pepocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Jentsch, Armin; Kirchhoff, Petra
Was bedeutet Fachspezifitat? Uberlegungen und Beispiele zu
facheriibergreifender sowie fachdidaktisch konkretisierter

Unterrichtsqualitatsforschung

Lohe, Viviane [Hrsg.]; Lindl, Alfred [Hrsg.]; Kirchhoff, Petra [Hrsg.]: Unterrichtsqualitédt in schulischen
Fremdsprachen. Theoretische Ansétze und empirische Ergebnisse aus den Fachdidaktiken. Miinster ; New
York : Waxmann 2024, S. 39-55

Quellenangabe/ Reference: .

Jentsch, Armin; Kirchhoff, Petra: Was bedeutet Fachspezifitat? Uberlegungen und Beispiele zu
facherlbergreifender sowie fachdidaktisch konkretisierter Unterrichtsqualitatsforschung - In: Lohe,
Viviane [Hrsg.]; Lindl, Alfred [Hrsg.]; Kirchhoff, Petra [Hrsg.]: Unterrichtsqualitat in schulischen
Fremdsprachen. Theoretische Ansatze und empirische Ergebnisse aus den Fachdidaktiken. Miinster ;
New York : Waxmann 2024, S. 39-55 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-324218 - DOI:
10.25656/01:32421; 10.31244/9783830999201.02

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-324218
https.//doi.org/10.25656/01:32421

in Kooperation mit / in cooperation with:

¥ WAXMANN

WWw.waxmann.com

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de - Sie dirfen das Werk
bzw. den Inhalt vervielféltigen, verbreiten und 6ffentlich zugénglich machen
sowie Abwandlungen und Bearbeitungen des Werkes bzw. Inhaltes
anfertigen, solange Sie den Namen des Autors/Rechteinhabers in der von ihm
festgelegten Weise nennen.
Mit  der  Verwendung

Nutzungsbedingungen an.

dieses Dokuments erkennen  Sie die

Terms of use

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.en - You may copy, distribute
and render this document accessible, make adaptations of this work or its
contents accessible to the public as long as you attribute the work in the
manner specified by the author or licensor.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
peDboCs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft ;‘



Armin Jentsch und Petra Kirchhoff

Was bedeutet Fachspezifitat?
Uberlegungen und Beispiele zu ficheriibergreifender sowie
fachdidaktisch konkretisierter Unterrichtsqualitatsforschung

Abstract der Herausgeber:innen

The article by Armin Jentsch and Petra Kirchhoff is entitled “What is subject-speci-
ficity? Considerations on and examples of instructional quality from a subject-specif-
ic and an interdisciplinary research perspective”. The authors show that studies in the
field can be based on very different ideas of subject-specificity and that studies often
distinguish different levels of instructional quality in their analyses. Even though this
has significant implications and possibly even limitations for studies of instruction-
al quality, as well as for the interpretation and scope of their findings, 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 Unterrichtsqualitétsfor-
schung auch die Spezifika der jeweiligen Fachdisziplinen beriicksichtigen mége,
iber die sie Aussagen trifft. Insbesondere wird diskutiert, inwieweit facheriiber-
greifende (generische) Modelle und Messinstrumente von einer fachspezifischen
Anreicherung relevanter Unterrichtsmerkmale profitieren kénnten (u.a. Brunner,
2018; Heinitz et al., 2022). In diesen Uberlegungen werden jedoch unterschied-
liche Konzeptualisierungen von Fachspezifitit deutlich, die bisher kaum reflek-
tiert wurden, aber weitreichende Konsequenzen fiir konkrete interdisziplina-
re Forschungsprogramme zu Unterrichtsqualitit haben. Im vorliegenden Kapitel
werden diese verschiedenen theoretischen Sichtweisen herausgearbeitet und ihre
Konsequenzen fiir die Forschung zur Unterrichtsqualitdt beschrieben.

Die Bildungsforschung unterscheidet iiblicherweise zwischen Oberflichen-
und Tiefenstrukturmerkmalen von Unterricht (Decristan et al., 2020; Reusser,
2006; im Uberblick Kunter & Ewald, 2016; vgl. auch Lindl et al., in diesem Band).
Unter Oberflichenstrukturen werden unmittelbar beobachtbare Merkmale wie
Unterrichtssettings und -methoden verstanden (z.B. Gruppenarbeit oder direkte
Instruktion; Helmke, 2012). Die Tiefenstrukturen beziehen sich dagegen auf die
zugrunde liegenden Beziehungen zwischen Lehrpersonen, Schiiler:innen und
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Unterrichtsfach (oder -inhalt; Cohen et al, 2003). Die empirische Befundlage
macht deutlich, dass Lernzuwidchse von Schiiler:innen vor allem durch tiefen-
strukturelle Merkmale von Unterricht erklart werden kénnen (z. B. Hattie, 2009).
In ihrer Gesamtheit werden sie auch als Unterrichtsqualitit bezeichnet. Ein ent-
sprechendes und mittlerweile im deutschsprachigen Raum etabliertes facheriiber-
greifendes Modell mit drei Basisdimensionen (effiziente Klassenfithrung, konst-
ruktive Unterstiitzung, Potenzial zur kognitiven Aktivierung) wurde im Anschluss
an die TIMS-Videostudie entwickelt (u.a. Klieme et al., 2001; Kunter & Ewald,
2016; Praetorius et al., 2018) und hat sich bereits mehrfach empirisch bewihrt
(u.a. Baumert et al., 2010; Fauth et al., 2014; Lipowsky et al., 2009). Aktuelle theo-
retische Bestrebungen der Unterrichtsforschung beziehen sich vor allem darauf,
dieses Modell durch weitere Dimensionen zu erganzen, (fachspezifisch) auszudif-
ferenzieren oder andere, insbesondere internationale Frameworks zu integrieren
(Praetorius & Charalambous, 2018; Ufer & Praetorius, 2022; vgl. auch Lindl et al,,
in diesem Band).

Grundannahme dieses Beitrags ist, dass eine fachspezifische Modellierung von
Unterrichtsqualitdt abhdngig vom Forschungsinteresse (z.B. dem in Hinblick auf
den Unterricht gewéhlten ,, Auflosungsgrad®, Reusser & Pauli, 2021; Lindl et al., in
diesem Band) notwendig und hilfreich, in manchen Fillen aber auch hinderlich
sein kann. Zundchst wird anhand einiger Beispiele aus der Literatur dargestellt,
dass in der Bildungsforschung keine einheitliche Definition von Fachspezifitit
verwendet wird. Abschlieflend werden in Anlehnung an das einleitende Kapitel
(Lindl et al., in diesem Band) sowie Reusser und Pauli (2021) einige offene For-
schungsfragen formuliert, derer sich Forschungsprogramme zur Unterrichtsquali-
tdt kiinftig annehmen konnten.

2 Warum Unterrichtsqualitatsforschung (nicht) fachspezifisch
konkretisieren?

Gemafl dem didaktischen Dreieck (Cohen et al., 2003; Reusser, 2006) ist der
»Stoff“ oder Unterrichtsinhalt neben der Lehrkraft und den Schiiler:innen ein
Grundpfeiler von Unterricht. Unterrichtsinhalte aufler Acht zu lassen hiefle also,
eine zentrale Komponente von Unterricht (und damit womdéglich seiner Qualitit)
zu vernachlissigen. Mit der Bedeutsamkeit des Fachs fiir Unterricht gehen Unter-
richtsziele einher, die zumindest fiir einige Facher wie Deutsch, Mathematik oder
der ersten Fremdsprache in nationalen Bildungsstandards formuliert sind. Dies
hat insofern Konsequenzen fiir die Unterrichtswirklichkeit, als die Bildungsstan-
dards ein intendiertes Curriculum darstellen, das auf Landesebene konkretisiert
und im (Fach-)Unterricht implementiert werden sollte. Da Unterrichtsziele und
- damit verbunden - die Unterrichtswirklichkeit also sowohl fachiibergreifende,
vor allem aber fachspezifische Komponenten haben, sollten Forschungsarbeiten
zur Unterrichtsqualitat die Fachspezifitat beriicksichtigen, wenn sie umfassende
Aussagen liber Prozessmerkmale erfolgreichen Unterrichtens treffen wollen. Klie-
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me 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. fiir Englisch in der Grundschule, in diesem
Band), um das Wirkungsgeflecht von Lehrpersonen, Schiiler:innen und Unter-
richtsfach besser beschreiben zu konnen. Hier ist auf Anregung von Klieme und
Rakoczy (2008) ein interdisziplindres Forschungsfeld mit komplementiren Aufga-
ben entstanden, das es vermag, Fach, Fachdidaktik und facheriibergreifende Lehr-
Lernforschung zu verbinden.

In Anlehnung an das Kaskadenmodell (Lindl et al., in diesem Band) sowie
das Modell von Blomeke et al. (2015), das die Kompetenz von Lehrkriften als
ein Kontinuum beschreibt, kénnte man des Weiteren vermuten, dass eine hohe
Unterrichtsqualitdt ohne ein gewisses Maf$ an fachspezifischem Professionswissen
der Lehrkrifte nicht realisierbar ist (vgl. auch Bromme, 1995; Brunner, 2018, Klie-
me et al. 2008). Insbesondere fiir den Mathematikunterricht liegen diesbeziiglich
auch empirische Nachweise vor (u.a. Baumert et al., 2010; Blomeke et al., 2022;
Hill et al, 2008). Forschungsarbeiten zu diesen Zusammenhingen in fremd-
sprachlichen Fichern stehen noch aus.

Nicht unerwéhnt bleiben sollte jedoch, dass der Transfer der empirisch gut
abgesicherten, facheriibergreifenden Lehr-Lernforschung zu Unterrichtsqualitit
auch Vorteile fiir die Praxis hat. Soll die Qualitit des Unterrichts an einer Schu-
le beispielsweise im Rahmen der allgemeinen Schulentwicklung mit Phasen der
Evaluation, des Feedbacks und der Setzung und Uberpriifung von Entwicklungs-
zielen verbessert werden, so konnen fiir alle Ficher gleichermaflen giiltige Unter-
richtsprinzipien eine belastbare Basis (Pietsch & Tosana, 2008; Taut & Rakoczy,
2016) mit einem in Teilen einheitlichen Bezugsrahmen tiber alle Ficher hinweg
bieten. Eine umfassende Beriicksichtigung von fachspezifischen Unterrichtsmerk-
malen konnte sich derzeit noch als problematisch erweisen, da wichtige, empi-
risch abgesicherte Forschungserkenntnisse fehlen und die Vergleichbarkeit und
Interpretation der Befunde aufgrund von (fachspezifischen) Kontexteffekten zu-
mindest erschwert, wenn nicht sogar unméglich sein kénnte (Details in Abschnitt
3.3; Kane & Staiger, 2012; vgl. auch Cohen et al., 2018). Ein fachspezifisches 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 Hoér-
verstehen zusammenhéngt (Helmke et al., 2008), so gerdt dieses Qualitdtsmerk-
mal spdtestens mit der Forderung nach einer Entwicklung plurilingualer Kompe-
tenz (KMK, 2024) ins Wanken.
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3 Zur Verwendung des Begriffs Fachspezifitit in der Literatur

3.1 Fachspezifische Konzeptualisierung von Unterrichtsqualitat

Fachspezifische Konzeptualisierungen von Unterrichtsqualitit liegen immer dann
vor, wenn in verschiedenen Fichern ein unterschiedliches theoretisches Verstand-
nis von Unterrichtsqualitit als iibergeordnetem Konstrukt oder von einzelnen
Unterrichtsqualitdtsmerkmalen besteht. Dies kann auch bedeuten, dass ein Merk-
mal als essenziell angesehen wird, um Unterrichtsqualitat in einem bestimmten
Fach (oder in einer Fichergruppe) zu beschreiben, wahrend dies fiir andere Fa-
cher oder in der ficheriibergreifenden Lehr-Lernforschung nicht der Fall ist. Kra-
nefeld (2021) nennt beispielsweise die dsthetische Aktivierung von Schiiler:innen
als ,Modus der Welterfahrung“ und damit als zu ergénzendes Merkmal von Un-
terrichtsqualitit fir den Musikunterricht (zusammenfassend Lindl et al., 2024).
Schwarz (2019) schlédgt als zusitzliches Qualitatskriterium fiir den Religionsunter-
richt vor, dass dieser einen besonderen Beitrag fiir 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 Giirtner et al,, in diesem Band).

Die bisher genannten Beispiele konnen als mogliche Erginzungen ficher-
tibergreifender Modelle der Unterrichtsqualitdt durch fachspezifische Merkmale
verstanden werden. Brunner (2018) stellt Uberlegungen zu einer Kategorisierung
von fachspezifischen Frameworks fiir den Mathematikunterricht an, die in dhn-
licher Weise von Heinitz et al. (2022) fir die Naturwissenschaften aufgegriffen
wird. Hierbei diskutieren die Autor:innen, inwiefern fachspezifische Merkmale
der Unterrichtsqualitdt in den untersuchten Frameworks zu einer gemeinsamen
Dimension kondensiert oder zusammen mit ficheriibergreifenden Merkmalen
in integrierten Dimensionen zusammengefithrt werden kénnen. Beide Moglich-
keiten wurden in Studien zur Qualitait 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 fachspezifischen 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 ficheriibergreifende und fachspezifische Qualititsmerkmale gleichermafien
vorkommen (fiir die gewéhlten Kategorien in Tab. 1 vgl. Brunner, 2018).!

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 Einschriankend ist anzumerken, dass der thematische Fokus der ,Pythagoras-Studie®
moglicherweise bereits eine bestimmte Art der fachspezifischen Konkretisierung von
Merkmalen und Instrumenten vorgibt oder wenigstens nahelegt.



Was bedeutet Fachspezifitat?

fisches Merkmal angesehen werden kann. Wie fachliche Korrektheit in den ein-
zelnen Fachern definiert wird, unterscheidet sich bedingt durch unterschiedliche
Wege des Erkenntnisgewinns und der Begriffsbildung nach Drollinger-Vetter
(2011) von einem Fach zum anderen. So hidngt die Feststellung fachlicher Kor-
rektheit von den Normen und Uberzeugungen einer Fachkultur ab (Grossman &
Stodolsky, 1995). Dies spriache dafiir, dass die fachspezifische Konzeptualisierung
fachlicher Korrektheit in einigen Fillen sinnvoll sein kann. In den fremdsprach-
lichen Fachern denkt man bei fachlicher Korrektheit zundchst 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-
paldstinensischen Konflikt, die Teil einer breiteren Citizenship Education ist. An
diesen Beispielen ldsst sich im fachinternen und im fachiibergreifenden Vergleich
bereits ablesen, dass das jeweils zugrunde liegende Wissen von unterschiedlicher
epistemischer Natur und Giiltigkeit ist.

Tabelle 1: Vergleich zweier Instrumente zur Einschétzung von Unterrichtsqualitit im Ma-

thematikunterricht
Kategorie »Pythagoras-Studie® TEDS-Unterricht
Quellen Rakoczy und Pauli (2006), Jentsch et al. (2020),
Drollinger-Vetter (2011) Schlesinger et al. (2018)

Forschungsperspektiven Bildungswissenschaften und Mathematikdidaktik
Generische Qualititsmerkmale vorhanden

Fachliche Qualitatsmerkmale werden implizit erfasst werden als Einzel-
(Korrektheit) P merkmale erfasst

vorhanden in den vorhanden in den punktuellen

Fachdidaktische S . Operationalisierungen der
impliziten Erginzungen aus

Qualitatsmerkmale 1. . . Qualititsmerkmale aus
mathematikdidaktischer Sicht mathematikdidaktischer Sicht
o in einzelnen Qualitits- . .
Inhaltsspezifitat merkmalen vorhanden inhaltsunabhingig
Verhaltnis generischer und
fachspezifischer Qualitits- additiv integrierend

merkmale

Mit Blick auf den Mathematikunterricht kann sich die Bedeutung fachlicher Kor-
rektheit auch in Abhéngigkeit vom Unterrichtsziel unterscheiden. Beispielswei-
se konnten Lehrkrifte im Rahmen einer Unterrichtseinheit zur Arithmetik (z.B.
Zahlenfolgen) auf besonders prazise Sprache fokussieren und damit deutlich ma-
chen, dass Mathematik einen Genauigkeitsgrad erméglicht, der in der alltdglichen
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Sprache kaum erreicht werden kann. In der Mathematik konnen in einer Aus-
sage der Form ,fiir 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 ,fiir alle Elemente der Menge X gilt®, bei
der selbst eine einzige Ausnahme ausgeschlossen wird, auch wenn im alltdglichen
Sprachgebrauch zwischen der Anzahl der Atome im Universum und ,unendlich®
kaum ein Unterschied besteht. Neben diesem Lernziel, das gerade wissenschafts-
propadeutisch wichtig erscheint, strebt Mathematikunterricht aber auch ande-
re Ziele an. Demnach kénnte die Fokussierung auf fachlich prézise Sprache in
starker entdeckenden Unterrichtseinheiten oder im Rahmen von mathematischer
Modellierung (z.B. wie viele Getrinke miissen wir fiir die Klassenfeier einkau-
fen?) vielleicht sogar hinderlich sein.

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

Die beiden in Tabelle 1 angefiihrten Studien zum Mathematikunterricht unter-
scheiden sich auflerdem hinsichtlich ihres Verhiltnisses von generischen und
fachspezifischen Qualititsmerkmalen. Wahrend TEDS-Unterricht fachspezifische
Qualitdtsmerkmale integriert, konzeptualisiert die Pythagoras-Studie einen ge-
sonderten fachspezifischen Merkmalsbereich. Wenngleich die Integration bzw.
Separation fachlich informierter Qualitdtsmerkmale in quantitativen Studien
durch entsprechende Verfahren statistisch abgesichert werden kann, spielt die
grundsitzliche Annahme zum Verhiltnis der Bereiche in der Konzeptualisierung,
welche die theoretische Grundlage fiir die Operationalisierung bildet, eine grofie
Rolle. Wenn zum Beispiel Autor:innen der fremdsprachendidaktischen Ficher
ihre Operationalisierung auf der Priamisse der kognitiven Aktivierung ansetzen,
so ist der Rahmen fiir die Merkmale eindeutig lernpsychologisch-kognitiv gesetzt.
Gehen Studien jedoch von der Annahme eines separaten Merkmalsbiindels 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
Uberlegungen wird deutlich, dass der Begriff Fachspezifitit nicht eine feste Gro-
Be bezeichnet, sondern das zugrundeliegende Verstindnis von einer Studie zur
anderen sehr unterschiedlich sein kann. Ein Grund hierfiir mag die von Roth-
land (2024) herausgearbeitete ,,Theoriearmut® der drei Basisdimensionen sein.
Charalambous und Praetorius (2018) gehen in ihren theoretischen Uberlegungen
zu diesem Aspekt noch einen Schritt weiter, wenn sie ein Kontinuum der Fach-
spezifitit fiir die Konzeptualisierung von Unterrichtsqualitdt mit generischen und
fachspezifischen Merkmalen vorschlagen, das es erlaubt, die betrachteten Unter-
richtsqualitdtsmerkmale stirker oder weniger stark zu konkretisieren.
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3.2 Fachspezifische Operationalisierung von Unterrichtsqualitat

In Forschungsarbeiten, die danach streben, fachspezifische Merkmale im Kon-
text des generischen Modells mit drei Basisdimensionen integrierend zu entwi-
ckeln, werden vor allem fachspezifische Operationalisierungen der Dimension
kognitive Aktivierung diskutiert (u.a. Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Ewald,
2016). Diese Arbeiten basieren hdufig auf einem &hnlichen theoretischen Ver-
standnis von kognitiver Aktivierung. Sie kénnen 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 Selbsteinschitzung 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 Lehrkréften, 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 Losungswege, die Komplexitit des notwendigen Verstehens mathematikhalti-
ger Texte oder die Anforderung an die Kombination von mathematischen Grund-
vorstellungen berticksichtigt wurden. Fiir den Deutschunterricht haben Lotz et al.
(2011) die Vermittlung von Lesestrategien als potenziell kognitiv aktivierend her-
ausgestellt. Stahns (2013) ergdnzt, dass Fragen, die zu ausfiihrlichen und inhalt-
lich reichhaltigen Schiiler:innenbeitrdgen fiihren, als kognitiv aktivierend angese-
hen werden kénnen. In eine dhnliche Richtung zielen auch Fauth et al. (2014) fiir
den Sachunterricht in der Grundschule (,,Aufgaben, die zum Nachdenken anre-
gen®). Englert und Reese-Schnitker (2011) stellen schliefflich fiir den Religions-
unterricht die Wichtigkeit von Beziigen zu religiésen Traditionen und relevanten
Medien heraus. Hier stellt sich allerdings die Frage, inwiefern wirklich substanzi-
elle Unterschiede vorliegen oder jeweils nur neue Begrifflichkeiten zur Beschrei-
bung der kognitiven Aktivierung gefunden wurden. Explizit befasst sich bislang
keine Arbeit in der Fremdsprachendidaktik mit der hier diskutierten Moglichkeit,
kognitive Aktivierung fachspezifisch zu fassen. Einen ersten Versuch unterneh-
men Guttke et al. (in diesem Band) fir die Grundschule. Es ist zu erwarten, dass
alle Versuche dieser Art sich stark an den Erkenntnissen der kognitiv-psycholo-
gisch geprigten L2/L3-Spracherwerbsforschung orientieren werden (vgl. DeKa-
iser, 2011).
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3.3 Fachspezifische Messung von Unterrichtsqualitat

Fiir die fachspezifische Erfassung von Unterrichtsqualitat gilt es in einem ersten
Schritt Beobachtungsinstrumente zu entwickeln, die in verschiedenen Fichern
zur vergleichenden Erfassung von Unterrichtsqualitit eingesetzt werden kénnen
(Maag Merki, 2011). Um die Ergebnisse eines solchen Vergleichs sinnvoll interpre-
tieren zu konnen, muss sichergestellt sein, dass das Beobachtungsinstrument in
allen untersuchten Fachern auf dieselbe Weise funktioniert. Ist das nicht der Fall,
dann sind die zwischen Fichern beobachteten Unterschiede nicht zwangslidufig
auf die Unterrichtsqualitdt zuriickzufithren, sondern konnten ebenso in den Ei-
genschaften der Beobachtungsinstrumente und ihrer Anwendung begriindet 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 iiber verschiedene (Mess-)Situationen hin-
weg vergleichbare Ergebnisse liefert (z.B. Lander, 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 Unterrichtsficher als solche Messgelegenheiten, in denen Unterrichtsqualitat
vergleichbar erfasst werden soll.

Reusser und Pauli (2021) diskutieren etwa, inwiefern Klassenfithrung im
Sportunterricht und in anderen Schulfichern vergleichbar erfasst werden kann.
Etwas konkreter miisste man zunichst fragen: Weist erfolgreiche Klassenfithrung
in unterschiedlichen Fichern dieselben Merkmale auf? Hinsichtlich der Hypo-
theseniiberpriifung ist die folgende Frage relevant: Sind Unterrichtsstorungen im
Sportunterricht ebenso bedeutsam fiir die Effektivitit der Klassenfithrung wie
in anderen Unterrichtsfichern? Muss letztere Frage fiir ein gegebenes Beobach-
tungsinstrument verneint werden, weil Unterrichtsstérungen im Sportunterricht
beispielsweise durchweg eine geringere Rolle spielen als in anderen Fichern, so
konnten beobachtete Unterschiede mit der (problematischen) Erfassung von
Unterrichtsstorungen zusammenhéngen. Aus einem solchen Befund konnte man
schliefSen, dass mit dem eingesetzten Beobachtungsinstrument im Sportunterricht
eine andere Art Klassenfithrung erfasst wurde (z. B. Klassenfithrung mit vs. ohne
Beriicksichtigung von Unterrichtsstérungen). Klassenfiihrung hitte in diesem
Sinne eine fachspezifische Bedeutung und wire deshalb nicht facheriibergreifend
vergleichbar.

Dreher und Leuders (2021) nennen die Kompetenzen der Beobachter:innen,
die Unterrichtsbeobachtungen vornehmen, als zusitzliche Voraussetzung fiir die
Erfassung von Unterrichtsqualitit. Oftmals ist neben einem von den Beobach-
ter:innen gemeinsam geteilten Verstindnis von Unterrichtsqualitdt auch fach-
liches oder fachdidaktisches Wissen notwendig, um eine treffende Einschitzung
im jeweiligen Unterrichtsfach vornehmen zu konnen (vgl. die Gedanken zur
fachlichen Korrektheit in Abschnitt 2.1). Interessant ist in diesem Zusammenhang
auch der Fall, in dem in einer ficheriibergreifenden Studie Beobachter:innen
mit unterschiedlichen Vorkenntnissen im einzuschitzenden Unterrichtsfach zum
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Einsatz kommen (z.B. je zwei Studierende der Unterrichtsficher Deutsch und
Mathematik). Aus fachdidaktischer Sicht wiirde vermutlich stets Beobachter:in-
nen der Vorzug gegeben, die iiber ein Mindestmafl an fachlichem und fachdi-
daktischem Wissen im entsprechenden Unterrichtsfach verfiigen (d.h., es wiirden
die Mathematikstudierenden im Mathematik- und die Deutschstudierenden im
Deutschunterricht eingesetzt werden). Aus psychometrischer Sicht wire dagegen
ein Studiendesign vorzuziehen, in dem Beobachter:innen Unterricht so oft wie
moglich gemeinsam (ficheriibergreifend) einschitzen, um die Vergleichbarkeit
der Beobachtungen iiberhaupt priifen zu kénnen. Das fiir die beiden dargestellten
Sichtweisen optimale Szenario, Studierende der Facher Deutsch und Mathematik
als Beobachter:innen zu gewinnen, wird realistisch wohl nur selten umzusetzen
sein.

3.4 Fachspezifische Effekte von Unterrichtsqualitat

Sind die unter 3.3 diskutierten Voraussetzungen gegeben, so lassen sich beobach-
tete fachspezifische Unterschiede in der Unterrichtsqualitdt interpretieren, und
zwar sowohl zwischen Klassen als auch ,innerhalb® von Klassen, wenn etwa die-
selbe Lehrperson in mehreren Unterrichtsstunden oder in verschiedenen Unter-
richtsfachern beobachtet wurde. Im Rahmen eines solchen Designs haben Prae-
torius et al. (2015) Klassenfithrung und konstruktive Unterstiitzung bei 25 Lehr-
kraften untersucht, die in derselben Klasse sowohl Deutsch als auch Englisch
unterrichtet haben. Fiir die Klassenfithrung fanden sich nur geringfiigige Unter-
schiede, die konstruktive Unterstiitzung unterschied sich allerdings betrachtlich
zwischen den Fachern. In dhnlicher Weise haben Cohen et al. (2018) die Unter-
richtsqualitdt bei tiber 300 Grundschullehrkriften verglichen, die in denselben
Klassen Englisch und Mathematik unterrichtet haben. Auch in dieser Studie fan-
den sich stirkere Zusammenhinge fiir Aspekte der Klassenfithrung und etwas
schwichere fiir Merkmale konstruktiver Unterstiitzung, die Unterschiede waren
aber insgesamt gering (Korrelationen zwischen Féachern: Classroom Organization
r = .55, Emotional Support r = .52, Instructional Support r = .42, auf Itemebene
r = .25 bis r = .55).

Als abschlieflendes Beispiel bemerken wir, dass sich Fachspezifitat auch auf die
Zusammenhinge zwischen Unterrichtsqualitit und anderen Variablen beziehen
kann, wenn diese sich iiber verschiedene Unterrichtsfacher hinweg unterscheiden
(z.B. Schiiler:innenleistung). Ist etwa Klassenfithrung in mehreren Fichern erho-
ben worden und es ergeben sich beispielsweise unterschiedliche Effekte je Unter-
richtsfach auf das Allgemeinwissen von Schiiler:innen, so kénnten wir auch hier
von fachspezifischen Befunden sprechen. Diese Lesart von Fachspezifitit wird
zwar bisweilen in internationalen Vergleichsstudien angewendet, ist in Veroffent-
lichungen zur Unterrichtsqualitit bisher aber nur selten aufgegriffen worden und
stellt deshalb ein zentrales Themenfeld fiir entsprechende interdisziplindre Projek-
te dar (z.B. Giirtner et al., in diesem Band; Schilcher et al., 2021).
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4 Desiderate einer fachdidaktischen Konkretisierung von
Unterrichtsqualitat

Wie voranstehend dargelegt werden von der Lehr-Lernforschung und den Fachdi-
daktiken einerseits unterschiedlich starke Konkretisierungen vorgenommen, um
Unterrichtsqualitit iber verschiedene Féacher hinweg zu untersuchen. Anderer-
seits enthdlt die Deutung generischer Operationalisierungen zwangsldufig fach-
spezifische Anteile. Abhingig von der Forschungsfrage (und vermutlich auch von
der jeweiligen Fachkultur, Grossman & Stodolsky, 1995) werden ficheriibergrei-
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 Ausfithrungen 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 (fachunabhén-
giger) Lehr-Lernforschung. Um dies zu verdeutlichen, wird im Folgenden auf drei
der bei Reusser und Pauli (2021) formulierten Desiderate fachdidaktischer Theo-
riebildung zur kognitiven Aktivierung, zum adaptiven Feedback und zur Qualitit
von Unterrichtsgesprachen niaher eingegangen.

4.1 Kognitive Aktivierung

Kognitive Aktivierung wird als vertieftes Nachdenken von Lernenden iiber Unter-
richtsinhalte verstanden und gilt daher als besonders wichtig fiir deren Wissens-
aufbau (im Uberblick Kunter & Ewald, 2016). Unklar ist jedoch beispielsweise, in
welchen Unterrichtssituationen und durch welche Lehrkriftehandlungen kogni-
tive Aktivierung im Fachunterricht begiinstigt wird (Reusser & Pauli, 2021). Die
Analyse dieser Aspekte konnte fiir den Erwerb eines geeigneten Handlungsreper-
toires in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften eine wichtige Rolle spielen.
Die in Abschnitt 2.2 aufgefiihrten Operationalisierungsansitze sind erste Schritte
in diese Richtung, diirften fiir passende Interventionen oder Handlungsempfeh-
lungen fiir Lehrkrifte aber noch nicht ausreichend sein. Daher miissen die Be-
schreibung, die Erklirung, die Wirkung und die unterrichtliche Férderung 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: Fachspezifische Konzeptualisierung und Operationalisierung der kognitiven
Aktivierung

Fach Konzeptualisierung Datenerhebung Quelle

Mathematik Aufgaben mit Aufgabenanalyse Jordan et al., 2008
multiplen Losungen,
Modellierungsaufgaben

Deutsch Vermittlung von Beobachtung Lotz et al., 2011
Lesestrategien (Video)

Sach- und Grammatik-  Aufgaben, die zum Beobachtung Fauth et al.,, 2014;

unterricht Nachdenken bzw. langen (Video) Stahns, 2013
Antworten anregen

Geschichte, Religion, Metakognitive und Beobachtung Nowinska, 2018

Mathematik diskursive Aktivitidten (Video)

Englisch Taxonomische Analyseim  Beobachtung Schadtle, 2023
Englischunterricht (Video)

Reusser und Pauli (2021) betonen zudem, dass sich Denk- und Lernprozesse im
Unterricht vor allem auf die Klarung von fachspezifischen Sachverhalten beziehen
(z.B. Verstehenselemente, Drollinger-Vetter, 2011), mit denen Lernende auf die-
se Weise fachspezifische Begriffe (re-)konstruieren. Damit geht einher, dass durch
Unterrichtsficher verschiedene scientific communities mit unterschiedlichen epis-
temischen Ansitzen und Methoden abgebildet werden (Grossman & Stodolsky,
1995), das Verstindnis von Wissen und, wie dieses erworben wird, also fachspezi-
fisch ist. Beispielsweise geniigt eine Kldrung von Sachverhalten z.B. in Form von
Vokabelwissen im Fremdsprachenunterricht nicht, vielmehr miissen ebenso tiben-
de Elemente, die auf eine Habitualisierung abzielen, Bestandteil der Anforderun-
gen an Unterrichtsqualitit in einer Kombination zweier Dimensionen sein.

4.2 Adaptives Feedback

Damit moglichst viele Schiiler:innen im Unterricht kognitiv aktiviert werden,
sind nach ersten Ergebnissen adaptive Unterstiitzungsmafinahmen (z. B. Feed-
back, Scaffolding) und Erklirungen durch die Lehrkrifte relevant (im Uberblick
Kunter & Ewald, 2016). Nach Reusser und Pauli (2021) benétigen globale Merk-
male von Unterrichtsqualitit gerade dann eine fachdidaktische Konkretisierung,
wenn Lernaufgaben eine besondere Herausforderung fiir Schiiler:innen darstel-
len und Verstandnisschwierigkeiten das fachliche Lernen erschweren. Ein Beispiel
fiir eine solche Konkretisierung stellen aktuelle fachdidaktische Projekte zur pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehrkriften dar (u.a. Grewe & Moller,
2020). Fiir diese besteht zumindest im Fach Mathematik ein direkter Zusammen-
hang zur Unterrichtsqualitdt (Blomeke et al., 2015; Kersting et al., 2012), dessen
facheriibergreifende empirische Bestitigung allerdings noch aussteht.
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4.3 Gegenstandsbezogene Unterrichtsgesprache

Wie in den Abschnitten 2.3 und 2.4 bereits an anderen Beispielen illustriert wur-
de, diirfte also auch die unterrichtliche Gesprachsfithrung ein Themenfeld fiir
facheriibergreifende (z.B. Unterrichtsklima) und fachdidaktisch konkretisierte
Forschungsfragen sein (z.B. Lehr-Lern-Diskursen in verschiedenen Unterrichts-
fachern). Pauli und Reusser (2018) berichten Ergebnisse einer Studie, in der Lehr-
krafte im Hinblick auf Qualitdtsmerkmale fiir anspruchsvolle Unterrichtsgespra-
che in Mathematik und Geschichte fortgebildet wurden. Nach der Intervention
erhohte sich allerdings nicht nur die Beteiligung der Schiiler:innen am Unter-
richt, sondern auch deren fachlicher Gehalt. Die Autor:innen erklaren dieses Pha-
nomen damit, dass die teilnehmenden Lehrkréfte im Anschluss an die Fortbil-
dung iiber ein umfangreiches Strategierepertoire verfiigten, mit dem sie die Schii-
ler:innen dazu motivieren konnten, sich am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen.
Hierbei handelte es sich sowohl um ficheriibergreifende als auch um fachdidak-
tische Strategien der unterrichtlichen Gesprachsfithrung und des Einsatzes von
Unterrichtsmaterialien (z.B. Aufgaben, Jordan et al., 2008). Insgesamt liegt die
Vermutung nahe, dass Aspekte der Unterrichtsgestaltung, die direkt den Aufbau
von Kompetenzen adressieren, vor allem eine fachspezifische Operationalisierung
(ggf. auch Konzeptualisierung) der untersuchten Qualititsmerkmale erfordern.
Demnach konnten beispielsweise auch die unterrichtliche Strukturierung (Pha-
sierung) in einigen Fillen sinnvoll fachdidaktisch konkretisiert werden wie etwa
die Phasen des Englischunterrichts an der Grundschule. Allerdings wird diese bei
Helmke (2012) und anderen Autor:innen als ficheriibergreifendes Qualitatsmerk-
mal aufgefiihrt.

5 Diskussion

Im Beitrag wurden verschiedene Konzeptualisierungen von Fachspezifitdt darge-
stellt, die in der Unterrichtsqualitdtsforschung Verwendung finden, in der Litera-
tur jedoch noch selten diskutiert werden. Manche Fragestellungen setzen impli-
zit ein fiacheriibergreifendes theoretisches Modell oder Erhebungsinstrument vor-
aus, um in einer empirischen Studie fachspezifische Befunde generieren und diese
wiederum ficheriibergreifend interpretieren zu kénnen. Diese Uberlegungen sind
insbesondere im Rahmen von Effektivitdtsforschung (im Uberblick Seidel & Sha-
velson, 2007) bedenkenswert, wenn fiir ein facheriibergreifendes Forschungsin-
teresse zusatzliche Anforderungen an die Messinstrumente gestellt werden miis-
sen, damit eine Vergleichbarkeit der Befunde iiber unterschiedliche Facher hin-
weg gewidhrleistet ist. Dagegen kann eine Konkretisierung zentral sein, wenn die
(fachspezifische) Professionalisierung von Lehrpersonen im Vordergrund des For-
schungsinteresses steht (Bromme, 1995; Grewe & Moller, 2020), weil gewisse Un-
terrichtsqualititsmerkmale beispielsweise im Rahmen einer Lehrkraftefortbildung
fokussiert werden sollten.



Was bedeutet Fachspezifitat?

Einschrankend ist anzumerken, dass dieser Beitrag beispielhaft bleiben muss
und nur einige Anwendungsfille von fachspezifischer Konkretisierung in der
Unterrichtsforschung beleuchtet werden konnten. Diskutiert wurde etwa, inwie-
weit sich die Erhebung des kognitiven Aktivierungspotenzials im Unterricht fiir
eine fachspezifische Konkretisierung eignet. Dieses Beispiel wurde gewdhlt, weil
kognitive Aktivierung von Klieme und Rakoczy (2008) bereits im Anschluss an
die ,,Pythagoras-Studie® als diejenige Basisdimension identifiziert 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 fiir andere Dimensionen der Unterrichtsqualitit an. So
beschreibt Kleickmann (2012) in Anlehnung an das Classroom Assessment Scoring
System (CLASS, Pianta & Hamre, 2009) eine fachdidaktische Konkretisierung
der Qualititsdimension Strukturierung fiir den Sachunterricht. Diese Dimen-
sion schlief3t das adaptive Unterstiitzungsverhalten von Lehrpersonen im (Fach-)
Unterricht ein, welches auch im vorliegenden Beitrag diskutiert wurde.

Schliefllich soll noch darauf hingewiesen werden, dass eine Konkretisierung
der Modellierung oder Erfassung von Unterrichtsqualitdt nicht nur fiir verschie-
dene Ficher, sondern auch ,innerhalb® eines Fachs vorgenommen werden kann,
wenn beispielsweise ein themenspezifischer Fokus vorliegt (z.B. in der TALIS-
Videostudie Deutschland, Griinkorn et al., 2020; vgl. auch Lipowsky et al., 2009
fir die ,,Pythagoras-Studie® bzw. allgemein Lindl et al., in diesem Band): Da das
professionelle Wissen von Lehrpersonen inhaltsspezifisch organisiert ist, diirfte
auch die (fachspezifische) Unterrichtsqualitit themenabhangig variieren. Es ist
beispielsweise naheliegend, dass sich das fremdsprachliche Lehren und Lernen
von Lexik und Grammatik in vielerlei Hinsicht von der Vermittlung literatur-
asthetischer Merkmale oder von kulturellem Lernen unterscheidet. Sind diese
Unterschiede fiir ein Forschungsprojekt relevant, so sollten sie durch fachdidak-
tische Konkretisierungen der Qualititsmerkmale beriicksichtigt werden. Seidel
et al. (2021) schlagen deshalb die Definition fachspezifischer Standardsituationen
vor, um ficheriibergreifende, fach- und themenspezifische Perspektiven zusam-
menzubringen (,core practices’, Grossman, 2018; Kernpraktiken, Fraefel, 2022).
Solche Standardsituationen, die fiir alle Facher relevant sind, sind beispielsweise
die Anleitung von Gruppendiskussionen oder das Einholen und Interpretieren
des Denkens der Schiiler:innen (Teaching Works, 2023). Fiir die Forschung zur
Unterrichtsqualitidt und fiir die Aus- sowie Weiterbildung von Lehrkriften diirfte
dieses Konzept zukiinftig eine wichtige Rolle spielen und sollte deshalb auch von
den Fachdidaktiken nutzbar gemacht und vorangetrieben werden.
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