
aktive Teilhabe an der digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt [zu] ermöglichen“ 
(KMK, 2021, S. 6). Gleichwohl zeigt das Forschungsprojekt ‚EMMa‘ auf, wie wich-
tig Fachspezifi k und -kultur sind, da im Schulfach Englisch letztlich immer das 
qualitätsvolle Lehren und Lernen der englischen Sprache im Mittelpunkt stehen 
sollte. Im Forschungsprozess hat sich dabei vor allem gezeigt, dass Aufgaben auch 
in einem digital gestützten Lernsetting von essenzieller Bedeutung für fremd-
sprachliche Lehr- und Lernprozesse sowie die fremdsprachliche Kompetenzent-
wicklung der Schüler:innen sind.

Zudem konnte ein ‚Konzept für aufgabenbasiertes Lehren und Lernen im di-
gital gestützten Fremdsprachenfrühbeginn‘ (Abb. 5) erstellt werden. Das Modell 
identifi ziert Merkmale eines qualitätsvollen digital gestützten Englischunterrichts, 
der sowohl fachspezifi schen Kompetenzen (d. h. Englischkompetenzen) als auch 
fächerübergreifenden Kompetenzen (d. h. Medienkompetenzen) gerecht wird. 
Weiterhin bestärkt das Forschungsprojekt ‚EMMa‘, wie wichtig das dem MAIN-
TEACH-Modell (Praetorius & Gräsel, 2021; Ufer & Praetorius, 2022) zugrunde 
liegende Verständnis des Wechselspiels zwischen unterrichtlichem Angebot auf 
Lehrkraft seite und dessen Nutzung auf Schüler:innenseite sowie refl exiv-zirku-
lären und kokonstruktiven Aushandlungsprozessen ist: Aufgaben nehmen darin 
eine zentrale Rolle ein und bilden den fremdsprachlichen, inhaltlichen und digital 
gestützten Rahmen, in dem Schüler:innen und Lehrer:innen kompetenz- und er-
gebnisorientiert arbeiten.
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Der schulische Fremdsprachenunterricht Russisch: 
Unterrichtsqualität und Fachlichkeit

Abstract (der Herausgeber:innen)
In his article “Teaching Russian as a foreign language at school: Instructional quali-
ty and subject-specifi city,” Dennis Tark focuses on the distinctive role of Russian as 
both a foreign and heritage language and, above all, the considerable heterogeneity 
of learners in this school subject. Due to the specifi c challenges and the dearth of re-
search in Russian didactics in this area, the question of quality criteria of Russian les-
sons remains largely unanswered. In the light of the above, the article will proceed 
to examine the aforementioned considerations of eff ective Russian teaching. Th e syn-
thesis framework, or MAIN-TEACH model, thus serves as a starting point, reference 
point and counterpoint for this development.

1  Russischunterricht in Deutschland

1.1  Institutionelle Rahmenbedingungen

Das Unterrichtsfach Russisch blickt in Deutschland auf eine lange Tradition zu-
rück und gehörte, auch wenn die Anzahl der Lernenden seit einigen Jahren rück-
läufi g ist, bis vor Kurzem zu den fünf Fremdsprachen, die am häufi gsten an deut-
schen Schulen gelehrt werden. Im Schuljahr 2020/2021 belegten das Fach noch 
ca. 94.000 Schüler:innen (Destatis, 2022; vgl. auch Reimann, in diesem Band).1 
Dieses wird in der Regel als zweite oder dritte Fremdsprache ab der siebten Jahr-
gangsstufe oder höher im Sekundarbereich I und II gewählt; in Th üringen kann 
Russisch sogar schon in der Grundschule ab der dritten Klasse 3 und in bestimm-
ten Einrichtungen beispielsweise an Waldorfschulen als erste Fremdsprache bzw. 
an Europaschulen als Bildungssprache ab der ersten Jahrgangsstufe gelernt wer-
den.2 Zwar bestehen derartige Möglichkeiten für Russisch als erste Fremdspra-
che an anderen Schulen nicht (Bergmann, 2016), allerdings bieten einige Bundes-

1 Der deutliche Rückgang der Lernendenzahlen im Vergleich zu früheren Jahren ist 
wohl auf die politischen Umstände, den besonderen Status der Sprache an Schulen 
in der DDR sowie auf deren niedriges gesellschaft liches Prestige, aber auch auf die 
geringen Lernerfolge zurückzuführen, die eine Vermeidung und Abwahl der Sprache 
begünstigen (z. B. Bergmann, 2017, S. 131f.; Bergmann & Böhmer, 2020, S. 71). 

2 Der Unterricht an Europaschulen wird durchgehend bilingual gehalten: https://www.
berlin.de/sen/bildung/schule/besondere-schulangebote/staatliche-europaschule/
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In V. Lohe, A. Lindl & P. Kirchhoff  (Hrsg.), Unterrichtsqualität in schulischen Fremdsprachen. Th eoretische 
Ansätze und empirische Ergebnisse aus den Fachdidaktiken (S.  183–199). Münster: Waxmann. https://doi.
org/10.31244/9783830 999201.08

https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/besondere-schulangebote/staatliche-europaschule/
https://doi.org/10.31244/9783830 999201.08


Dennis Tark184 |

länder Russisch als Herkunft ssprache schon ab der ersten Klasse in der Primar-
stufe bzw. ab dem Übergang zur Sekundarstufe I an, sofern eine entsprechende 
Nachfrage (meist ab ca. zehn Schüler:innen) besteht (z. B. Bremen, Hamburg, 
Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Saarland). Die-
ser herkunft ssprachliche Unterricht wird im Sekundarbereich II jedoch in keinem 
Bundesland fortgeführt, sodass etwaige Schüler:innen spätestens dann in den re-
gulären Fremdsprachenunterricht integriert werden, was nicht unproblematisch 
ist, da dies die sprachbezogene Leistungsheterogenität der Schülerschaft  vergrö-
ßert und den Unterricht vor besondere Herausforderungen stellt (siehe hierzu 
auch Abschnitte 1.3 und 1.4). Einen zusammenfassenden Überblick über die viel-
fältigen Optionen, Russischunterricht an deutschen Schulen zu besuchen, bietet 
Abbildung 1.

Abbildung 1:  Russischunterricht im schulischen Kontext (Stand 2021)

In denjenigen Bundesländern, in denen die Wahl des Fachs Russisch als Her-
kunft s- oder Fremdsprache möglich ist, liegen hierfür eigene Lehr-, Rahmen- 
bzw. Bildungspläne vor. Bundesweit einheitliche Bildungsstandards existieren 
nicht, sodass die Voraussetzungen sowie Anforderungen, die an Schüler:innen ge-
stellt werden, variieren und beispielsweise nach bestimmten Jahrgangsstufen er-
reichte Kompetenzniveaus nur eingeschränkt vergleichbar sind. Orientierungs-
hilfen bieten hier lediglich die Bildungsstandards für die modernen Fremdspra-
chen Englisch und Französisch (Bergmann, 2014; Mengel & Eckert, 2006), welche 
allerdings die Besonderheiten des Russischunterrichts, unter anderem bezüglich 
der Gewichtung z. B. grammatischer Kenntnisse bereits auf den untersten Niveau-
stufen, nicht beachten. Zudem erschwert dieses Fehlen eines (länder-)gemein-
samen Referenzrahmens auch eine Konzeption übergreifender Qualitätsmerk male 
und Zielvorstellungen von Russischunterricht (vgl. Abschnitt 2.3), zumal dieser 
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je nach Fokus auf Herkunft s- oder Fremdsprache ganz unterschiedliche Schwer-
punkte setzen kann und muss.

1.2  Herkunfts- versus Fremdsprache

Die Frage nach der Herkunft ssprache von Lernenden ist nach Mehlhorn (2022) 
im Anschluss an die englischsprachige Literatur nicht zwingend an dem in die-
ser Sprache erreichten Kompetenzniveau, sondern an der jeweiligen biografi schen 
und familialen Situation festzumachen. Dementsprechend defi niert er als die 

„Herkunft ssprache die Erstsprache einer Person […], die in einer Familie aufwächst, in 
der nicht (ausschließlich) die Sprache der umgebenden Mehrheitsgesellschaft  verwen-
det wird. […] Eine Person, die als Herkunft ssprecher:in bezeichnet wird, wurde ent-
weder schon im Aufnahmeland geboren oder ist mit den Eltern aus dem Herkunft s-
land noch vor dem Schuleintritt eingewandert und wächst somit seit der Kindheit in 
einer mehrsprachigen Lebenswelt auf. […] In der Regel wird während der Schulzeit 
die Sprache der Mehrheitsgesellschaft  zur dominanten Sprache“ (S. 1). 

Damit erfolgt die Zuschreibung von Herkunft ssprache eher über die Reihenfolge 
des Spracherwerbs als das darin erreichte Kompetenzniveau, sodass ein etwaiger 
Unterricht sogar dazu beitragen kann, eine zwischenzeitlich eventuell vernachläs-
sigte Herkunft ssprache nach längerem Nichtgebrauch (erst wieder) zu erlernen 
(Mehlhorn, 2022, S. 1 f.). Ähnlich beschreibt dies auch Bergmann (2021), indem 

„[…] das Konzept Herkunft ssprache vage und nicht eindeutig abgrenzbar gegenüber 
dem Konzept Muttersprache [ist]. Es sagt auch nur in einem groben Rahmen etwas 
über die sprachlichen Kompetenzen von Herkunft ssprechern aus, die sehr breit variie-
ren können. Auf der individuellen Ebene ist die Herkunft ssprache nicht zwangsläufi g 
ein dominierender Identifi kationsmarker […]“ (S. 5). 

Dies hat auch Auswirkungen auf den Unterricht von Russisch als Herkunft sspra-
che und wurde bereits in mehreren Forschungsarbeiten als ein wesentlicher Un-
terschied zum Fremdsprachenunterricht herausgearbeitet (z. B. Anstatt, 2008, 
2011; Bergmann, 2014, 2016, 2017; Lüttenberg, 2010; Olfert, 2019). Denn es gibt 
keine speziellen Voraussetzungen für den Besuch des herkunft ssprachlichen Un-
terrichts (z. B. Einstufungsverfahren, Eingangsdiagnostik) oder das Erforder-
nis bestimmter Vorkenntnisse. So können der Gruppe der Herkunft ssprecher:in-
nen Personen mit teilweise sehr heterogenen Sprachniveaus zugeordnet werden 
(Bergmann, 2021, S.  9), die aus unterschiedlichen Lernbiografi en bzw. Erwerbs-
situationen resultieren. Auf der einen Seite befi nden sich hierrunter Schüler:in-
nen, deren sprachliche Kompetenzen rudimentär und kaum von denjenigen, die 
Russisch ohne jegliche Vorkenntnisse als Fremdsprache lernen, zu unterscheiden 
sind (Olfert, 2019, S.  84). Sie werden nicht selten auch gerade wegen unterricht -
licher Rahmenbedingungen und ggf. schulorganisatorischer Notwendigkeiten 
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(z. B. kleine Lernendengruppen, Mangel an qualifi ziertem Lehrpersonal) in Kurse 
von Herkunft ssprecher:innen aufgenommen und dadurch gewissermaßen ‚ethni-
siert‘, was nicht unproblematisch erscheint (Bergmann, 2021, S.  10). Andererseits 
gibt es Lernende, deren Sprachkompetenzen in der Herkunft ssprache Russisch 
kaum von denjenigen in der Muttersprache bzw. L1 Russisch abweichen, wenn 
Deutsch auch weiterhin als primäre Sprache identifi zierbar ist (Bergmann, 2021, 
S.  5). Mit dieser potenziell stark ausgeprägten sprachlichen Heterogenität der 
Gruppe von Herkunft ssprecher:innen (z. B. Bergmann, 2021, S. 8), die bei der Un-
terrichtsgestaltung und individuellen Förderung der Schüler:innen berücksichtigt 
werden sollte, beschäft igt sich die bisherige didaktische Forschung vornehmlich 
und hebt die Bedeutung des Spracherhalts und der -attrition hervor (z. B. Anstatt, 
2008, 2011; Lüttenberg, 2010; Olfert, 2019; siehe dazu auch Abschnitt 1.4). Damit 
gehen auch Fragen nach adäquaten Diff erenzierungsmöglichkeiten von Lehr- und 
Lernmaterialien sowie nach didaktischen Möglichkeiten einher, bei den Schü-
lerinnen und Schülern die Motivation zur Verstetigung und Weiterentwicklung 
herkunft ssprachlicher Kompetenzen aufrechtzuerhalten. Den hiervon abweichen-
den Herausforderungen und sprachlichen Besonderheiten, denen Lernende mit 
Deutsch als Erstsprache gegenüberstehen, wird hingegen weniger Aufmerksam-
keit zuteil. Konkrete didaktische Ansätze und Innovationen zu Th emen, Materia-
lien und Methoden für diese ebenfalls sehr leistungsdiff erente Lernendengruppe 
scheinen hier dem pädagogischen Geschick, dem Ermessen und der Verantwor-
tung der individuellen Lehrkraft  überlassen (Bergmann, 2016, S. 60).

1.3  Leistungsheterogenität der Schülerschaft

Als ein zentrales Charakteristikum schulischen Russischunterrichts sowohl als 
Herkunft s- als auch als Fremdsprache lässt sich also das breite Spektrum an 
sprachlicher Leistungsheterogenität zwischen Lernenden mit Migrationshinter-
grund und nahezu erstsprachlichen Kompetenzen sowie Anfängerinnen und An-
fängern ohne jegliche Vorkenntnisse identifi zieren (Anstatt, 2008, 2011; Berg-
mann, 2016). Diese gemischte Gruppe der Rezipientinnen und Rezipienten setzt 
sich – wie in Tabelle 1 dargestellt – im Wesentlichen aus vier Teilgruppen zu-
sammen, ohne dass diese in sich homogen sind. Eine solche formale Klassifi kati-
on dient zu einem besseren Überblick über die vielfältigen Gruppen von Lernen-
den und zu deren analytischer Beschreibung; für eine Zuordnung von Einzelfäl-
len wäre eine diff erenzierte Diagnostik erforderlich.

Die erste Gruppe in der äußeren linken Spalte von Tabelle 1 bilden die 
deutschsprachigen Schüler:innen, die Russisch in der Regel als zweite oder dritte 
Fremdsprache wählen. Zur zweiten Gruppe in der zweiten Spalte von Tabelle 1 
gehören diejenigen, die Russisch als Herkunft s- oder Zweitsprache in ihrem fami-
lialen Umfeld oder Freundeskreis sprechen. Sofern sie die Sprache nur verstehen 
und nicht selbst sprechen können, gehören sie, wenn sie in Deutschland geboren 
sind, ebenfalls der ersten Gruppe an. Je nach Geburtsort, Kontaktzeitpunkt bzw. 
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-dauer kann es dabei auch vorkommen, dass keine der beiden Sprachen auf her-
kunft ssprachlichem Niveau gesprochen wird.

Tabelle 1:  Klassifi zierung der Schülerschaft  im Fach Russisch – Schüler:innen mit 
Deutsch als Muttersprache und mit Russisch als L1, L2, Lx

Schüler:innen mit 
Deutsch als Mutter-
sprache

Herkunft ssprecher:innen 
in Deutschland geboren

Herkunft ssprecher:innen 
mit Migrationshinter-
grund

Andere Herkunft s-
sprachen

 – Deutsche Mutter-
sprach ler:in nen 
ohne Vorkennt-
nisse

 – L1: Deutsch (wird bes-
ser beherrscht)

 – L2: Russisch (unab-
hängig davon, ob beide 
Eltern Russisch als L1 
sprechen oder nur ein 
Elternteil):
• wird bestenfallls auf 

alltagssprachlichem 
Niveau gesprochen 
bzw. sind nur münd-
liche Kompetenzen 
(gut) entwickelt

• wird schlechtestenfalls 
nur (wenig) verstan-
den (i. d. R. sprechen 
Kinder ihre Her-
kunft ssprache nicht, 
weil sie sich ihrer 
mangelnden Sprach-
kenntnisse bewusst 
sind (eigene Meinung 
über den Sprachstand 
meist unbegründet))

 – Konsequenz:
Russisch fossiliert oder 
wird (fast) verlernt bzw. 
wurde evtl. nie richtig 
beherrscht

 – L1: Russisch, im Vor-
schulalter zugewandert

 – Konsequenz: Russisch 
fossiliert (Tendenz rück-
läufi g), Deutsch als L1

 – L1: Russisch, Einschu-
lung im Ausland und im 
Grundschulalter zuge-
wandert, dann Grund-
schule in Deutschland

 – Konsequenzen: Russisch 
fossiliert und Deutsch 
als L1 oder Russisch 
fossiliert und Deutsch 
als lückenhaft e L1 z. B. 
im Bereich des Wort-
schatzes (allgemein, 
Bildungssprache, Fach-
sprache)

 – L1: Russisch, zugewan-
dert nach der Grund-
schule

 – Konsequenz: Russisch 
fossiliert, DaZ (evtl. 
gleiche Probleme wie im 
zweiten obigen Fall)

 – L1: Gastarbeitende 
(‚expats‘)

 – Konsequenz: Russisch 
fossiliert

 – Russisch wird als 
zweite oder dritte 
Sprache gespro-
chen (Deutsch 
nicht mitgezählt)

 – Konsequenz: 
(evtl.) Interesse 
am Erhalt der 
russischen Spra-
che

Eine weitere Gruppe in der dritten Spalte von Tabelle 1 stellen Lernende dar, die 
Russisch als L1 sprechen, neu zugewandert oder gefl üchtet sind und sich noch 
nicht so lange in Deutschland aufh alten, dass die L1 stagnieren oder gar rück-
läufi g würde. In der letzten Gruppe in der ganz rechten Spalte von Tabelle 1 sind 
Schüler:innen zusammengefasst, die Russisch zwar auf einem nahezu erstsprach-
lichen Niveau beherrschen, es aber als dritte, vierte usw. Sprache sprechen. Die 
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geografi sche Herkunft  dieser Gruppe kann sehr vielfältig sein und muss sich 
nicht auf ehemalige Sowjetrepubliken beschränken.

1.4  Sprachspezifi sche Herausforderungen und (Lösungs-)Ansätze 
einer akkumulierenden Didaktik

Anspruch und Ziel guten Russischunterrichts muss sein, bezüglich aller genann-
ten Zielgruppen bzw. gemäß den Bedürfnissen jeder und jedes Einzelnen eine 
sprachunterstützende, -förderliche und -entwickelnde Funktion zu erfüllen (Berg-
mann, 2016; Mengel, 2006; Reich, 2014), auch wenn dies angesichts der außer-
ordentlich großen Heterogenität der Schülerschaft  besondere Herausforderungen 
an diese selbst wie auch an Lehrkräft e stellt. Wie schwierig dies ist, zeigen aktu-
elle Studien, die eine Sprachattrition in der Herkunft ssprache (mittlere Gruppen 
in Tabelle 1) und mangelnde Kompetenzen in der Fremdsprache Russisch (erste 
Spalte in Tabelle 1) erkennen lassen, welche nicht nur auf eine unzureichende Dif-
ferenzierung zurückzuführen sind (Anstatt, 2011; Bergmann, 2017; Olfert, 2019). 
Als weitere Gründe für eine Sprachattrition im herkunft ssprachlichen Unterricht 
führt Anstatt (2008, S. 6) unter anderem an: 
• lebensweltliche Qualität und Quantität des russischen Inputs,
• Vermischung der Sprachen in Gesprächen im familialen Umfeld,
• niedriges Sprachbewusstsein im Elternhaus bzw.
• Einfl uss der Schule und der darin dominierenden Mehrheitssprache bei 

Grundschulkindern.

(Weiter-)Erwerb und Ausbildung der Herkunft ssprache werden von der Umge-
bungssprache Deutsch beeinfl usst, sodass die gesprochene Varietät der Herkunft s-
sprache von dem zielsprachlichen Standard (stark) abweichen (Bergmann, 2021, 
S.  12, 14; Mehlhorn & Rutzen, 2020, S.  223) und ggf. eine Mischvarietät entste-
hen kann, die Lehrkräft e im herkunft ssprachlichen Unterricht wertschätzend auf-
greifen und zielführend weiterentwickeln müssen (Lüttenberg, 2010). Hierzu ge-
hören eine Förderung von Sprachbewusstheit und -refl exivität, die sonst eher 
Ziele muttersprachlichen Unterrichts sind (Bergmann, 2021, S. 13), und eine Stei-
gerung der Sensibilität gegenüber fehlerhaft em Sprachgebrauch. Ähnlich wie in 
der Muttersprache werden sprachliche Komplexität sowie korrekter schrift licher 
und mündlicher Ausdruck angestrebt (Mehlhorn & Rutzen, 2020, S.  222), wo-
bei unterschiedliche Vorerfahrungen und Sprachlernbiografi en der Schüler:in-
nen einbezogen werden sollten (Bergmann, 2021, S.  13). Analog zum Unterricht 
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) können Sprachvergleiche zur Veranschaulichung 
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Deutsch und Russisch als Lern-
strategie genutzt werden, um „Transferbasen in anderen gelernten Sprachen auf-
zuzeigen sowie das metasprachliche Bewusstsein zu fördern“ (Bredthauer, 2018, 
S.  278). Ferner wird gezielt an der Registerentwicklung gearbeitet, wie sie auch 
ein Merkmal des erstsprachlichen Deutschunterrichts ist (Bergmann & Böhmer, 
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2020, S. 78; Bergmann 2014; Mehlhorn & Rutzen, 2020, S. 223). In dieser Hinsicht 
orientiert sich der herkunft ssprachliche Unterricht zwar an den Niveaustufen des 
Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen (Europarat/Rat für 
kulturelle Zusammenarbeit, 2001), greift  jedoch – im Gegensatz zum Fremdspra-
chenunterricht – auch auf Modelle (z. B. Mündlichkeit und Schrift lichkeit nach 
Koch & Österreicher, 1994) sowie Konzepte (wie language awareness, Wildemann 
& Vach, 2020) zurück, die in der Deutsch- und DaZ-Didaktik Anwendung fi n-
den. Dies erlaubt „eine andere Perspektive auf das Verhältnis von Mündlichkeit 
und Schrift lichkeit und den Erwerb von Text(sorten)kompetenz im Sprachenler-
nen“ (Bergmann & Böhmer, 2020, S.  78). Ein erheblicher Unterschied zum Un-
terricht in der Fremdsprache besteht außerdem darin, dass derjenige in der Her-
kunft ssprache darauf abzielt, Schüler:innen „ganzheitlich in ihrer sprachlichen, 
kognitiven, sozialen und emotionalen Entwicklung (zu) unterstütz(en)“ (Sächsi-
sches Staatsministerium für Kultus, 2014, S. 4). Mittels dieses holistischen Ansat-
zes sollen die Kinder ihre Mehrfachzugehörigkeit und Identität (weiter-)entwi-
ckeln können (Rahmenplan Grundschule. Herkunft ssprache, Sachsen, 2014, S.  4; 
Bergmann, 2017, S.  140). Weitere (didaktische) Konvergenzen und Disparitäten 
zwischen dem herkunft s- und mutter- bzw. fremdsprachlichen Unterricht wurden 
bislang noch nicht systematisch untersucht (Mehlhorn & Rutzen, 2020, S.  220; 
Mehlhorn, 2022, S. 2; Bergmann, 2021, S. 11), sind allerdings anzunehmen. 

Demgegenüber verfolgt der Fremdsprachenunterricht Russisch den Erwerb 
fremdsprachlicher und interkultureller Kompetenzen gemäß den Niveaus des 
Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen (Europarat/Rat für 
kulturelle Zusammenarbeit, 2001). Ein besonderer Wert wird dabei auf die Ent-
wicklung mündlicher kommunikativer Fähigkeiten gelegt. Der bereitgestellte 
Input ist insofern künstlich konstruiert, als dass er keinen oder nur begrenzten 
Bezug zur alltäglichen Lebenswelt der Lernenden aufweist. Die Verwendung der 
Sprache erfüllt also keine realitätsgebundene kommunikative Funktion (Berg-
mann, 2016), wenngleich die Herkunft ssprecher:innen in diesem Zusammen-
hang eine didaktisch reichhaltige Ressource darstellen könnten. Diese zu nutzen, 
ohne Schüler:innen ohne Migrationsgeschichte und Vorkenntnisse aufgrund der 
sprachlichen Überlegenheit jener zu demotivieren (Bergmann, 2016, S. 47), wäre 
umso wichtiger, da sprachliche Handlungen auf Russisch in solchen Kontexten 
bzw. Gruppenkonstellationen in hohem Maße authentisch sein könnten. Hierfür 
sind von der Fachdidaktik allerdings erst noch tragfähige Konzepte zu entwickeln, 
welche die heterogenen Gruppen von Russischlernenden (vgl. Tab. 1) entspre-
chend ihrer unterschiedlichen Voraussetzungen und individuellen Fähigkeiten ad-
äquat berücksichtigen, motivieren und einbeziehen. Ansatzpunkte hierfür bieten 
verschiedene Bereiche angrenzender Wissenschaft sdisziplinen, von der allgemei-
nen Sprachdidaktik bis zur DaF/DaZ-Didaktik (vgl. Abb. 2), und können für sich 
wie auch akkumuliert wertvolle Impulse zur Weiterentwicklung der Didaktik und 
Methodik des Herkunft s- bzw. Fremdsprachenunterrichts Russisch geben. 
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Abbildung 2:  Vorschlag einer akkumulierenden Didaktik 

Ein derart interdidaktisches Zusammenführen verschiedener Konzepte unter 
fachbezogener Perspektive ermöglicht die Genese theoretisch breit fundierter, an-
sprechender und diff erenzierter Lernangebote für heterogene Leistungsgruppen 
(Belyaev, 2023), methodisch-didaktische Lernräume, welche Schüler:innen unter-
stützen, ihre Erstsprachen sowie ihre Erfahrungen im Umgang mit anderen Spra-
chen zum Erwerb und zur Weiterentwicklung einer neuen Sprache (Russisch oder 
DaZ) zu nutzen. Ein solches integratives Konzept, das in Abbildung 2 als akku-
mulierende Didaktik vorgestellt wird und die Heterogenität der Schülerschaft  
produktiv nutzbar macht, kann zugleich die Unterschiede zwischen herkunft s- 
und fremdsprachlichem Unterricht nivellieren. Die Übergänge zwischen der ei-
nen Form, an der Herkunft ssprecher:innen mit sehr unterschiedlichen Sprach-
niveaus partizipieren, sowie der anderen Ausprägung, in der Sprachneulinge mit 
Herkunft ssprecherinnen und -sprechern unterschiedlicher Provenienz interagie-
ren, sind fl ießend. Daher sollten diese passender als Herkunft ssprachenunterricht 
Russisch mit fremdsprachlichen Anteilen bzw. als Fremdsprachenunterricht Russisch 
mit herkunft ssprachlichen Anteilen bezeichnet werden. Die Qualitätskriterien, die 
an die Lehr- und Lernprozesse in diesen Formaten anzulegen sind, unterscheiden 
sich indes nicht (Mehlhorn, 2022, S.  3), sodass sich die nachfolgenden Ausfüh-
rungen auf beide beziehen.
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2  Unterrichtsqualität und das Schulfach Russisch

Im Gegensatz zur Bildungswissenschaft  und zu anderen Fachdidaktiken (vgl. 
Lindl et al., in diesem Band) spielen Merkmale von Unterrichtsqualität im rus-
sischdidaktischen Diskurs bislang kaum eine Rolle. Die Forschung beschränkt 
sich auf einzelne, skizzenhaft e theoretische Überlegungen (z. B. zu Kompetenz-
orientierung, Aktivierung von Schülerinnen und Schülern, Leistungsbewertung; 
Bergmann, 2016, S.  176; Bergmann, 2017, S.  133; Olfert, 2019, S.  135), die als An-
satzpunkte für (mögliche) Indikatoren qualitätsvollen Russischunterrichts gelten 
könnten. Systematische (empirische) Betrachtungen oder Modellierungen stehen 
bisher aber aus, wenngleich deren Notwendigkeit erkannt wird (Bergmann, 2014).

Vor diesem defi zitären Forschungshintergrund kann und will der vorliegende 
Beitrag nicht den Anspruch erheben, ein vollständiges und umfassendes Modell 
zu Qualitätsmerkmalen des Schulfachs Russisch als Herkunft s- und Fremdsprache 
zu erstellen. Vielmehr soll es primär darum gehen, diese Forschungsaufgabe aus 
der eigenen fachbezogenen Perspektive anzudenken und unter Rekurs auf das 
Syntheseframework von Praetorius et al. (2020) bzw. dessen Weiterentwicklung 
im MAIN-TEACH-Modell (Ufer & Praetorius, 2022) erstmalig zu erschließen 
(eine ausführliche Erläuterung des Modells ist in der Einleitung zu diesem Band 
zu fi nden; vgl. Lindl et al.). Hierzu werden zunächst zentrale Desiderate kurz 
rekapituliert, die für eine vertieft e Auseinandersetzung mit dem Th ema Unter-
richtsqualität im Fach Russisch von Bedeutung sind. Daraufh in werden die Di-
mensionen und Subdimensionen der genannten Modelle aus fachspezifi scher 
Perspektive kritisch refl ektiert und vor dieser Folie potenzielle Merkmale guten 
Russischunterrichts entwickelt und erwogen.

2.1  Desiderate der russischdidaktischen Unterrichtsforschung

Mit einer Beschäft igung mit Aspekten von Unterrichtsqualität sind aus fachlicher 
Sicht unter anderem folgende Th emen eng verknüpft  (vgl. auch die exemplari-
schen Fragestellungen im Einleitungskapitel von Lindl et al., in diesem Band) und 
bedürfen einer genaueren Betrachtung sowie systematischen Untersuchung, die in 
der Regel noch aussteht:
• Auswahl und Sequenzierung von Inhalten des Herkunft s- und Fremdspra-

chenunterrichts Russisch vom Primar- bis zum Sekundarbereich II (Mehlhorn, 
2022, S. 2; Mehlhorn & Rutzen, 2020, S. 220);

• Alltagsbezug, Motivation und Prestige: Eine maßgebliche Rolle für die Gestal-
tung des Angebots seitens der Lehrkraft  und dessen Nutzung spielt der Faktor 
gesellschaft liches Prestige und aus der Sicht der Herkunft ssprecher:innen zu-
sätzlich familieninternes Prestige des Russischen, zumal dieses nicht zu ‚pres-
tigeträchtigen‘ Sprachen wie Englisch, Französisch, Spanisch oder Latein zählt 
(Anstatt, 2011; Bergmann, 2014, 2017; Bredthauer & Engfer, 2018; Dirim, 2016, 
2017). Selbst diejenigen Familien, in denen Russisch als Familiensprache ge-



Dennis Tark192 |

sprochen wird, präferieren für Kinder prestigeträchtigere Sprachen und weisen 
familienintern wenig Bewusstsein für Russisch auf (Bergmann, 2014; Lange & 
Pohlmann-Rother, 2020; Lüttenberg, 2010; Mehlhorn & Bremer, 2018;). Dabei 
spielt nicht nur Motivation eine Rolle, sondern auch die Frage der Selbstpo-
sitionierung, das Gefühl der Mehrfachzugehörigkeit und die eigene Identität 
(Bergmann, 2014; Dirim, 2017; Helmke, 2022). Demnach unterscheidet sich 
der herkunft s- oder fremdsprachliche Russisch- vom herkömmlichen Fremd-
sprachenunterricht auch durch den persönlichen Bezug von Herkunft sspre-
cherinnen und -sprechern (Mehlhorn, 2022, S. 3), was jedoch nicht unbedingt 
mit einer erhöhten Lernmotivation einhergehen muss (Anstatt, 2008; Berg-
mann, 2016, 2017).

• Umgang mit der Heterogenität der Schülerschaft : umfassende Analyse der in-
dividuellen Lernbedürfnisse und -ziele der Schüler:innen in den heterogenen 
Lerngruppen;

• didaktische Unterrichtskonzepte für heterogene Lernendengruppen: Welche 
spezifi schen Methoden, Strategien, Materialien und Prozesse werden einge-
setzt, um sowohl Herkunft ssprecher:innen als auch Lernende ohne Vorkennt-
nisse in einer Klasse individuell und in Gruppen angemessen zu fördern? Wo 
liegen didaktische und methodische Grenzen? Welche Unterrichtskonzepte 
und -prozesse erweisen sich als besonders eff ektiv und in welcher Hinsicht?

• Vergleich zwischen Russisch als Herkunft s- und Fremdsprache: kriterienba-
sierte Untersuchung der Unterschiede in Konzeption und Durchführung zwi-
schen beiden Lehrformen (auch an bilingualen Schulen sowie als erste, zweite 
etc. Fremdsprache);

• Evaluierung der Rolle der deutschsprachigen Umgebung: Wie kann die 
deutschsprachige Umgebung ideal in den Russischunterricht einbezogen und 
als Ressource genutzt werden, um Lernenden ein besseres Verständnis und 
eine eff ektivere Anwendung der russischen Sprache zu vermitteln?

• Mediation und Translanguaging: Wie können diese eff ektiv in (sprachlich he-
terogenen) Gruppen für Lernzwecke eingesetzt werden? (Wie) Lassen sie sich 
mit entdeckendem Lernen kombinieren?

• langfristige Lernergebnisse und -eff ekte des Russischunterrichts in heteroge-
nen Lerngruppen: Wie wirkt sich dieser auf die Entwicklung von Herkunft s-
sprecherinnen und -sprechern sowie Lernende ohne Vorkenntnisse sowohl in 
Bezug auf ihre sprachlichen Fähigkeiten (Zertifi katsprüfung) als auch auf ihr 
kulturelles Verständnis aus?

Auch wenn diese Forschungsdesiderate das empirisch abgesicherte, verfügba-
re Wissen über Qualitätsmerkmale von Russischunterricht einschränken, sollen 
hierzu im Folgenden einige Vorschläge auf theoretischer Basis erarbeitet und dis-
kutiert werden (Abschnitt 2.3). Diese schließen an aktuelle bildungswissenschaft -
liche Modelle zur Beschreibung von Unterrichtsqualität an (Abschnitt 2.2) und 
greifen als konzeptuellen Orientierungspunkt auf dasjenige zurück, dessen inhalt-
liche Kategorien auf die Gegebenheiten des Russischunterrichts in Deutschland 
möglichst übertragbar bzw. daran anpassungsfähig sind.
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2.2  Impulse aus der Bildungswissenschaft

In der Forschung zu Unterrichtsqualität (z. B. Helmke & Schrader, 2008; Praeto-
rius et al., 2020; Wiprächtiger-Geppert et al., 2021; s. auch Einleitung zu diesem 
Band) werden unterschiedliche Modelle diskutiert und Synopsen erstellt. Diese 
Modelle beschäft igen sich einerseits nur mit fächerübergreifenden Merkmalen 
oder Bereichen wie beispielsweise Helmke (2022), der insgesamt fünf fachüber-
greifende Qualitätsbereiche nach einer kurzen Vorstellung anderer Modelle defi -
niert und diese Bereiche dann ausführlich erörtert (Helmke, 2022). Andererseits 
stellen manche Autorinnen und Autoren die klassischen drei Basisdimensionen 
ausführlicheren moderneren Modellen gegenüber, die auch fachspezifi sche As-
pekte beinhalten. So weisen z. B. Praetorius et al. (2020a; 2020b) auf die blinden 
Flecken des Modells der drei Basisdimensionen hin und stellen als Alternative das 
auf den Vorschlag von Praetorius und Charalambous (2018) aufb auende Synthe-
seframework vor. Dieses umfasst generische und fachspezifi sche (Sub)Dimensio-
nen und Indikatoren, die sich auf eine prototypische Lehr-Lernsequenz beziehen 
und fachbezogen anpassen lassen, um eine umfassende Beschreibung von Unter-
richtsqualität zu erlauben. Das Modell gewährleistet, dass entscheidende Aspek-
te wie Diff erenzierung und Adaptivität, Th emenauswahl etc. angemessen berück-
sichtigt werden können. Damit unterstützt es nicht nur Lehrkräft e bei der Pla-
nung und Verbesserung ihres Unterrichts, sondern kann auch einer eff ektiveren 
Gestaltung des Russischunterrichts dienen. Für eine detaillierte Darstellung des 
Modells sei an dieser Stelle auf den Beitrag von Praetorius et al. (2020b) und auf 
den Einleitungsbeitrag in diesem Band (Lindl et al.) verwiesen. 

Das Syntheseframework, das unter anderem im MAIN-TEACH-Modell auf-
geht (Ufer & Praetorius, 2022), bietet sich als Ausgangsmodell vor allem an, weil 
es trotz eines generischen Rahmenkonzepts die Besonderheiten eines Fachs be-
rücksichtigen kann und interdisziplinäre Vergleiche beispielsweise zwischen ein-
zelnen (Fremd)Sprachen in der Schule ermöglicht (Praetorius et al., 2020, S. 432). 
Dies ist sowohl für die fachspezifi sche wie auch interdisziplinäre didaktische For-
schung nicht unbedeutend. Somit scheint es aktuell das vorteilhaft este Referenz-
modell zu sein (siehe ausführlicher in der Einleitung zu diesem Band).

2.3  Überlegungen zu Merkmalen guten Russischunterrichts

Angesichts der Besonderheiten des Schulfachs Russisch sind einige (fachspezi-
fi sche) Anpassungen auf Ebene der Subdimensionen und Indikatoren des Syn-
theseframeworks oder MAIN-TEACH-Modells zu erwägen, die bei Überlegun-
gen zu Merkmalen guten Russischunterricht als Ausgangspunkte dienen können. 
So knüpfen der Ausbau (fremd-)sprachlicher Kompetenzen und die Entwicklung 
schrift sprachlicher Fähigkeiten nicht nur bzw. nicht bei allen Lernenden an vorli-
terale Erfahrungen an, wohl aber an Erfahrungen durchgehender, fächerübergrei-
fender, unterrichtsbezogener sowie außerunterrichtlicher Sprachbildung (Anstatt, 
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2011). Eine stärkere Berücksichtigung der lebensweltlichen Perspektive und der 
subjektiven Nützlichkeitswahrnehmung des Russischen jeder Schülerin und jedes 
Schülers stellt somit ein gewinnbringendes Merkmal qualitativ anspruchsvollen 
Russischunterrichts dar. Als solches gilt für Herkunft ssprecher:innen zudem die 
Ausrichtung auf die Entwicklung schrift sprachlicher Kompetenzen, Aneignung 
von höheren sprachlichen Registern sowie vertiefende Auseinandersetzungen mit 
der russischsprachigen Literatur und Kultur. Bei Nicht-Muttersprachlerinnen und 
-sprachlern stehen anwendungsorientierte mündliche Kompetenzen und der Er-
werb bzw. Ausbau von pragmatischen Kompetenzen in Anknüpfung an die Teil-
kompetenzen Lesen und Schreiben für ein angemessenes zielsprachliches Han-
deln im Vordergrund. Sprachlicher In- und Output sind dabei jedoch quantitativ 
und qualitativ anders als in der zielsprachlichen Umgebung. Dies sollte beim Leh-
ren und Lernen besonders beachtet werden, da Russisch im Unterricht gleichzei-
tig als Lerngegenstand und als Medium fungiert (vgl. für Englisch Wilden, 2021).

Eine Rücksichtnahme auf die deutschsprachige Umgebung und Schaff ung 
einer entsprechenden Unterrichtskultur, die sich unter anderem mit der deutsch-
russischen Mischvarietät (Lüttenberg, 2010) auseinandersetzt und sprachverglei-
chend vorgeht, stellt ein weiteres Qualitätsmerkmal dar. Darin sollen Mediation 
und Translanguaging einen eigenen Platz einnehmen und lernförderlich genutzt 
werden. Von großer Relevanz erscheint in diesem Kontext, dass die Fachdidaktik 
Russisch diesbezüglich neue Ansätze anderer Sprachdidaktiken (v. a. der DaZ-
Didaktik) rezipiert und von interdidaktischen Synergien profi tiert. Sie sollte Er-
kenntnisse der Deutsch-, Fremdsprachen- oder Herkunft ssprachendidaktik nut-
zen, um erforderliche Konzepte für einen sprachlich heterogenen und mehrspra-
chigen Fremdsprachenunterricht in Russisch zu entwickeln (Dirim &  Mecheril, 
2018; Reich, 2014). Hilfreich hierfür wären insbesondere Lehrkonzepte für Rus-
sisch als L3 und Lx sowie kurze Lehrbücher, die durch ihr übersichtliches Format 
einem Motivationsverlust seitens der Schüler:innen vorbeugen.

Auch die Integration der Grammatik in den Unterrichtsverlauf und die Art 
ihrer Vermittlung bedürfen innovativer, nach einschlägigen Qualitätskriterien 
ausgerichteter Ansätze, deren Defi nition und Identifi kation auf Basis von Lehr-
erfahrungen mit herkunft ssprachlichen Lernenden von der Grundschule bis zum 
Sekundarbereich II ebenfalls noch eine off ene Forschungsaufgabe darstellt (Berg-
mann, 2021, S. 11). Denn es ist anzunehmen, dass diese nicht nur vom jeweiligen 
Unterrichtsformat und der Gruppenkonstellation abhängig sind, sondern sich 
auch nach Jahrgangs- und Altersstufen unterscheiden. Angesichts der deutschen 
Sprachumgebung – sei es mit muttersprachlich deutschen Schülerinnen und 
Schülern, innerhalb der Schule selbst oder in der weiteren sprachlichen Umge-
bung –, wären in Bezug auf Aspekte von Unterrichtsqualität auch Vergleiche mit 
dem Deutschunterricht interessant, um Transfermöglichkeiten und (interdidakti-
sche) Optimierungspotenziale zu erkennen.

Eine klare Ausrichtung auf bestimmte Zielkriterien wie die Vorbereitung auf 
eine Zertifi katsprüfung wird schließlich auch noch als wesentlicher Aspekt quali-
tätsvollen Russischunterrichts angesehen, der gerade für die Wahl und das (Wei-
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ter-)Lernen der Sprache wichtig ist. Dies gilt insbesondere für die Gruppe der 
Herkunft ssprecher:innen, jedoch nicht ausschließlich. Laut Mengel (2006) liegt 
nämlich die Motivation, das Fach Russisch in der Schule zu belegen, unter an-
derem in der Aussicht begründet, am Ende eine Sprachprüfung zu absolvieren. 
Diese war bis dato an dem russischen Zertifi zierungssystem orientiert, welches 
nur pro forma an die europäischen Standards bzw. Niveaustufen nach dem Ge-
meinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen (Europarat/Rat für kultu-
relle Zusammenarbeit, 2001) angepasst wurde. 

Zusammenfassend lassen sich also folgende Vorschläge für Qualitätsmerkmale 
für das Schulfach Russisch formulieren, deren Zusammensetzung und Bedeutung 
sich je nachdem, ob sie sich auf Herkunft s- (HSU) oder Fremdsprachenunterricht 
(FSU) beziehen, unterscheiden können:
• Berücksichtigung (pädagogisch, didaktisch und methodisch) der Heterogeni-

tät der Lernendengruppe (Russisch als Erst-, Herkunft s-, Fremdsprache, Lx),
• Rücksichtnahme auf die deutschsprachige Umgebung und die Anwendung ei-

nes sprachkontrastiven und refl exiven Ansatzes,
• angemessene Förderung der Registerentwicklung bei Herkunft ssprecherinnen 

und -sprechern sowie eff ektiver Umgang mit Mischvarietät,
• kleinschrittiges Vorgehen (FSU) vs. weniger kleinschrittiges Vorgehen (HSU; 

FSU in Bezug auf Herkunft ssprecher:innen),
• Einbezug literarischer Texte unter Berücksichtigung kultureller Kontexte (im 

Klassenzimmer) (HSU),
• Schulung von Sprachbewusstheit und Vermittlung von Lernstrategien (HSU),
• Anpassung von mündlicher und schrift licher Kommunikation an die Bedürf-

nisse und sprachlichen Fähigkeiten der Lernendengruppen,
• Berücksichtigung der individuellen Erfahrungen und Perspektiven der Ler-

nenden aus dem persönlichen und lebensweltlichen Kontext,
• Förderung der Lernmotivation der Schüler:innen,
• angemessene (d. h. auch möglichst authentische), diff erenzierte Aufgaben für 

alle Lernendengruppen (konzept- und sprachdatengeleitet; adäquates ziel-
sprachliches Handeln in Anknüpfung an Lesen und Schreiben),

• eff ektive Integration der Grammatikvermittlung im Kontext des Kompetenz-
erwerbs,

• Förderung von Kommunikation zwischen Lernendengruppen im Unterricht 
(FSU),

• Sprache als Unterrichtsgegenstand und als Medium (HSU),
• individuelle Sprachförderung (ausgehend vom sprachlernbiografi schen Hinter-

grund),
• Mediation und Translanguaging,
• angemessene Lehr-Lernkonzepte für Russisch als L3 und Lx sowie verkürzte 

Lehrbücher mit aktuellen Th emen für Nicht-Erstsprachler:innen.

Bezugnehmend auf das Syntheseframework und das MAIN-TEACH-Modell von 
Praetorius et al. (2020) können somit generische wie auch fachspezifi sche Prä-
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zisierungen auf subdimensionaler und Indikatorenebene vorgenommen werden. 
Die fachspezifi schen Überlegungen, Ergänzungen und Anpassungen betreff en alle 
darin formulierten Dimensionen von Unterrichtsqualität, insbesondere jedoch die 
Dimensionen Auswahl und Th ematisierung von Inhalten, kognitive Aktivierung, 
Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen und sozio-emotionale Unterstützung 
(sowohl für Schüler:innen wie auch für Lehrpersonen; Praetorius et al., 2020).

3  Fazit und Ausblick

Da Qualitätsmerkmale von Russischunterricht in deutscher Sprachumgebung 
bislang noch nicht im Fokus der forschenden Fachdidaktik standen, ging die-
ser Beitrag zunächst von bildungswissenschaft lichen Modellen und Konzeptua-
lisierungen aus, um auf diesen theoretischen Annahmen fußend fachspezifi sche 
Ergänzungen und Erweiterungen zu identifi zieren, zu refl ektieren und diskursiv 
auszuhandeln. Die hier erstmalig vorgeschlagenen Aspekte sollen Ansätze und 
Impulse für weiterführende Überlegungen, Modellierungen und empirische Un-
tersuchungen bieten und damit einerseits den fachspezifi schen, andererseits den 
interdisziplinären und bildungswissenschaft lichen Diskurs voranbringen. Sie er-
heben deshalb keinerlei Anspruch auf Vollständigkeit, Endgültigkeit oder Wirk-
samkeit, welche hinsichtlich der verschiedenen Zielsetzungen von Russischunter-
richt erst noch empirisch zu überprüfen ist. Nach erfolgreicher Revision und Va-
lidierung sollte ein Modell zu Qualitätsmerkmalen für Russischunterricht in der 
Schule als überschaubarer Referenzrahmen für eine refl ektierte Praxis nutzbar 
sein, beispielsweise indem darin nur nachweislich wirksame Aspekte aufgenom-
men werden. Diese können Lehrkräft en als nützliche Orientierungshilfen für di-
daktische Entscheidungen bei der Unterrichtsplanung, -refl exion und -evaluation, 
d. h. bei der Unterrichtssteuerung in einer infernalisch heterogenen Lernenden-
gruppe, dienen (Helmke, 2007; 2022).

Abgesehen von ihren Wirkungen hinsichtlich unterrichtlicher Zielkriterien 
sollte in einem weiteren Schritt auch untersucht werden, wie sich qualitätsvolle 
Lehr-Lernprozesse im Russischunterricht erzeugen, beeinfl ussen und gewährleis-
ten lassen. Diesbezüglich schreiben gängige unterrichtliche Wirksamkeitsannah-
men wie im Kaskadenmodell (Lindl et al., in diesem Band) der professionellen 
Kompetenz von Lehrkräft en eine entscheidende Rolle zu. Diese kommt bei der 
Planung, Durchführung und Weiterentwicklung des Russischunterrichts zum 
Tragen und ist insbesondere in Kontakt mit heterogenen Lernendengruppen und 
herkunft ssprachlichen Schülerinnen und Schülern erforderlich (Bergmann, 2016). 
Denn gerade deutschsprachige Lehrkräft e stehen hier vor der großen Herausfor-
derung, den Lernendengruppen – allen voran den Herkunft ssprecherinnen und 
-sprechern – mit ihren eigenen notwendigerweise sehr hohen Sprachkompeten-
zen und einem diff erenzierten nicht nur konzept-, sondern auch sprachdatenge-
leiteten Lernangebot, d. h. methodisch-didaktischer Versiertheit in verschiedenen 
Th emenbereichen, gerecht zu werden. Sie müssen ihren Unterricht adressatenori-
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entiert ausrichten und diverse sprachliche Kompetenzen der heterogenen Klasse 
angemessen fördern (Bergmann, 2016). Welche Aspekte professioneller Kompe-
tenz von Russischlehrkräft en hierfür relevant sind und sich wie auf eine qualitäts-
volle Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen auswirken, ist bislang allerdings 
ungeklärt.
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Wer Ohren hat zu hören 

Qualitätskriterien für guten Hörverstehensunterricht 
aus der Perspektive von Englischfachleitungen

Abstract (der Herausgeber:innen)
In his article, “Who has ears to hear – Quality criteria for good listening compre-
hension lessons from the perspective of experts in teaching English as a foreign lan-
guage,” Jens-Folkert Folkerts addresses the question of what actually constitutes good 
listening comprehension lessons. To this end, he fi rst describes the key processes that 
occur during listening and characterises the distinctive features of trans- and inter-
actional listening. Th e article’s core is a qualitative interview study in which seven 
distinguished experts in teaching English as a foreign language were asked about 
their understanding of the quality criteria for good listening comprehension lessons. 
Th e study and its results, which are presented here, form part of an overarching de-
sign-based research project that aims to develop a comprehensive criteria grid for 
competence-oriented listening comprehension lessons. 

1  Einleitung

 „Deciens repetita placebit“ – „Zum zehnten Mal wiederholt, 
wird sie gefallen.“ (Horaz, Ars Poetica, 365)

Die Wiederholung – wenn auch nicht zehnmal – ist eines der markantesten 
Merkmale des Hörverstehensunterrichts in Deutschland. Es ist jedoch sowohl un-
klar, ob diese gängige Praxis überhaupt guter Unterricht ist, als auch, was denn 
guten Hörverstehensunterricht ausmacht. Im vorliegenden Beitrag werden Ergeb-
nisse einer qualitativen Vorstudie dargestellt, in der sieben Englischfachleitungen 
für Gymnasien und Gesamtschulen im Rahmen eines Leitfadeninterviews zu ih-
rem Verständnis hinsichtlich Qualitätskriterien für guten Hörverstehensunterricht 
befragt wurden.

Mündlichkeitskompetenz, d. h. die kommunikativen Kompetenzen Sprechen 
und Hören (Matz, Rumlich & Rogge, 2023; Reckermann et al., 2024), hat in den 
vergangenen Jahrzehnten zunehmend an Bedeutung für den englischen Fremd-
sprachenunterricht im deutschen Schulkontext gewonnen, was sich beispielsweise 
in den bildungspolitischen Vorgaben ausdrückt (z. B. KMK, 2023). Die Vorgaben 
zur Stärkung der Mündlichkeit bedingen nicht nur, dass Lehrkräft e diese Kompe-
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tenzen fokussieren und gezielt unterrichten, sondern sie müssen darüber hinaus 
auch die Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden diagnostizieren und mes-
sen. Dies wird für Hörverstehen summativ beispielsweise standardorientiert im 
Rahmen von VERA8 (VERgleichsArbeiten in Jahrgang 8) durchgeführt. Auch die 
zentralen Prüfungen (ZP10 – Zentrale Prüfungen am Ende von Jahrgang 10 – und 
Zentralabitur) der deutschen Bundesländer beinhalten zunehmend eine isolierte 
Überprüfung der Hörverstehenskompetenz. Wenig überraschend ist somit, dass 
die fremdsprachliche Forschung zum Bereich Hörverstehen zu einem Großteil 
auf die valide Überprüfung dieser Kompetenz ausgerichtet ist (vgl. insbesondere 
Buck, 2001; Rossa & Nold, 2007; Rossa, 2012; Field, 2019).

Bei einem Blick auf die internationale Forschungslage zur Förderung des 
fremdsprachlichen Hörverstehens fällt auf, dass vielversprechende theoretisch-
konzeptionelle Modelle, insbesondere zu prozessorientiertem Hörverstehens-
unterricht (u. a. Field, 2009) und zur Schulung metakognitiver Hörverstehens-
strategien (u. a. Goh & Vandergrift , 2022) vorliegen. Da es bisher jedoch sehr 
wenige empirische Hinweise zum fremdsprachlichen Hörverstehensunterricht 
in Deutschland gibt, ist unklar, ob diese Modelle dort auch (umfangreich) ein-
gesetzt werden. Ein erster Versuch sich dieser Informationslücke zu nähern, wird 
von Folkerts & Matz (2024) sowie von Mertes (2019) unternommen. Der Beitrag 
von Folkerts & Matz (2024) erhebt in einer small scale-Studie die Perspektive der 
Lehrenden und Lernenden, die Dissertation von Mertes (2019) fokussiert sich 
auf die subjektiven Th eorien von Lehrkräft en zum Hörverstehensunterricht. Mit 
dem vorliegenden Beitrag wird die Perspektive von Fachleitungen für Englisch 
an Gymnasien und Gesamtschulen in Hinblick auf guten Hörverstehensunterricht 
näher erschlossen. Ferner werden die Aussagen der Fachleitungen auf das in die-
sem Band diskutierte MAIN-TEACH-Modell (=Multi-layered and integrated in 
conceptualizing the quality of teaching, Lindl et al., in diesem Band; Praetorius 
& Gräsel, 2021; Ufer & Praetorius, 2022) bezogen und auf Implikationen für fach-
spezifi sche Ausprägungen hin untersucht.

Im Folgenden wird zunächst der theoretische Rahmen abgesteckt, indem eine 
Konzeptionalisierung der Elemente des Hörverstehensunterrichts vorgestellt wird. 
Ausgehend von den Befunden der Studie, welche zum Ziel hat, spezifi sche Quali-
tätsmerkmale von Hörverstehensunterricht aufzudecken, werden die theoretisch 
dargestellten Konzepte weiterentwickelt. Folgende Forschungsfrage wird in die-
sem Artikel untersucht:

Was sind aus Sicht von Expert:innen für Unterrichtsqualität1 spezifi sche Merkmale 
von und Bewertungskriterien für Hörverstehensunterricht?

1 In diesem Beitrag werden die befragten Englisch-Fachleitungen als Expert:innen für 
Unterrichtsqualität bezeichnet. Für eine ausführliche Begründung dieser Entschei-
dung, vgl. Abschnitt 3.1.
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2  Theoretische Grundlagen

 Zu Beginn des 21. Jahrhunderts wurde von Vandergrift  angemerkt, dass das Hör-
verstehen einerseits das Kernelement des Fremdsprachenlernens sei, es sich dabei 
aber andererseits um die am wenigsten verstandene und am wenigsten erforschte 
Fertigkeit handle (Vandergrift , 2007, S. 191). Etwa 15 Jahre später stellt Aryadoust 
(2022, S. 69) fest: „In the past few decades, research has illuminated many issues 
in second language (L2) listening assessment. Th e L2 listening constructs have 
improved in coverage, clarity, and relevance and operationalization methods have 
gradually grown outside of the boundaries of traditional testing.“ In dieser Aussa-
ge zeigt sich, dass die Hörverstehensforschung in den letzten Jahren viele relevan-
te Erkenntnisse gewinnen konnte. Allerdings spiegelt sich darin auch sehr genau 
der Schwerpunkt der Erkenntnisse wider: Während über die fremdsprachliche 
Hörverstehenskompetenz als solche zunächst wenig empirisch validierte Infor-
mationen vorlagen, hat sich die isolierte Überprüfung dieser fremdsprachlichen 
Kompetenz stark weiterentwickelt. Getrieben von dem Fokus auf die validitäts-
orientierte Testung von fremdsprachlichem Hörverstehen konnte im Zuge dessen 
auch das Verständnis über die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse erweitert 
werden, welche die Grundlage für valide Inferenzen über die Leistung der Prüf-
linge bilden. Inwiefern diese Erkenntnisse darüber hinaus auch Einfl uss auf die 
Art und Weise, wie Hörverstehenskompetenz im Unterricht angebahnt wird, ge-
funden haben, steht im Zentrum dieses Kapitels. 

2.1  Hörverstehen – eine mündliche Kompetenz

 Bis Mitte des 20. Jahrhunderts wurde Hörverstehen als passive Fähigkeit aufge-
fasst, die keine gezielte Betrachtung im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts 
benötigt. Martínez-Flor und Usó-Juan (2006, S. 30) halten diesbezüglich fest: 
„Up to the end of the 1960s, the status of listening comprehension in language 
learning and teaching was one of neglect“. Obgleich in den späten 70er Jahren 
die Auff assung zunahm, dass Hörende während des Hörens sehr wohl aktiv sind, 
herrschte dennoch ein Verständnis von Hörverstehen vor, dass es sich dabei eher 
um eine einzelne Fertigkeit im Rahmen kommunikativer Kompetenz handle als 
um eine komplexe Kompetenz der Mündlichkeit. Dies verdeutlicht beispielswei-
se die veraltete und widerlegte Auff assung, dass allein die reine Konfrontation mit 
immer anderen Ausgangstexten dazu führe, dass sich die Hörverstehenskompe-
tenz der Lernenden weiter verbessere. Es hat sich jedoch gezeigt, dass Hörverste-
hen eine komplexe, mündliche Kompetenz ist, die eine gezielte und umfassende 
unterrichtliche Anbahnung erfordert (z. B. Field, 2009; Burns & Siegel, 2018; Mer-
tes, 2019; Goh & Vandergrift , 2022). Dies soll im Rahmen der folgenden Unterka-
pitel dargelegt werden.
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2.1.1  Der Hörverstehensprozess  

Über die kognitiven Aktivitäten, die während des Hörverstehensprozesses von 
den Hörenden ausgeführt werden, ist – unter anderem durch die Erkenntnisse 
der Kognitionspsychologie – bereits vieles bekannt (Rossa, 2012). Insgesamt las-
sen sich vier Ebenen von Verarbeitungsprozessen voneinander unterscheiden 
(Rost, 2016): neurologische, linguistische, semantische und pragmatische. Es ist 
dabei hervorzuheben, dass alle vier Ebenen miteinander interagieren und im Ver-
lauf des Hörverstehensprozesses aufeinander einwirken.

Die neurologischen Verarbeitungsprozesse betreff en die physische Verarbei-
tung von Schallwellen durch das Gehirn. Hierbei sind unterschiedliche Grade von 
Bewusstsein über das Hören und die Aufmerksamkeit der Hörenden entscheiden-
de Elemente. Zu beachten ist die Unterscheidung von hearing und listening, die 
deutlich macht, dass bloßes Hören nicht ausreicht, um weitere kognitive Verarbei-
tungsprozesse anzuregen. Es benötigt immer auch die Intention der Hörenden, 
eine mehr oder weniger bewusste Entscheidung, sich auf das Gehörte einzulassen 
(Kriegel, 2013; Rost, 2016).

Die linguistischen Verarbeitungsprozesse, die sich insbesondere auf die Ver-
arbeitungsebenen perception und parsing (z. B. Goh, 2000) beziehen und auch als 
lower-level processes bezeichnet werden, basieren auf der Annahme, dass Hörende 
Sprachdaten in der phonologischen Schleife des Gedächtnisses aufzeichnen (An-
derson & Lynch, 1988, S. 9) und retrospektiv dekodieren. Sie nutzen ihr linguis-
tisches Wissen, das sowohl phonetisches und prosodisches als auch Wort-, gram-
matikalisches und Syntaxwissen umfasst, um die in der gesprochenen Sprache 
verschlüsselten Informationen zu entnehmen. Gerade beim fremdsprachlichen 
Hörverstehen sind die Sprachdatenverarbeitungsprozesse sehr fehleranfällig, da 
sie auf linguistischem Wissen basieren, das gerade bei unerfahrenen Lernenden 
noch sehr limitiert ist (Field, 2009; Rossa, 2012). Erschwerend kommt auch der 
Unterschied der Sprachen und deren bedeutungstragender Phoneme hinzu, da 
die Diff erenzierung dieser Phoneme für die Lernenden, insbesondere ältere Ler-
nende, eine große Herausforderung darstellt (Rossa, 2012).

Die semantischen Verarbeitungsprozesse, higher-level processes, beziehen sich 
insbesondere auf die Verarbeitungsebene utilization und umfassen die Bereiche 
Verstehen, Inferieren und Lernen (Rost, 2016). Dabei interagieren die semanti-
schen Verarbeitungsprozesse mit dem Gedächtnis (auf den Ebenen der phonolo-
gischen Schleife, dem Arbeitsgedächtnis und dem Langzeitgedächtnis). Rossa und 
Meißner (2017) bezeichnen die semantische Verarbeitung folgerichtig als „kon-
zeptgeleitete […], vom Welt- und Erfahrungswissen ausgehend […] (top-down) 
Verarbeitung des Gehörten“ (S. 85, kursive Hervorhebungen im Original), bei der 
es für die Hörer:innen darauf ankomme, die verarbeiteten Elemente im Rahmen 
des Diskurses einzuordnen, an dem sie gerade teilnehmen (Rossa, 2012, S. 12; 
Field, 2009, S. 209–214). Verstehen meint hier, dass Bedeutung auf der Grund-
lage konstruiert wird, dass neue Informationen und bereits Bekanntes zueinan-
der in Bezug gebracht werden. Dieser Prozess ist auch als interpretatorischer Akt 
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der Hörenden aufzufassen, der es erfordert, dass verschiedene logische Schluss-
folgerungen auf Basis des Verstandenen und des vorhandenen Wissens gezogen 
werden (z. B. Goh, 2000). Da die Wissensbestände, die zur Interpretation des Ge-
sagten herangezogen werden, höchst individuell sind, hat Douglas’ (1997, S. 22) 
Aussage „No two listeners hear the same message“ weiter Bestand.

Die pragmatische Ebene der Verarbeitungsprozesse bezieht sich auf das Er-
schließen der Intentionen von Sprecher:innen und das Ziehen von Inferenzen auf 
der Grundlage sozialer und kommunikativer Konventionen. Es ist in diesem Kon-
text nützlich, einzuordnen, welche Rolle die Hörenden einnehmen. Diese Rolle 
kann innerhalb des Kontinuums ‚mitwirkend – nicht mitwirkend‘ wechseln. Rost 
(2016, S. 68) beschreibt fünf verschiedene Ebenen innerhalb des Kontinuums: 
Teilnehmer:in, Adressat:in, Hörer:in, Overhearer und Richter:in. Auff allend ist, dass 
im Rahmen des Hörverstehensunterrichts häufi g ein Fokus auf die beiden letztge-
nannten Rollen gelegt wird, die jedoch nicht Teil des Diskurses sind, weshalb eine 
genauere Betrachtung dieses Kontinuums (von interaktional zu transaktional) für 
das Verständnis des Hörverstehensunterrichts sinnvoll erscheint.

2.1.2  Transaktionales und interaktionales Hörverstehen

 Eine Begründung für die Vernachlässigung der Berücksichtigung von diversen 
anderen pragmatischen Rollen von Hörer:innen im Kontext des fremdsprach-
lichen Unterrichts könnte der Fokus auf den Einsatz von transaktionalem Hörver-
stehen sein. Beim transaktionalen Hören fi ndet der Informationstransfer nur in 
eine Richtung statt: vom Text zur hörenden Person. Der Schwerpunkt dieses Mo-
dus des Hörens liegt somit eindeutig auf der Informationsentnahme und eignet 
sich vor allem für eine isolierte Testung des Hörverstehens (Folkerts, eingereicht). 
Durch die vielerorts gängige Prüfungspraxis des Hörverstehens haben auch vie-
le damit verbundene Prinzipien als Folge Einfl uss auf die Unterrichtsgestaltung 
erhalten. Eines dieser Prinzipien ist, dass ein Hörtext zunächst im Hinblick auf 
ein Allgemeinverständnis vorgespielt wird und dann ein zweites Mal zur Entnah-
me von spezifi schen Informationen (Global-to-Detail-Approach). Um feststellen 
zu können, ob die Lernenden die richtigen Informationen entnommen haben, 
werden insbesondere geschlossene und halb-off ene Aufgabenformate eingesetzt 
(Field, 2009; Field, 2019). Ein Unterricht, der allein auf diese Form der Über-
prüfung des Hörverstehens abzielt (Field bezeichnet dies als den  Comprehension 
Approach; Field, 2009, S. 26–34), trägt jedoch nur wenig zum tatsächlichen Er-
lernen dieser komplexen Kompetenz bei, da nur ein limitierter Bereich des Hör-
verstehensprozesses in den Blick genommen wird. Field stellt dem  Comprehension 
Approach einen Process Approach entgegen, der gezielt darauf ausgerichtet ist, ins-
besondere die Lücken der fremdsprachlichen Lernenden im Verarbeitungspro-
zess der Sprachdaten in den Blick zu nehmen und zu trainieren. Dies kann z. B. 
mit sogenannten micro listening Aufgaben erfolgen, deren Wirksamkeit bereits 
in internationalen Studien festgestellt wurde (z. B. Rezaei & Hashim, 2013). In 
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Deutschland sind erst in den vergangenen Jahren erste Praxisartikel zur Möglich-
keit des Einsatzes von micro listening erschienen (z. B. Rossa & Helsper, 2021; Ros-
sa & Matz, 2023; Folkerts, 2023b), weshalb anzunehmen ist, dass diese Form des 
Hörverstehensunterrichts (noch) seltene Praxis ist. Darüber hinaus ist auch der 
Einsatz von metakognitiven Strategien für das Hörverstehen (z. B. Goh & Vander-
grift , 2022) als besonders lernwirksam hervorzuheben. Wie von Goh (2000) ge-
zeigt, bietet es sich zur Einübung verschiedener metakognitiver Strategien für das 
Hörverstehen an, diese den einzelnen Prozessebenen (perception, parsing und uti-
lization) zuzuordnen, um gezielt entweder häufi ge oder individuelle Schwierigkei-
ten mit dem Hören anzugehen. 

 Obgleich der transaktionale Hörverstehensunterricht sicherlich die am häu-
fi gsten auft retende Form zu sein scheint, ist es dennoch lohnend, einen Exkurs 
zur Bedeutung des interaktionalen Hörens zu machen. In der Regel wird im kom-
munikativen Englischunterricht vorausgesetzt, dass die Lernenden dem Classroom 
Discourse folgen können und dass die kommunikative Bedeutungsaushandlung in 
Gruppen- oder Partnerarbeitsphasen funktioniert – an den Stellen, an denen dies 
nicht der Fall wäre, müsste es ja auff allen. Insofern erscheint es auf den ersten 
Blick nicht erforderlich, interaktionales Hörverstehen spezifi sch in den Blick zu 
nehmen (obwohl dies durchaus im Rahmen von Kernlehrplänen gefordert wird). 
Zu einer ganzheitlichen Ausbildung der Hörverstehenskompetenz sollte dieser 
Modus des Hörverstehens jedoch stärker in den Fokus der Forschung rücken, 
da die kognitiven Herausforderungen in interaktionalen Situationen weit über 
transaktionales Hörverstehen hinausgehen. So ist beispielsweise die pragmatische 
Notwendigkeit, innerhalb des Diskurses angemessen auf das Gesagte zu reagieren, 
eine Herausforderung, auf die die Lernenden gezielt vorbereitet werden sollten. 
Auch wenn im Rahmen dieses Beitrags nicht näher auf diesen Bereich eingegan-
gen werden kann, so sei dennoch ein Verweis auf dessen Bedeutung erlaubt.

2.2  Konzeptionalisierung des Hörverstehensunterrichts

 Im Folgenden wird auf das transaktionale Hörverstehen fokussiert, weshalb zu-
nächst die Elemente des Hörverstehensunterrichts skizziert werden, die auf die 
Ausbildung dieses Modus des Hörverstehens abzielen (vgl. Abb. 1). Für einen Un-
terricht, der interaktionales Hörverstehen fördern soll, wäre eine andere Kon-
zeption notwendig (vgl. für Grundlagen einer solchen Konzeption Goh & Van-
dergrift , 2022, S. 37–56; aber auch Folkerts & Matz, 2024). Es ist anzunehmen, 
dass sich die spezifi sche Ausgestaltung der einzelnen Elemente auf die Quali-
tät des transaktionalen Hörverstehensunterrichts auswirkt. Insofern dient die in 
Abbildung 1 entworfene Konzeption der Elemente des Hörverstehensunterrichts 
als theoretische Grundlage, die für die Auswertung der Interviews herangezogen 
wird. Die von den Expert:innen benannten Kriterien für guten Hörverstehens-
unterricht werden auf die hier skizzierten Elemente bezogen und dienen insofern 
der weiteren Ausdiff erenzierung dieser Konzeption.
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Abbildung 1:  Konzeptionalisierung der Elemente des Hörverstehensunterrichts 

Wie aus Abbildung 1 ersichtlich wird, steht der Hörtext im Zentrum des trans-
aktionalen Hörverstehensunterrichts2, verfügt über spezifi sche Eigenschaft en und 
wird sowohl von den Lehrkräft en als auch von den Lernenden, meist zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten, rezipiert. Neben dem inhaltlichen Gehalt des Aus-
gangstextes, der nicht zu vernachlässigen ist, können außerdem die Aspekte in 
Tabelle 1 eine Rolle spielen:

Tabelle 1:  Aspekte eines Hörverstehenstexts (vgl. Field 2019, S. 35–70)

Eigenschaft en Sprachliche Gestaltung

Anzahl der Sprecher:innen Authentizität/natürliche gesprochene Sprache

Länge des Textes Native Speaker, Varieties etc. 

Hintergrundgeräusche Vokabular

Adressat:innenorientierung Grammatikalische Elemente

Ein weiteres Element des Hörverstehensunterrichts, das in Bezug zu dem Hör-
text wie auch zu den Lernenden steht, sind die zum jeweiligen Hörtext passenden 
Aufgaben. Die Zielsetzungen der Aufgaben können stark divergieren und wirken 
sich letztendlich auch auf die Unterrichtsgestaltung aus. Während z. B. Aufgaben, 

2 Im Sinne von Siegels (2018, S. 198–199) „one-way listening“ basiert der hier verwen-
dete Begriff  des transaktionalen Hörverstehensunterrichts vor allem auf der Idee, dass 
die Hörenden nicht mehr Teil des ursprünglichen Bedeutungsaushandlungsprozesses 
des Hörtextes sind. Beispielsweise kann der Inhalt einer im Unterricht gehörten Pod-
castepisode nicht mehr von den Lernenden nachträglich verändert werden, da sie mit 
den Urhebern des Textes nicht direkt in Interaktion treten können. Die Transaktion 
der Inhalte des Podcasts gehen dementsprechend nur in eine Richtung (von den Hör-
textproduzenten zu den Hörenden), während in interaktionalen Bedeutungsaushand-
lungsprozessen beide Transaktionsrichtungen möglich sind, da die Hörenden eigene 
Hörtextproduzenten werden können. Vgl. auch die Ausführungen in Abschnitt 2.1.2.
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die Elementen des Comprehension Approaches folgen, stärker darauf ausgerich-
tet sind, festzustellen, ob die Lernenden globale oder spezifi sche Informationen 
richtig verstanden haben, zielen Aufgaben des Process Approaches eher darauf ab, 
zu diagnostizieren, an welchen Stellen Verständnisschwierigkeiten vorliegen (vgl. 
Field, 2003, S. 326).

Auch die Technologie ist als ein Element für den transaktionalen Hörver-
stehensunterricht unerlässlich und hängt mit den anderen bisher benannten 
Elementen zusammen. Zunächst muss der Hörtext den Lernenden zugänglich 
gemacht werden. Dabei hat sich in der Praxis die Vorgehensweise etabliert, den 
Hörverstehenstext zentral durch die Lehrkraft  vorzuspielen – häufi g auch mehr-
mals. Da die Lernenden in diesem Szenario nur begrenzten Einfl uss auf das 
Element der Technologie haben, ist es in Abbildung 1 gestrichelt dargestellt. Der 
zunehmende Einfl uss der Digitalität führt dazu, dass gerade dieses Element des 
Hörverstehensunterrichts derzeit stark im Wandel ist. Damit gehen verschiedene 
Möglichkeiten (z. B. die individuelle Steuerung des Hörtextes durch die Lernen-
den), aber auch Herausforderungen einher (z. B. eine funktionale Aufb ereitung 
des Hörtextes durch die Lehrkraft ).

3  Studiendesign

 Die vorliegende Studie und ihre Ergebnisse sind Teil eines übergeordneten de-
signbasierten Forschungsprojekts, welches das Ziel verfolgt, ein umfassendes Kri-
terienraster für kompetenzorientierten Hörverstehensunterricht zu entwickeln. Es 
handelt sich um eine empirische Studie, bei der verschiedene Perspektiven von 
identifi zierten Stakeholdern (Schüler:innen und Englischlehrer:innen) miteinan-
der trianguliert werden. Als Produkt wird in einem kollaborativen Ansatz mit 
Lehrkräft en einer Kooperationsschule eine Unterrichtsreihe für die Jahrgangsstu-
fe 9 zur Förderung von Hörverstehen entwickelt. Die Unterrichtsreihe basiert auf 
den zuvor heuristisch entwickelten und theoriebasierten, vorläufi gen Designprin-
zipien. Im weiteren Verlauf des übergeordneten Projekts werden diese in iterati-
ven Schleifen verfeinert und sollen abschließend in ein Kriterienraster überführt 
werden. Als zusätzlicher Validierungsprozess wird dieses aber auch im Rahmen 
einer Kooperation mit Fachleiter:innen von zwei Bezirksregierungen in NRW (im 
Folgenden bezeichnet als BezRegA und BezRegB) kritisch diskutiert. Die in der 
vorliegenden Studie befragten Fachleitungen sind Teil dieser Kooperation, die je-
doch eine größere Gruppe von Englischfachleiter:innen umfasst. Es handelt sich 
bei dem im Folgenden dargestellten Ausschnitt des Forschungsprojekts um den 
explorativen Teil der Vorstudie, bei der die Einschätzungen der Fachleitungen zu 
Kriterien guten Hörverstehensunterrichts in leitfadengestützten Interviews erho-
ben wurden.
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3.1  Auswahl der Interviewteilnehmer:innen 

 Die Interviewteilnehmer:innen sind Fachleitungen für das Fach Englisch an 
Gymnasien und Gesamtschulen der BezRegA (n = 5) und BezRegB (n = 2). Von 
den sieben Fachleitungen sind sechs weiblich, eine männlich. Sie weisen insge-
samt eine breite Erfahrungsspannweite auf. Zwei Fachleiterinnen waren erst seit 
kurzem im Amt, hatten aber bereits mehrjährige Erfahrung in der Unterrichts-
bewertung im Rahmen ihrer Funktion als Ausbildungsbeauft ragte ihrer jeweili-
gen Schulen. Drei Fachleitungen waren seit etwa zehn Jahren in dieser Funktion, 
zwei weitere sind seit mehr als 15 Jahren als Englisch-Fachleitungen tätig. Darü-
ber hinaus sind vier auch als Fachberater:innen der Fachdezernate Englisch tätig. 
Drei der Interviewten sind seit mehreren Jahren in den Kompetenzteams der je-
weiligen Bezirksregierungen und geben regelmäßig Fortbildungen für Englisch-
lehrkräft e. Der Kontakt zu den Fachleitungen ist unter anderem über zwei Work-
shops entstanden, die von dem Autor in Dienstbesprechungen der Fachleitungen 
für Englisch an Gymnasien und Gesamtschulen durchgeführt wurden. Zum Zeit-
punkt der Interviews ist anzumerken, dass drei der interviewten Teilnehmer:in-
nen aus BezRegA bereits an einem Workshop des Autors teilgenommen hatten, in 
dem ein Fokus auf interaktionales und extensives Hörverstehen gelegt wurde. Die 
Dienstbesprechung, in deren Rahmen der Workshop angeboten wurde, legte ei-
nen Fokus auf das Hörverstehen, sodass alle fünf Fachleitungen sich mit neueren 
wissenschaft lichen Erkenntnissen zum Th ema auseinandergesetzt haben. Einzelne 
Aussagen der Interviewten replizieren ggf. Inhalte der Dienstbesprechung, auch 
wenn diese mehrere Wochen zuvor stattgefunden hatte. Hierauf wurde bei der 
Auswertung der Daten Rücksicht genommen. Die Fachleitungen aus BezRegB 
hatten zum Zeitpunkt des Interviews noch keinen Workshop oder eine dienstli-
che Fortbildung zu Hörverstehen besucht, weshalb die Aussagen dieser Teilneh-
merinnen nicht beeinfl usst wurden. 

Die Bezeichnung von Interviewteilnehmer:innen als Expert:innen ist nicht 
ganz unproblematisch, da behauptet werden könnte, dass „jeder Mensch Experte 
sein [könnte]“ (Misoch, 2019, S. 120). Folglich ist es notwendig, enger abzugren-
zen und zu begründen, weshalb es sich nach Ansicht des Autors bei den inter-
viewten Fachleitungen um Expert:innen handelt. Als ein entscheidendes Krite-
rium für Expert:innen nennt Riemer (2022, in Anlehnung an Meuser & Nagel, 
2009), dass es sich bei den befragten Personen um Menschen handelt, „die für 
den gewählten Untersuchungsgegenstand als besonders kompetent gelten und 
soziale Repräsentanten des entsprechenden Handlungsfelds mit Gestaltungs- und 
Entscheidungsfunktionen sind“ (S. 174). Die Interviewteilnehmer:innen haben im 
Rahmen der Übernahme der Fachleitungsfunktion in einem Prüfverfahren nach-
gewiesen, dass sie Unterrichtsqualität aus der Praxisperspektive heraus fundiert 
beurteilen können und gelten dementsprechend innerhalb des Schulsystems als 
kompetent für den untersuchten Gegenstand. Darüber hinaus trifft   auch das 
zweite von Riemer (2022) genannte Kriterium auf die befragten Fachleiter:innen 
zu, da sie bei der Bewertung der Qualität der beobachteten Unterrichtsstunden 
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einen deutlichen Gestaltungs- und Entscheidungsspielraum haben und nicht nur 
ausführende Organe sind. 

Außerdem nennt Misoch (2019, S. 119–121) weitere Kriterien für die Bestim-
mung von Expert:innen. Zunächst verweist sie auf das Kriterium, dass Expert:in-
nen über ein Sonderwissen (Hitzler, 1994; Misoch, 2019) verfügen. Dieses wurde 
„zumeist durch lange (Aus)Bildungswege erworben, die oft mals mit der Verlei-
hung von Zertifi katen und anderen Formen der objektiven Kompetenzbeschei-
nigung einhergehen“ (Misoch, 2019, S. 119). Beides trifft   auf die befragten Fach-
leitungen zu, da sie nach dem Studium sowohl vor als auch nach Übernahme der 
Fachleitungsfunktion mehrere Fort- und Weiterbildungen besucht haben, die sie 
auf die Fachleitungstätigkeit vorbereitet und während der Ausübung dieser Funk-
tion unterstützt haben. Darüber hinaus geht die Übernahme der Fachleitungs-
funktion auch mit einer Verleihung einer Urkunde einher, die als objektive Form 
der Kompetenzbeschreibung anerkannt ist. Misoch (2019) argumentiert weiterhin, 
dass das Sonderwissen von Expert:innen auch „durch spezielle Tätigkeiten/Funk-
tionen z. B. innerhalb von Organisationen“ (S. 121) entsteht. Innerhalb der Organi-
sation ‚Schulsystem‘ nehmen Fachleitungen eine bedeutende, systembildende und 
-wahrende Funktion ein, die durch die spezifi sche Tätigkeitsbeschreibung dafür 
sorgt, dass Fachleitungen eben jenes Sonderwissen erwerben, das sie von vielen 
anderen Lehrkräft en unterscheidet. Die Fachleitungen bewerten und beurteilen 
bei den beobachteten Unterrichtstunden, basierend auf dem von ihnen erworbe-
nen Sonderwissen, ob es sich anhand der von ihnen gesetzten Kriterien sowohl 
um guten als auch eff ektiven Unterricht handelt. Dabei muss bedacht werden, 
dass die beobachteten Stunden nicht immer auch „realistischem“ Unterricht ent-
sprechen (siehe hierzu den Verweis von Lindl et al., in diesem Band, zu „Show-
stunden“). Ferner wird den Fachleitungen auferlegt, sich regelmäßig fortzubilden3, 
um so systemisch sicherzustellen, dass die von den Fachleitungen angelegten Kri-
terien idealerweise dem aktuellen Stand der Wissenschaft  entsprechen und nicht 
allein aus subjektiven Th eorien gehandelt wird. 

Außerdem ist hervorzuheben, dass sich Expert:inneninterviews in Form und 
Zielsetzung von anderen Interviewtypen unterscheiden. Die Setzung des Inter-
viewers, dass es sich bei den befragten Personen um Expert:innen handelt, wirk-
te sich auf die Art der Interviewführung aus, insbesondere auf das Verständnis 
der Rollenbeschreibung bzw. des Status von interviewter Person und Interviewer 
(Misoch, 2019, S. 121–123). Ferner liegt das Erkenntnisinteresse des Interviews ex-
plizit auf der Erfassung des Sonderwissens und nicht z. B. auf biografi schen Er-
hebungen. Die befragten Fachleitungen wurden im Sinne von Liebold & Trinczek 
(2009) als „Funktionseliten innerhalb eines organisatorischen und institutionellen 

3 Vgl. hierzu z. B., die Aufgabenbeschreibung von Fachleitungen der Bezirksregierung 
Düsseldorf, aus der hervorgeht, dass Fachleitungen fähig sein sollen, „Lerngegenstä nde 
und Vermittlungsprozesse am aktuellen Stand der Bildungswissenschaft en und Fach-
wissenschaft en[,] deren Didaktiken [und] den Ergebnissen der Unterrichts- und Bil-
dungsforschung auszurichten, um refl exiv gesteuerte Handlungskompetenzen zu ent-
wickeln“ (Bezirksregierung Düsseldorf, 2014, S. 6).
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Kontextes“ (S. 34) aufgefasst, weshalb die von ihnen vertretenen „institutionali-
sierte[n] Wissensbestände und Problemlösungen“ (Misoch, 2019, S. 120) im Vor-
dergrund der Studie stehen.

3.2  Erhebung und Aufbereitung der Daten

Die vorliegende Studie verwendet ein qualitatives Forschungsdesign. Gegenstand 
des Untersuchungsinteresses sind die Auff assungen und Bewertungskriterien der 
Fachleitungen zum Th ema ‚Was ist guter Hörverstehensunterricht?‘, die hier mit 
einem Fokus auf das transaktionale Hörverstehen dargestellt werden. Die Erhe-
bung, Aufb ereitung und Auswertung der Daten basiert auf verschiedenen metho-
dologischen Entscheidungen, die zur Erhöhung der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit im Folgenden dargestellt werden.

3.2.1  Leitfadenentwicklung und Pilotierung

 Bei der Erstellung des Leitfadens für das Interview wurde nach der SPSS-Me-
thode vorgegangen (Helff erich, 2011; Helff erich, 2019, S. 676–678; SPSS steht für 
Sammeln, Prüfen, Sortieren und Subsummieren der Fragen). Zunächst sammel-
te der Autor im Rahmen eines off enen Brainstormings alle Fragen zum gesam-
ten Bereich des Untersuchungsinteresses, die anschließend auf ihre Eignung für 
die Beantwortung der Forschungsfrage geprüft  wurden. Nach einer eingehen-
den Sortierung wurden die Fragen in eine Tabelle subsumiert, welche die Spal-
ten a) Überkategorie, b) Leitfrage/Stimulus/Erzählauff orderung, c) (Nach-)Fragen 
mit obligatorischer Formulierung und d) inhaltliche Aspekte (ggf. Nachfragen bei 
fehlender Benennung) umfasst. 

Um die Praktikabilität des Leitfadens zu gewährleisten, wurde dieser zweimal 
mit zwei Lehrkräft en, die als Fachberaterin bzw. Fachleiter tätig und nicht Teil 
der Stichprobe sind, pilotiert. In beiden Pilotierungen konnte die Praktikabilität 
des Leitfadens sichergestellt werden, weshalb keine wesentlichen Änderungen 
notwendig waren; lediglich einzelne Erzählauff orderungen wurden sprachlich an-
gepasst. Der Aufb au des Leitfadens gliedert sich in folgende Überkategorien 
a) Einstieg/Allgemeine Einstellungen (Erzählimpuls, z. B. „Was hat Sie dazu be-

wogen, Fachleiter:in für Englisch zu werden?“)
b) Abgrenzung spezifi scher Kriterien für die Qualität von HV-Stunden (Erzähl-

impuls, z. B. „Was sind typische Herausforderungen von Hörverstehensstun-
den?“)

c) Stundenplanung (Erzählimpuls, z. B. „Sie lesen bei einer UPP den Stundenent-
wurf zu einer Hörverstehensstunde. Woran erkennen Sie dabei, dass es sich 
um eine gelungene Stunde handeln könnte?“) 

d) Hörverstehensstunden (Spezifi ka von HV-Stunden)/Ausgewählte Aspekte von 
HV-Stunden (Ausgangstext, Aufgabenstellung, HV-Prozess) (Erzählimpuls, 
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z. B. „Nach welchen Kriterien bewerten Sie die Textauswahl der Referendar:in-
nen in Hörverstehensstunden?“; „Woran machen Sie am Ende einer beobach-
teten Hörverstehensstunde fest, dass ein tatsächlicher Lernzuwachs im Hin-
blick auf das Hörverstehen stattgefunden hat?“)

e) Aufgreifen weiterer themenrelevanter Aspekte (Erzählimpuls, z. B. „Welche Im-
plikationen haben die Digitalisierung des Fremdsprachenunterrichts und die 
hohe Verfügbarkeit von authentischem Material für eine gute Hörverstehens-
stunde?“) 

Zum Abschluss des Interviews wurde den Befragten mit einer vollständig off enen 
Frage die Möglichkeit gegeben, Dinge im Hinblick auf Kriterien einer guten Hör-
verstehensstunde anzusprechen, die nicht durch die Befragung erfasst wurden. 

3.2.2  Durchführung der Interviews und Aufbereitung der Daten

 Der Autor überließ den Interviewten die Auswahl des Settings. Das Interview 
fand bei der befragten Person zuhause statt, drei Interviews digital über Zoom, 
zwei in der Schule der Interviewten und eines an einem ruhigen öff entlichen Ort. 
Bei allen Interviews erfolgte eine zweifache Aufzeichnung der Tonspur; Videoda-
ten wurden nicht erfasst. Nach Beendigung der Interviews wurde die Aufnahme 
mit der jeweils besten Audioqualität für die Transkription verwendet, die andere 
direkt gelöscht.

 Um der von Misoch (2019) vorgebrachten Kritik an vielen Expert:innenin-
terviews, die auf einer selektiven Transkription beruhen, zu entgehen, wurde ein 
vollständiges Transkript mittels Standardorthografi e erstellt. Dies wurde mit der 
Soft ware f4 umgesetzt. Hierzu wurde zunächst ein vorläufi ges Transkript durch 
die automatisierte Spracherkennung angefertigt, das in der Folge vom Autor und 
studentischen Hilfskräft en überarbeitet wurde. Bei allen Transkripten erfolgte 
eine abschließende Überprüfung durch den Autor sowie eine Sichtung von Aus-
zügen (in etwa 15 %) im Rahmen eines Forschungskolloquiums, um sicherzu-
stellen, dass die Transkripte gängigen Gütekriterien (Misoch, 2019) entsprechen 
und mit den Tonaufnahmen übereinstimmen. Bei der Transkription wurde auf 
die Einhaltung gängiger Transkriptionsregeln (in Anlehnung an Kuckartz, 2016, 
S. 167, und Misoch, 2019, S. 274–275) geachtet.

3.3  Auswertung der Daten

 Die Auswertung der Expert:inneninterviews orientierte sich an den Leitlinien der 
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016). Ein Katego-
riensystem, das sich in verschiedene deduktive und induktive Kategorien unter-
teilt, wurde entwickelt. Zunächst wurden die Hauptkategorien festgelegt, die de-
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duktiv durch die Einteilung des Leitfadens in Überkategorien vorgegeben waren 
(vgl. Tab. 2). 

Im nächsten Schritt wurden die Textstellen gemäß den Hauptkategorien ko-
diert und strukturiert zusammengestellt, um anschließend Subkategorien zu 
bilden, die sich einerseits induktiv aus dem Datenmaterial ergaben, aber anderer-
seits (vor allem in der Bezeichnung) auch die theoretischen Vorannahmen des 
Autors widerspiegeln (vgl. Tab. 2). 

Tabelle 2:  Kategoriensystem für die Auswertung der Interviews mit den Fachleiter:innen

Hauptkategorie 1:
Allgemeine Aussagen zu gutem 
Englischunterricht

Hauptkategorie 2:
Spezifi ka von Hörverstehens-
unterricht

Hauptkategorie 3:
Bewertungskriterien für 
Hörverstehensunterricht

Kommunikative Aktivierung Hörtexte Kognitive Aktivierung

Schüler:innenzentrierung Aufgabenstellungen Diagnostik

Lerngegenstände Technologie Gegenstandsanalyse und 
Inhalte

Kompetenzentwicklung Aktive Beteiligung

Stundenplanung

Erlernbarkeit von 
Hörverstehen

Das fertige Kategoriensystem wurde zwei Peers (d. h. Post-Docs der Fachdidaktik 
Englisch) vorgestellt, kritisch diskutiert und geringfügig angepasst. Zwei Subkate-
gorien wurden verworfen, da sie nicht präzise genug für die Fragestellung waren. 
Zuletzt wurden eine ausdiff erenzierte Kodierung des gesamten Textkorpus durch-
geführt sowie eine thematische Zusammenfassung angefertigt.

4  Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden zunächst allgemeine (fremdsprachendidaktische) Aspekte 
von und Bewertungskriterien für Unterrichtsqualität (in Form von ‚was zeichnet 
guten Englischunterricht aus‘) dargestellt, um im Anschluss daran spezifi sche Kri-
terien für fremdsprachlichen Hörverstehensunterricht zu identifi zieren. Bei den 
thematisch orientierten Zusammenfassungen ist deutlich geworden, dass eine 
Auft eilung in allgemeine Aussagen zu gutem Unterricht und zu expliziten Be-
wertungskriterien nicht immer trennscharf möglich ist. Dies spiegelt sich auch in 
Aussagen einiger Fachleitungen wider, die im Anschluss an die Interviews darauf 
hingewiesen haben, dass es für sie gut gewesen sei, explizit über ihre Bewertungs-
kriterien nachdenken und sprechen zu müssen, da dies im Alltag typischerweise 
nicht vorkomme. 
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4.1  Allgemeine Aussagen und explizite Bewertungskriterien von 
Expert:innen im Hinblick auf guten Englischunterricht

Im ersten Teil des Interviews, in dem es darum ging, Referendar:innen ein Re-
zept mit Grundzutaten für eine gelungene Englischstunde an die Hand zu geben, 
wurde ersichtlich, dass nahezu alle Beteiligten eine solche Verallgemeinerung für 
guten Unterricht ablehnten oder sich zumindest damit unwohl fühlten. Exem-
plarisch steht hierfür die Aussage von Fachleitung E: „bei der Frage sträubt sich 
bei mir einiges, weil die Referendare und Referendarinnen hätten ja immer gerne 
das Rezept und zwar das mit Erfolgsgarantie. Das gibt es nicht.“ (FL E, 17).4 Trotz 
dieses ersten inneren Widerstrebens antworteten alle Fachleitungen dennoch aus-
führlich auf diese Frage. Die Antworten weisen mehrere Übereinstimmungen auf, 
von denen eine hervorsticht (Subkategorie Schüler:innenzentrierung). Für alle 
Fachleitungen zeichnet sich guter Englischunterricht dadurch aus, dass er vor al-
lem auf die Lerngruppe abgestimmt ist. Auf den Punkt bringt dies Fachleitung E: 

„Ähm, zwei Dinge, wenn ich jetzt mal so, also ganz grob, ähm, die Schülerinnen 
und Schüler, die Schülerinnen und Schüler, Schülerinnen und Schüler, Nummer 1, 
Nummer 2, Nummer 3, so das sind schon drei Sachen, nein, eigentlich die Lern-
gruppe. Die Lerngruppe angucken, ein Gefühl für die Lerngruppen bekommen, 
ähm, auf verschiedenen Ebenen, ähm, wie ticken die so? Ähm, aber auch, was kön-
nen die? Was brauchen die? Wie kann ich die jetzt weiterbringen?“ (FL E, 17) 

Darüber hinaus war für eine Mehrzahl der Fachleitungen (fünf von sieben) wich-
tig, dass der Unterricht vom Ende her gedacht wird bzw. eine Zielbestimmung 
erfolgt (Subkategorie Kompetenzentwicklung). Die Fachleitungen legen Wert da-
rauf, dass sich die Referendar:innen im Hinblick auf den Kompetenzzuwachs 
der Lernenden verschiedene Gedanken machen. Leitfragen dabei sind z. B. „was 
möchte ich denn erreichen? Wozu möchte ich die Schülerinnen und Schüler be-
geistern? Und was sollen sie fachlich gelernt haben? Was sollen sie an Kompeten-
zen hinterher zeigen können? Und dahingehend dann sozusagen zu überlegen, 
welche Materialien, welche Fragestellungen bringe ich mit? Und wie eröff ne ich 
den Unterricht?“ (FL B, 17). Weitere Überschneidungen ergaben sich bei den Aus-
sagen im Bereich Lebensweltbezug. Dieser wird von den Interviewteilnehmer:in-
nen an verschiedenen Stellen als sehr bedeutsam für guten Unterricht hervorge-
hoben (vgl. z. B. FL A, 25 & 28; FL B, 19 & 49; FL C, 21; FL E, 26 & 29; FL F, 137; 
FL G, 63). Für die Fachleitungen war es darüber hinaus in diesem Zusammen-
hang wichtig, dass das ausgewählte Material für die Schüler:innen sowohl anspre-
chend als auch authentisch ist. Es ist hierbei anzumerken, dass die Fachleitungen 
in diesem Zusammenhang authentisches Material mit nicht-didaktisiertem Mate-
rial gleichsetzen, welches einen höheren Mehrwert für die Unterrichtsgestaltung 
aufweist (z. B. FL E, 21 & 61). Neben diesen Überschneidungen gab es aber auch 

4 Im Folgenden werden Verweise auf die Interviewdaten immer angegeben mit: Zitierte 
Fachleitung, Absatz im Transkript.
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einige individuelle Schwerpunktsetzungen der Fachleitungen, beispielsweise „Ein-
sprachigkeit, und zwar in allen Schulformen, sprachliche Förderung, gezielte, in 
allen Stunden passgenaue, angemessene, situationsangemessene, kompetente, sen-
sible Fehlerkorrektur, aber nicht keine Fehlerkorrektur“ (FL F, 15; ähnliche Ergeb-
nisse bei Hofrichter et al., in diesem Band) oder „deutlich stärker Vokabular fo-
kussieren“ (FL A, 13). 

Insbesondere bei der Bewertung eines hypothetischen Unterrichtsentwurfs 
zum Hörverstehen, der von Referendar:innen im Rahmen von unterrichtsprak-
tischen Prüfungen vorgelegt werden muss, verwiesen die Fachleitungen auf all-
gemeine Bewertungskriterien für eine gelungene Stunde. Hierbei achten die Fach-
leitungen (über die bereits zuvor genannten Aspekte hinaus) darauf, dass folgende 
Elemente im Rahmen des Entwurfs besprochen werden, von denen dann auch zu 
erwarten ist, dass sie in gelungener Form im Rahmen des Unterrichts umgesetzt 
werden:
• Sachanalyse des Unterrichtsgegenstands (z. B. FL D, 35; FL E, 49)
• Diagnostizierung der Lerngruppe (z. B. FL D, 35)
• Auf die Lerngruppe abgestimmte Diff erenzierung (z. B. FL C, 35)
• Überprüfb arkeit des Lernzuwachses (z. B. FL F, 64; FL G, 49)
• Strukturierung der Unterrichtsstunde (z. B. FL B, 37)
• Einbettung der Unterrichtsstunde in die Unterrichtsreihe (z. B. FL A, 33; FL E, 

46)

Die Fachleitungen waren sich insgesamt bewusst, dass sie in vielen Fällen Show-
stunden sehen (z. B. FL F, 119), die nicht immer unbedingt mit der Unterrichtsrea-
lität übereinstimmen. Ein Diskurs, der diesbezüglich von mehreren Fachleitungen 
geführt wurde, drehte sich um die Frage, ob denn zwangsläufi g alle drei Anforde-
rungsbereiche (AFB I-III5) im Rahmen der Unterrichtsbesuche abgedeckt werden 
müssten, damit es auch gute Stunden seien. Hierbei gab es leichte Unterschiede in 
den Auff assungen. Konsens herrschte aber insofern, als dass sich die Fachleitun-
gen dafür aussprachen, dass die Voraussetzung für eine gute Stunde nicht in der 
Abdeckung aller drei AFBs in einer 45- oder 60-minütigen Stunde liegen kön-
ne (z. B. FL A, 58; FL C, 59; FL E, 73; FL F, 111). Demnach solle zwar ein Schwer-
punkt auf dem AFB III liegen (z. B. FL B, 67), aber um diesen innerhalb der be-
grenzten Zeit eines Unterrichtsbesuchs zu erreichen, sei nicht immer zwingend 
eine Abdeckung von AFB I (oder II) notwendig (z. B. FL A, 58). 

Ein anderer Aspekt, der von den Fachleitungen angesprochen wurde, war die 
Setzung eines Kompetenzschwerpunkts für die Unterrichtsstunde. Obwohl es 

5 Die Unterscheidung der drei Anforderungsbereiche ist nicht immer ganz trennscharf 
möglich, da es oft  fl ießende Übergänge gibt. Ein Modell, das sich nach Ansicht des 
Autors zur Beschreibung der Anforderungsbereiche eignet, ist das Model of Learn-
ing Objectives, das auf die überarbeitete Version der Lernzieltaxonomie von Bloom 
zurückgeht: Anderson & Krathwohl (2001). AFB I entspricht hierbei den lower order 
thinking skills ‚remember‘ und ‚understand‘; AFB II entspricht ‚apply‘ und ‚analyze‘; 
AFB III spiegelt sich in den higher order thinking skills ‚evaluate‘ und ‚create‘ wider.
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selbstverständlich sei, dass immer mehrere Kompetenzen zum Tragen kämen, 
zeichne sich eine gelungene Stunde dadurch aus, dass eine Kompetenz schwer-
punktmäßig in den Blick genommen werde (z. B. FL F, 119; FL A, 68). Für den 
Schwerpunkt Hörverstehen sehen die Fachleitungen zwei Möglichkeiten, dies 
umzusetzen. Die eine wäre die inhaltliche Orientierung, sodass anhand der Art 
und Weise wie die Lernenden mit dem Verstandenen weiterarbeiten, erkannt 
werden kann, dass sie ihr Hörverstehen zielgerichtet eingesetzt haben. Eine ande-
re Möglichkeit bestehe in der gezielten Fokussierung der Kompetenz als solcher 
und beispielsweise der daran anschließenden Refl exion der Lernenden über einen 
Kompetenzzuwachs (z. B. im Hinblick auf metakognitive Strategien): 

„Wenn die Stunde eher diesen, ähm, etwas methodischeren Zugriff  hatte, dann 
würde man das sozusagen, ähm, im Hinblick auf eine Refl exion mit den Schülerin-
nen und Schülern erkennen können. Welche Schwierigkeiten hattet ihr? Und was 
ist euch gut gelungen? Und warum?“ (FL B, 65).

4.2  Aussagen und explizite Bewertungskriterien von Expert:innen im 
Hinblick auf guten Hörverstehensunterricht

Der Schwerpunkt der Interviews lag auf der Isolierung von spezifi schen Kriterien 
für die Bewertung von Englischunterricht, der auf die Förderung von Hörverste-
hen abzielt. Dabei ist den Expert:innen an einzelnen Stellen aufgefallen, dass sie 
genau solche isolierten, spezifi schen Kriterien nur bedingt formulieren konnten, 
weil die von ihnen gewählten Kriterien auch auf die Gestaltung von Unterrichts-
stunden mit anderen Kompetenzschwerpunkten übertragbar waren. Prototypisch 
hierfür steht folgende Aussage: „Momentan würde ich tatsächlich sagen, […] 
Hörverstehen ist in vielerlei [Hinsicht] auch nicht anders als andere, ähm, Inter-/, 
ähm, Dekodierung und Interaktion von, [und] mit Texten.“ (FL E, 104). Dennoch 
lassen sich Aspekte identifi zieren, die sich von ihrer Grundannahme mit anderen 
Kompetenzbereichen decken, dennoch spezifi sch für Hörverstehen sind.

Besonders gut lässt sich dies mit dem Bereich „Auswahl des Ausgangstextes“ 
illustrieren. Für nahezu alle Fachleitungen ist hier das übergeordnete Kriterium 
relevant, dass seitens der Lehrkraft  eine Sachanalyse stattgefunden hat und dass 
der Text passend für die jeweilige Lerngruppe ist. Im Hinblick auf die konkrete 
Umsetzung dieser Passung treten dann jedoch die spezifi scheren Bewertungskri-
terien zum Vorschein, die folgende Aspekte umfassen (alphabetische Aufl istung):
• Akustische Verständlichkeit (auch im Hinblick auf Varieties, Sprecher:innen-

anzahl, Sprechtempo) (z. B. FL B, 49; FL D, 39; FL G, 67)
• Authentizität (z. B. FL A, 42; FL C, 51; FL E, 51; FL B, 49)
• Inhaltliche Relevanz (u. a. für die Lernenden, das thematische Dach, die curri-

cularen Vorgaben) (z. B. FL A, 38; FL E 59; FL F, 98; FL G, 69)
• Länge des Ausgangstextes (z. B. FL C, 47; FL F, 40; FL G 67)
• Lebensweltbezug (z. B. FL D, 47; FL F 97)
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• Mehrwert durch das Hören im Vergleich zum Lesen (FL A, 38)
• Vokabular (FL C, 43).

Bis auf die Aspekte akustische Verständlichkeit und Mehrwert durch das Hören 
im Vergleich zum Lesen, handelt es sich um Kriterien, die auch für die Auswahl 
von Lesetexten herangezogen werden könnten. Gleichzeitig werden sie aber mit 
hörverstehensspezifi schen Attributen versehen (z. B. Varieties oder der Einsatz 
von Podcasts im Bereich Authentizität).

Ein anderes Element, das sich in ähnlicher Weise auf andere Kompetenz-
bereiche übertragen lässt, ist der Bereich der Aufgaben. Hierbei wird von den 
Fachleitungen vielfach auf die Sequenzierung der Aufgaben in Pre-/While-/und 
Post-Listening verwiesen, die sie generell als positiv bewerten (z. B. FL A, 51). Im 
Hinblick auf die Formate der Aufgaben zeigen sich die Fachleitungen in vielen 
Fällen kritisch gegenüber üblichen geschlossenen und halb-off enen Aufgabenfor-
maten im Rahmen von Unterrichtssituationen. Nicht nur seien diese besonders 
schwierig selbst zu konstruieren, sodass sie wirklich sinnvoll für den Lernprozess 
seien (z. B. FL B, 61; FL G, 75; „Da gehört ganz bestimmt nicht dazu, dass die 
Schüler viele Häkchen machen, ähm, das, ähm, ich glaube, das haben wir auch 
an anderer Stelle schon gesehen, ähm, dass viele Häkchen machen in der Regel 
wenig hilft “ FL A, 17). Auch gibt es die Auff assung, dass diese Aufgabenformate 
sehr stark den Rezeptionsprozess lenken und damit auch die Lernenden in ge-
wisser Weise einschränken:

„Ähm, das, also wäre dann ein Kriterium, ähm, die Aufgabenstellung muss schü-
lerorientiert sein oder auch eher selbst, ähm, selbstentdeckend oder, ja einen per-
sönlichen Zugang, ähm, zum Text ermöglichen und nicht den Lehrer, also meine 
Lehrerfragen [gemeint sind geschlossene Aufgabenformate] beantworten unbe-
dingt.“ (FL D, 55). 

Gerade vor dem Hintergrund der Förderung der Hörverstehenskompetenz, bei 
der die geschlossenen und halb-off enen Aufgabenstellungen oft  auf der Ebene des 
AFB I verbleiben, wurde darauf verwiesen, dass höhere AFBs andere Aufgaben-
formate erfordern. Für Fachleitung G ist es dementsprechend beispielsweise auch 
von Bedeutung, dass mit den Informationen sinnvoll weitergearbeitet wird:

„Also, wenn ich das, wenn ich eine Aufgabe konzipiere, mit Multiple-Choice, kann 
ich ja durchaus dann, wenn ich dann die Anforderungen, die richtigen Anforde-
rungen vorgebe, kann ich ja auch sehen, inwiefern die Schülerinnen und Schüler 
die Aufgaben dann auch korrekt bearbeitet haben. Das kann ich natürlich sehen. 
Aber es ist natürlich, ist ja die Frage, wie man jetzt auch die die Weiterarbeit auch 
anlegt. Also, wenn ich jetzt das Hörverstehen nutze als Vorbereitung, um danach 
aufs Sprechen überzuleiten, dann kann ich ja anhand des Outputs – des Sprach-
produkts – auch sehen, ob die wesentlichen Inhalte, die zu identifi zieren waren im 
Rahmen des Hörverstehenteils, ob die dann auch angewendet werden können.“ 
(FL G, 77) 
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Insgesamt werden aber auch die Vorteile geschlossener und halb-off ener Auf-
gabenformate gesehen, z. B. im Hinblick auf die Aktivierung schwächerer Schü-
ler:innen, die von stärker gelenkten Aufgaben profi tieren können (z. B: FL C, 63; 
FL G, 81). Darüber hinaus sind sich die Fachleitungen auch dessen bewusst, dass 
diese Aufgabenformate die Schüler:innen auf die Überprüfung dieser Kompetenz 
(z. B. im Rahmen von VERA8 oder der ZP10) vorbereiten. Ebenfalls im Kontext 
der Aufgabenstellung wird von den Fachleitungen auf das vielfach in der Praxis 
auffi  ndbare Prinzip vom Global- zum Detailverstehen eingegangen. Während dies 
für einige Fachleitungen als gängiger Standard gesehen wird (z. B. FL E, 61), gibt 
es auch kritische Stimmen, die dies im Lernkontext einer Unterrichtsstunde als 
unnatürliche Bevormundung der Lernenden sehen: 

„Global to Detail wäre so ein Approach oder erstmal Globalverstehen und dann 
Detail und meine Erfahrung ist aber was anderes. Also ich fi nde das immer to-
tal gängelnd. Wenn ich einen off enen Impuls setze, ‚was habt ihr verstanden‘, 
dann nennen die Schüler mir teilweise minikleine Details, die nur der Schüler 
verstanden hat, und andere nennen mir ganz grobe, ähm, Eckpunkte. Ja es geht 
so ungefähr um, und das ist die Spanne. Und da denke ich dann immer für den 
Unterricht, ähm, ich will die ja nicht abwürgen. Also die sollen mir ruhig Details 
nennen. Ich kann das hinterher mit den Schülern sortieren, was ein Detail ist und 
was ein Grundverständnis war.“ (FL D, 53). 

Ein letzter Aspekt, der für Hörverstehensstunden spezifi sch ist, betrifft   die Ebe-
ne der Technologie. Grundsätzlich unterscheiden die Fachleitungen zwischen der 
zentralen Bereitstellung des Hörverstehenstexts durch die Lehrkraft  oder aber ei-
ner dezentralen Verfügbarkeit, bei der die Lernenden individuell den Hörverste-
henstext steuern (z. B. FL B, 73 & 75; FL C, 81; FL D, 77; FL E, 85 & 87). Auch 
hierbei ist – bei allen Chancen und Risiken, die sich durch die Digitalität bieten 
– für die Fachleitungen das entscheidende Gütekriterium die Passung des tech-
nologischen Elements sowohl zur Lerngruppe als auch zum Lernziel der jeweili-
gen Unterrichtsstunde. Im Hinblick auf die Chancen der Digitalität wird von den 
Fachleitungen vor allem das Potenzial für diff erenziertes und individualisiertes 
Hörverstehen benannt (z. B. durch die individuelle Steuerung des Hörverstehens-
texts über ein digitales Endgerät; z. B. FL C, 70–71; FL G, 89) sowie die Möglich-
keit, sehr leicht an authentisches Ausgangsmaterial zu kommen. Gleichzeitig liegt 
hierin auch aus Sicht der Fachleitungen ein sehr großes Risiko. Zum einen können 
sich sowohl die Lehrkräft e als auch die Schüler:innen in den Weiten des hörbaren 
Materials verlieren (z. B. FL D, 75; FL F, 127). Zum anderen erfordert gerade die 
Diff erenzierung eine besonders gründliche didaktische Aufb ereitung (z. B. FL D, 
77; FL E 87). Insgesamt bewerten die Fachleitungen den (zielführenden) Einsatz 
digitaler Medien im Kontext von Hörverstehensunterricht aber als sehr positiv.
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5  Interpretation der Ergebnisse

5.1  Implikationen der Ergebnisse im Hinblick auf das MAIN-TEACH 
Modell

Die von den Fachleitungen genannten Kriterien für guten Englischunterricht spie-
geln in vielfacher Weise die im MAIN-TEACH-Modell (vgl. insbes. Lindl et al., 
in diesem Band) abgebildeten Dimensionen von Unterrichtsqualität wider. Das 
MAIN-TEACH-Modell weist drei miteinander interagierende Ebenen auf. Das 
Fundament des Modells, die unterste Ebene, wird von den Aspekten Diff erenzie-
rung und Adaptivität gebildet. Diese sind eng mit der darüberliegenden, mittleren 
Ebene verknüpft , die allgemeine Aspekte der Unterrichtsqualität umfasst (Klas-
senführung, sozio-emotionale Unterstützung, Unterstützung der aktiven Beteili-
gung). Die oberste Ebene des Kerns besteht aus vier weiteren Dimensionen von 
Unterrichtsqualität: kognitive Aktivierung, Unterstützung des Übens, Formatives 
Assessment und Auswahl und Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden. 
Gerahmt wird der Kern des Modells durch äußere Schalen, die sowohl die Ziel-
setzungen als auch die Outcomes (der Kompetenzerwerb der Schüler:innen) wi-
derspiegeln. Im Folgenden werden die Aussagen der Fachleitungen vor allem auf 
die drei beschriebenen Ebenen bezogen und interpretiert.

Der Befund der Interviews, dass für die Fachleitungen die Passung zwischen 
Lerngruppe und den weiteren, spezifi schen didaktischen Entscheidungen die 
entscheidendste Rolle zu spielen scheint, ist an dieser Stelle als bedeutsam her-
vorzuheben. In der angesprochenen Passung spiegelt sich die unterste Ebene 
des MAIN-TEACH-Modells wider und bestätigt dessen Annahme, dass Diff e-
renzierung und Adaptivität das Fundament für alle weiteren, darüberliegenden 
Ebenen bilden. Im Hinblick auf die Fachspezifi k ist anzumerken, dass abhängig 
von der individuellen Intensität der Auseinandersetzung der Lernenden mit der 
englischen Sprache in ihrer Freizeit einerseits sehr unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen herrschen, andererseits aber auch reichhaltige Möglichkeiten für Le-
bensweltbezüge gegeben sind. Dass die Berücksichtigung des Lebensweltbezugs 
grundsätzlich ein entscheidendes Kriterium für Unterrichtsqualität ist, wird nicht 
nur von den Fachleitungen an vielen Stellen hervorgehoben, sondern geht auch 
aus dem MAIN-TEACH Modell hervor. Der Aspekt des Lebensweltbezugs fi ndet 
sich sowohl in der obersten Ebene bei der „Auswahl und Th ematisierung von 
(lebensweltbezogenen) Inhalten und Fachmethoden“ wieder als auch in der „ko-
gnitiven Aktivierung“. Ergänzend könnte man hier auch noch die fachspezifi sche 
Dimension der kommunikativen Aktivierung (Wilden, 2021) nennen, die deutlich 
leichter zu erreichen ist, wenn die Lernenden über Gegenstände und Inhalte spre-
chen, die sie selbst betreff en. Aufgrund der Bedeutung, welche die Fachleitungen 
den Lebensweltbezügen des Fachs Englisch zuschreiben, wäre zu überlegen, ob 
dieser Aspekt nicht vielmehr eine tragende Rolle im Modell einnehmen sollte. 
Für das Fach Englisch und insbesondere für den Hörverstehensunterricht, der 
für die Schüler:innen durch den eigenen auditiv geprägten Medienkonsum per se 
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einen Lebensweltbezug haben kann, könnte sich eine „Aufwertung“ als Basisebe-
ne für alle weiteren Überlegungen der Unterrichtsgestaltung als gewinnbringend 
erweisen. 

Wenn es um die Bewertung von qualitativ hochwertigem Unterricht geht, ist 
hervorzuheben, dass die Fachleitungen in vielerlei Hinsicht die Kernfacetten des 
MAIN-TEACH Modells ansprechen (vgl. bspw. die Liste von Bewertungskriterien 
für Unterrichtsentwürfe in Abschnitt 4.1). Auch anhand dieser Kriterien wird 
deutlich, dass die Dimensionen Diff erenzierung und Adaptivität sowie Auswahl 
und Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden für die Fachleitungen im 
Vordergrund stehen. Einschränkend ist anzumerken, dass es sich hierbei insofern 
um ein Artefakt der Interviewführung handeln kann, als allgemeinpädagogische 
Elemente von Unterrichtsqualität (wie z. B. Klassenführung) nicht Teil der Be-
fragung waren, sondern es genuin um Fachspezifi k ging. Es ist dementsprechend 
auff allend, dass die mittlere Ebene von Unterrichtsqualität nur selten zur Sprache 
kommt. Allein die im Modell auf der mittleren Ebene angesiedelte Unterstützung 
der aktiven Beteiligung, die sich beispielsweise durch ein entsprechendes Setting 
und den Fokus auf kommunikative Aktivierung erreichen lässt, wird von allen 
Fachleitungen als ein Element guten Englischunterrichts benannt. Zuletzt ist an-
hand der von den Fachleitungen aufgeführten Bewertungskriterien festzustellen, 
dass sie prinzipiell einen zielorientierten Unterricht erwarten, was zur Kernan-
nahme des MAIN-TEACH Modells passt und durch die äußeren Schalen symbo-
lisiert wird.

Ein Diskurs, der in allen Interviews geführt wird, bezieht sich auf die Dimen-
sion der kognitiven Aktivierung, die in der Th ematisierung der drei AFBs in den 
Interviews zum Ausdruck kommt. Die Herausforderung, dass die kognitiven Ver-
arbeitungsprozesse beim Hören nicht direkt beobachtet werden können, wurde 
von allen Fachleitungen geteilt. Dennoch sehen sie Möglichkeiten, die kognitive 
Aktiviertheit durch gezielte Unterrichtsgestaltung sichtbar(er) oder greifb ar zu 
machen, zum Beispiel indem mit entsprechenden Anschlussaufgaben die ver-
arbeiteten Informationen weiter genutzt werden. Die Fachleitungen heben hervor, 
dass ein Hörverstehensunterricht, der sich allein auf die bisher üblichen Aufga-
benformate (d. h. vor allem halb-off ene und geschlossene) stützt, nur selten über 
den AFB I hinausgeht und dementsprechend kaum Aussagen über tiefergehende 
Verarbeitungsebenen zulässt. Um im Rahmen von Hörverstehensunterricht eine 
höhere kognitive Aktiviertheit anzustreben – eine Zielsetzung, die nach Meinung 
der Fachleitungen sehr lohnenswert sei –, sind zwei mögliche Wege denkbar (vgl. 
Abschnitt 4.1). Zum einen eine inhaltsorientierte kognitive Aktivierung, die eine 
tiefergehende Auseinandersetzung mit den gehörten Inhalten anstrebt (z. B. durch 
weiterführende, kommunikative Aufgaben) oder aber eine metakognitiv-orien-
tierte Ausrichtung, bei der es darum geht, die eigene Hörverstehenskompetenz 
und damit verbundene und angewendete Strategien zu refl ektieren. 

Eine im Hinblick auf Unterrichtsorganisation wichtige Diskussion, die von 
den Fachleitungen in diesem Kontext angesprochen wird, ist die Frage des Zeit-
managements, da sich nicht alle Ziele in 45 oder 60 Minuten erreichen lassen. 
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Dies spiegelt die bei Lindl et al. (in diesem Band) geführte Diskussion wider, 
dass verschiedene Lernziele miteinander konkurrieren oder einfach auch länge-
re Unterrichtseinheiten erfordern können (vgl. Abschnitt 2.3). Gerade für einen 
kommunikativen Englischunterricht, der sich an komplexen Kompetenzaufgaben 
orientiert, ist die Erfassung von Unterrichtsqualität innerhalb von einer allzu kur-
zen Unterrichtseinheit dementsprechend herausfordernd. Zwar ist die zeitliche 
Dimension im MAIN-TEACH-Modell durch die äußeren Schalen angedeutet, je-
doch wird nicht deutlich genug, wie stark die Zielsetzungen und der tatsächliche 
Lernzuwachs einer Stunde mit der zeitlichen Dimension verknüpft  sind, sodass 
beispielsweise bestimmte Zielsetzungen (z. B. im Hinblick auf AFB I-III und ko-
gnitive Aktiviertheit) aufgrund mangelnder Zeit nicht zu erreichen sind.

5.2  Implikationen der Ergebnisse für die Konzeptionalisierung von 
Elementen des Hörverstehensunterrichts und Ausblick

Die Konzeption der Elemente des Hörverstehensunterrichts (vgl. Abschnitt 2.2) 
wurde entsprechend des Befunds erweitert, dass eines der bedeutsamsten Krite-
rien für guten Hörverstehensunterricht die Passung zur Lerngruppe ist. In dieser 
von den Fachleitungen geforderten Passung spiegeln sich zwei Dimensionen des 
MAIN-TEACH-Modells, die hier zum Tragen kommen. Zum einen erfordert eine 
zielgerichtete Passung zur Lerngruppe eine entsprechende Diagnostik mit einher-
gehender Rückmeldung an die Schüler:innen (Dimension formatives Assessment). 
Zum anderen muss aber auch auf Basis dieser Diagnostik eine Anpassung des 
Unterrichts erfolgen, die das Lernen aller Schüler:innen im Blick hat (Dimensi-
on Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen). Dieser Forderung der Fachlei-
tungen wurde insofern Rechnung getragen, als dass die Bereiche des formativen 
Assessments und der Unterstützung des Lernens aller Schüler:innen als ein neu-
es Element hinzugefügt wurden, das sowohl ein Feedback an die Lernenden ein-
schließt als auch die didaktischen Entscheidungen der Lehrkraft  beeinfl usst. Diese 
ziehen dann wiederum auch die entsprechenden Anpassungen bei den Elementen 
Technologie, Hörtext und Aufgaben nach sich, da sie auf die jeweilige Lerngrup-
pe abzustimmen sind (vgl. Abb. 2). Es muss hier angemerkt werden, dass ins-
besondere die Dimension des formativen Assessments (im Sinne von Diagnos-
tik für lernförderliches Feedback) für den Bereich Hörverstehen noch weiter zu 
spezifi zieren ist. Da eine reine Diagnostik anhand bisheriger, standard- und va-
liditätsorientierter Testung nur einen Teil der kognitiven Prozesse abdeckt (ins-
besondere lower order thinking processes im Bereich AFB I), wäre eine Ergän-
zung um weitere Elemente notwendig. Aus wissenschaft licher Perspektive wären 
hier a) eine Diagnose der basaleren, sprachdatenverarbeitenden Prozesse (Diag-
nostik mit micro listening-Aufgabenformaten wie bspw. von Rossa und Helsper, 
2021, vorgeschlagen) und b) auch die Diagnose der verwendeten metakognitiven 
Strategien für das Hörverstehen (bspw. anhand des von Vandergrift  et al., 2006, 
entwickelten MALQ-Fragebogens) als zielführende Alternativen zu nennen, die 
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das diagnostische Repertoire von Lehrkräft en erweitern sollten. Gleichzeitig bie-
tet gerade die bisherige standardorientierte Diagnostik wenig Anregung für Lehr-
kräft e, ihren Unterricht anzupassen und stärker auf Hörverstehen auszurichten, 
da eben vor allem lower order thinking processes diagnostiziert werden, die nicht 
zwingend eine ausführlichere unterrichtliche Auseinandersetzung rechtfertigen 
(vgl. Abschnitt 4.1). Bei einem immer stärker auditiv-ausgeprägten Medienkon-
sum Jugendlicher (wie ihn z. B. die Ergebnisse der JIM-Studien nahelegen, u. a. 
MPFS, 2022) ist diese Praxis jedoch als kritisch zu bewerten.

Bei der Beurteilung der Unterrichtsstunden, die die Fachleitungen sehen, 
spielt die im MAIN-TEACH-Modell auf der innersten Ebene zu fi ndende Aus-
wahl und Th ematisierung von Inhalten und Fachmethoden insofern eine zentrale 
Rolle, als dass die Fachleitungen eine angemessene Sachanalyse und Begründung 
der didaktischen Entscheidungen im Hinblick auf Hörverstehen erwarten. Hier-
bei handelt es sich um Entscheidungen, welche die Lehrkraft  in der Regel vor 
der Durchführung des Unterrichts im Hinblick auf die konkrete Ausgestaltung 
der Elemente Hörtext, Aufgaben und Technologie trifft  . Dieser Aspekt wurde der 
Konzeption der Elemente des Hörverstehens hinzugefügt und wird in Abbildung 
2 nun als ‚materielle Dimension‘ bezeichnet. Informationen über das Kompe-
tenzniveau des Hörverstehens der Lerngruppe, die beispielsweise auf Basis eines 
umfassenden formativen Assessments generiert wurden, sollten sich entspre-
chend auf die Gestaltung der materiellen Dimension auswirken. Dies wird in den 
Interviews an einigen Stellen deutlich, beispielsweise wenn auf das Leitmotiv des 
Einsatzes von authentischem und lebensweltbezogenem Material verwiesen wird. 
Dieses müsse entsprechend der Fähigkeiten und Fertigkeiten der Lerngruppe ggf. 
eingeschränkt werden bzw. alternativ müssten andere Elemente des Unterrichts 
angepasst werden (z. B. die Aufgabenstellungen oder technologischen Möglich-
keiten, den Hörtext individuell zu steuern; vgl. Abb. 2), um auch bei schwäche-
ren Lernenden natürliche gesprochene Sprache im Rahmen von Hörverstehens-
unterricht einsetzen zu können. Welche konkreten Anpassungen der materiellen 
Dimension zielführend sind, wird im Rahmen des übergeordneten Forschungs-
projekts erkundet, um weitergehende Aussagen treff en zu können. Eng verknüpft  
mit der Anpassung der materiellen Dimension an die Lerngruppe sind auch die 
Dimensionen kognitive Aktivierung und Unterstützung des Übens. Für den Hör-
verstehensunterricht spezifi zierten die Fachleitungen einerseits die Bedeutung der 
AFBs (vgl. Abschnitt 4.1), andererseits auch die Notwendigkeit des Einsatzes ge-
eigneter Aufgabenformate, die über eine Überprüfung des Verständnisses hinaus-
gehen und höhere AFBs abdecken (vgl. Abschnitt 5.1). 
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Abbildung 2: Angepasste Konzeptionalisierung der Elemente des Hörverstehensunterrichts

Darüber hinaus wurde auf den Faktor Zeit hingewiesen, der für Fachleitungen 
gerade im Kontext von Unterrichtsbesuchen eine bedeutende Rolle spielt. Eine 
Argumentationslinie der Expert:innen bezieht sich auf die Fähigkeit der Unter-
richtenden, die fremdsprachendidaktischen Herausforderungen an den Unterricht 
mit der limitierten Unterrichtszeit zu vereinen. Aus diesem Grund betonen die 
Fachleitungen, dass es wichtig sei, sich in einzelnen Unterrichtsstunden im Kern 
auf einen beobachtbaren Kompetenzzuwachs zu konzentrieren. Die Unterrichts-
reihe sollte jedoch eine sinnvolle Einbettung der Einzelstunde in einen komple-
xeren Lernzusammenhang gewährleisten. Da ein funktionales Erlernen des kom-
plexen Lerngegenstands Sprache vor allem im Kontext zielführend ist, stellt sich 
hier eine fremdsprachenspezifi sche Herausforderung an Lehrkräft e, entweder in-
nerhalb des Kontextes kleinere Lerneinheiten zu identifi zieren oder aber Trans-
parenz über das zu Erlernende über die Einzelstunden hinaus zu schaff en. Die 
Bedeutung der zeitlichen Rahmung zeigt sich bei der angepassten Konzeptiona-
lisierung der Elemente des Hörverstehensunterrichts in Abbildung 2 anhand der 
‚prozeduralen Dimension‘. Diese umfasst nach Ansicht des Autors auch die Ziel-
orientierung des Unterrichts, wie sie im MAIN-TEACH Modell durch die äuße-
ren Schalen verdeutlicht wird.
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6  Limitationen der Studie

Im Folgenden werden gängige Gütekriterien qualitativer Forschung refl ektiert, 
wie sie beispielsweise Caspari (2016, S. 16–18) für die Fremdsprachenforschung 
spezifi ziert. Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit (Steinke, 1999) wird inso-
fern angestrebt, als dass die wesentlichen Entscheidungen und Schritte eines For-
schenden möglichst transparent und nachvollziehbar dargestellt wurden, was je-
doch nur bis zu einem gewissen Grad möglich ist. Ferner sollte die Verlässlichkeit 
von Daten und Vorgehensweisen insbesondere in puncto Transkription durch die 
Einhaltung zuvor aufgestellter Regeln sichergestellt werden. Eine Co-Kodierung 
hat nicht stattgefunden, allerdings wurde auf die strikte Befolgung des Kodier-
manuals, welches in einem kritischen Peer-Review Prozess entstanden ist, geach-
tet. Durch die regelgeleitete Auswertung anhand der strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse wird suggeriert, dass möglichst off en mit den Daten umgegan-
gen wird, allerdings ist dies nur in einem eingeschränkten Ausmaß tatsächlich 
der Fall, wie sich dies z. B. bei der Bezeichnung der induktiven Kategorien ab-
lesen lässt. Durch die Vorüberlegungen des Autors und auch das spezifi sche For-
schungsinteresse, das mit konkreten Fragestellungen an die Daten herantritt, wird 
deutlich, dass es keine vollständige Off enheit gegenüber den Daten geben kann. 
Um dennoch im Kontext des Forschungsvorhabens im höchsten Maße off en an 
die Auswertung der Daten heranzugehen, wurde ein hohes Maß an Selbstrefl exi-
vität angestrebt, das insbesondere eine Flexibilität mit unerwarteten Aussagen er-
fordert. 

Zuletzt muss angemerkt werden, dass sich die vorliegenden Ergebnisse nur 
zu einem sehr geringen Maße generalisieren lassen. Es handelt sich um die Auf-
fassungen einer kleinen Stichprobe von Expert:innen, die durch den explorativen 
Charakter vor allem dazu beitragen kann, Hypothesen für eine quantitativ orien-
tierte Überprüfung zu generieren. 

7  Zusammenfassung und Ausblick

Die der Studie zugrundeliegende Forschungsfrage lautete: Was sind aus Sicht 
von Expert:innen für Unterrichtsqualität spezifi sche Merkmale von und Bewer-
tungskriterien für Hörverstehensunterricht? Auch die befragten Expert:innen ta-
ten sich schwer damit, spezifi sche Merkmale zu identifi zieren. Die (zunächst tri-
vial klingende) Schlussfolgerung einer Fachleitung, dass der Hörverstehensunter-
richt eigentlich auch nichts anderes sei als die Dekodierung von und Interaktion 
mit Texten, ist eine Erkenntnis mit weitreichenden Folgen für die Gestaltung des 
Hörverstehensunterrichts, der diese Prämisse nur unzureichend berücksichtigt. 
Der bisherige Schwerpunkt des Hörverstehensunterrichts lag tendenziell auf einer 
oberfl ächlicheren inhaltlichen Auseinandersetzung, die hinsichtlich der verwen-
deten Aufgabenstellungen nur bedingt über die Wiedergabe des Hörtextinhalts 
(AFB I) hinausgeht. Diese Art des Hörverstehensunterrichts wird hervorgerufen 
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und weiter gefördert durch die isolierte Überprüfung des Hörverstehens im Rah-
men von standardorientierten Tests, die vor allem diese kognitiven Bereiche ab-
deckt. Diese Form der Prüfungspraxis ist jedoch als fehlgeleitet zu bezeichnen, 
da sie eine Unterrichtspraxis nach sich zieht, die der Herausforderung, Hörtex-
te zu dekodieren und mit ihnen in Interaktion zu treten, nicht umfassend genug 
gerecht wird und die Lernenden auch nicht dabei unterstützt, genau dies zu er-
lernen. Damit die Schüler:innen eine für die Lebenswelt angemessene Hörverste-
henskompetenz entwickeln können, sollten sie – insbesondere in Lernsituationen 
– auch über die Ebene der reinen Informationsentnahme hinausgelangen. Hierzu 
muss auch im Hörverstehensunterricht higher order thinking angebahnt und ge-
zielt in den Blick genommen werden. Gerade im Hinblick auf den Lebenswelt-
bezug des Unterrichts, der von den Fachleitungen eingefordert wird, besteht hier 
Nachholbedarf. Ein Großteil der lebensweltlichen Texte, mit denen sich Lernende 
in ihrer Freizeit auseinandersetzen, wird gehört und nicht gelesen (MPFS, 2022). 
Schüler:innen sollten dementsprechend nicht nur wie bisher in die Lage versetzt 
werden, den Inhalt akustischer Texte (Hörtext oder audiovisueller Text) wiederge-
ben zu können (AFB I) und unhinterfragt als solches stehen zu lassen. Vielmehr 
sollten sie dazu angeregt werden, diesen zu analysieren (insbesondere im Hin-
blick auf die Frage, welche Mittel der Hörtext nutzt, um Hörer:innen zu lenken, 
AFB II), aber auch zu evaluieren und zu beurteilen (AFB III). 

Die von den Fachleitungen benannten Bewertungskriterien wurden auf 
grundlegende Prinzipien reduziert, die zu einer Anpassung der Konzeptiona-
lisierung der Elemente des Hörverstehensunterrichts geführt haben (siehe Abb. 
2). Die darin aufgeführten Elemente lassen sich wiederum je nach Zielsetzung 
des Unterrichts anpassen und können vor allem durch eine Angleichung an das 
Kompetenzniveau der Lerngruppe (das heißt durch langfristige Berücksichtigung 
der prozeduralen Ebene) zur Erhöhung der Unterrichtsqualität beitragen. Hierbei 
spielt insbesondere die Auswahl der Aufgaben eine bedeutende Rolle. Diese soll-
ten darauf abzielen, spezifi sche Ebenen des Hörverstehensprozesses in den Blick 
zu nehmen, um diese gezielt mit den Lernenden zu üben. Während sich intensive 
Aufgabenformen (wie z. B. micro listening Aufgaben, vgl. Rossa & Helsper, 2022; 
Rossa & Matz, 2023) vor allem für die Automatisierung von Dekodierungsprozes-
sen eignen und in jüngeren Jahrgängen verstärkt eingesetzt werden sollten, eignet 
sich der Einsatz von extensiven und interaktionalen Aufgabenformaten für eine 
vertieft e inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Gehörten, da diese auch higher 
order thinking in Lernsituationen anregen (vgl. hierzu z. B. den unterrichtsprakti-
schen Vorschlag von Folkerts, 2023a). Ferner sollte eine gezielte Auseinanderset-
zung mit metakognitiven Strategien für das fremdsprachliche Hörverstehen früh 
angebahnt werden (für Möglichkeiten, dies umzusetzen vgl. z. B. Schlieckmann & 
Folkerts, 2023) und sich als langfristige Zielsetzung bis in die gymnasiale Ober-
stufe ziehen. Daran anknüpfend strebt das übergeordnete Forschungsprojekt der 
hier dargestellten Studie an, die identifi zierten Zusammenhänge – wie sie in dem 
vorgeschlagenen Konzept für die Elemente des Hörverstehensunterrichts visuali-
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siert wurden (vgl. Abb. 2) – für die Gestaltung von kompetenzorientiertem Hör-
verstehensunterricht weiter auszudiff erenzieren. 
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