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Manuela Franke

Wie setzen Lehrkrafte das Lehrwerk im Franzosisch- und
Spanischunterricht ein? - eine Studie zu Unterrichtsqualitat
in der Sekundarstufe | mit Fokus auf Sozialform,
Binnendifferenzierung und Feedback

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 interaction-
al formats, internal differentiation and feedback,” Manuela Franke considers textbooks
as an essential element of the material culture of language teaching. She argues that it
is not the textbook itself that influences the quality of teaching, but rather the teach-
ing and learning processes that teachers initiate with it. The article presents part of
her empirical study on how French and Spanish teachers work with textbooks at low-
er secondary level, focussing on the ways in which textbook-based phases are imple-
mented and their significance for instructional quality. At the end, she develops hy-
potheses based on the research results of an ongoing empirical study.

1 Einleitung

Der Einsatz von Lehrwerken im Franzosisch- und Spanischunterricht muss ba-
sierend auf ihrer mafigeblichen 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 Hilfte der Unterrichtszeit
lehrwerkbasiert (Franke, in Vorbereitung). Das Lehrwerk stellt als konstituieren-
der Faktor eines zeitgemédflen Unterrichts einen entscheidenden Aspekt hinsicht-
lich der Unterrichtsqualitit dar (Fuchs et al., 2014, S. 23; Grisel, 2010, S. 137). Die
Qualitdt von Unterricht hingt allerdings nicht ausschliefSlich von der Qualitdt der
in ihm verwendeten Materialien ab, sondern insbesondere davon, wie diese von
Lehrkriften eingesetzt werden, um Lernprozesse zu initiieren. Auch wenn durch
Lehrwerke bestimmt wird, was Schiiler:innen lernen und den Lehrpersonen eine
einfache Moglichkeit gegeben wird, sich an die Vorgaben der Curricula zu halten
(Sandfuchs, 2010, S. 23), beeinflusst die didaktische Expertise von Lehrkriften die
Unterrichtsqualitdt also mafigeblich. Je nachdem welche Inhalte und Aufgaben
Lehrkrafte aus Lehrwerken auswahlen und wie sie diese in ihren Unterricht in-
tegrieren, ergeben sich (mehr oder weniger) qualitativ hochwertige Lerngelegen-
heiten fiir Schiiler:innen (siehe Kaskadenmodell nach Krauss et al. 2020, Siulen 3
und 4; ausfithrlich Lindl et al., in diesem Band).
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Aktuelle Franzdsisch- und Spanischlehrwerke bieten basierend auf Prinzipien
eines modernen Fremdsprachenunterrichts ein vielseitiges Angebot an Materiali-
en, Aufgaben und Ubungen (differenzierendes Zusatzmaterial, konkrete Hinweise
zur Gestaltung des Unterrichts usw.), sodass ein qualitativ hochwertiger Unter-
richt mit dem Lehrwerk méglich ist. Dennoch vernachléssigt 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 qualitdtvollen
Fremdsprachenunterrichts. Hierzu zahlen z.B. die Beriicksichtigung individueller
Bediirfnisse der Lernenden (Differenzierung und Adaptivitit) oder der Einbezug
aktueller Inhalte und Themen sowie wissenschaftlicher Aspekte in den Unterricht
(Auswahl und Thematisierung von Inhalten und Fachmethoden; siehe Multi-laye-
red and integrated in conceptualizing the quality of teaching (MAIN-TEACH)-Mo-
dell; Charalambous & Praetorius, 2020; Praetorius & Grisel, 2021, Ufer & Praeto-
rius, 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 Lehrkraften (z.B. Allen, 2008; Harlan, 2000),
schriftliche Umfragen mit Schiiler:innen und Lehrkriften (z.B. Bohnensteffen,
2011) und/oder um Unterrichtsbeobachtung weniger Unterrichtseinheiten (z.B.
Sikorovd & Cervenkova, 2014; Nausica Marcos, 2015), die bestitigen, dass das
Lehrwerk in der Sekundarstufe I regelméflig verwendet wird. Die Fragebogen-
studie von Bohnensteffen (2011) verdeutlicht zudem, dass Lehrkrifte sich nur
schwer vorstellen konnen, 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 Variationsmdglichkeiten zur Gestaltung
von Unterrichtssettings. Wahrend eine ausgiebige Nutzung der Lehrwerke auf
ihre Eignung als Ressource hinweisen kann, um bestimmte Lehrinhalte zu ver-
mitteln und Unterricht transparent zu strukturieren, ist die Variation im Einsatz
und die Anpassung an spezifische Kontexte und Lerngruppen von der Lehrkom-
petenz der Lehrkraft abhéngig. Von der Pramisse ausgehend, dass Lehrwerke das
Leitmedium im Franzosisch- und Spanischunterricht der Sekundarstufe I darstel-
len (u.a. Fuchs, Niehaus & Stoletzki, 2014, S. 9; Wiater, 2005, S. 43; Kurtz, 2011,
S. 3; Stober, 2010, S. 6; Thaler, 2011, S. 18), ist die Qualitat des Unterrichts eng mit
dem Einsatz des Lehrwerks und damit mit der Fahigkeit der Lehrpersonen ver-
bunden, das im Lehrwerk offerierte Material effektiv und unter Beriicksichtigung
der Prinzipien eines modernen Fremdsprachenunterrichts an die Bediirfnisse der
Lerngruppe und das jeweilige Kompetenzziel anzupassen und gegebenenfalls zu
modifizieren.
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Auch wenn die Nutzungskontexte von Lehrwerken in den letzten Jahren ver-
mehrt fokussiert wurden (Fuchs & Bock, 2018, S. 1-2), liegen bislang keine empi-
risch abgesicherten Informationen vor (Fuchs & Bock, 2015, S. 370), die den Zu-
sammenhang zwischen Lehrwerken und der Qualitit von Unterricht mit einem
unterrichtspraktischen Blick auf den tatsachlichen Einsatz von Lehrwerken durch
Lehrkrifte betrachten (Saule 3 des Kaskadenmodells nach Krauss et al. 2020: ,,Be-
reitstellung eines méglichst qualitdtsvollen Unterrichtsangebots durch die Lehr-
kraft; ausfiithrlich Lindl et al., in diesem Band).

Die hier prasentierten Ergebnisse sind Teil einer empirischen Studie, die
basierend auf 133 beobachteten Unterrichtseinheiten (45 oder 90 Minuten) Ein-
blicke in die Franzosisch- und Spanischunterrichtsgestaltung mit dem Lehrwerk
in der Sekundarstufe I bieten. Die erhobenen Daten versprechen Hinweise zu
ausgewdhlten Aspekten verschiedener Dimensionen von Unterrichtsqualitdt nach
Praetorius et al. (2020, S. 417-421, siche Abschnitt 2) und sollen Routinen des
Lehrwerkeinsatzes sichtbar machen: Wie wird Fremdsprachenunterricht mit dem
Lehrwerk praktiziert? Welche Unterrichtsmuster und Zugénge 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 Unterrichtsqualitit vorge-
nommen, die zusammen mit der spiter erfolgenden qualitativen Analyse ausge-
wihlter Aspekte (z.B. die Arbeit mit Lehrwerktexten oder die Art der Differenzie-
rung lehrwerkbasierter Aufgaben) die Grundlage fiir weitere Forschungsarbeiten
darstellt und eine kritische Reflexion der aktuellen Unterrichtspraxis mit dem
Lehrwerk erlaubt.

2 Zum Zusammenhang von fremdsprachlicher
Unterrichtsqualitat und Lehrwerkeinsatz

Untersuchungen der Unterrichtsqualitidt basieren hiufig auf dem von Klieme et
al. (2006) vorgeschlagenen Modell, das drei Basisdimensionen (Klassenfithrung,
konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung) beinhaltet, wobei Unter-
richtsqualitét als ,,nicht substantiell definiert® wird. Stattdessen umfasse sie ,jeg-
liches Merkmal der Lernumgebung, das dazu beitragen konnte, investierte Lern-
zeit moglichst effizient 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 naturwissenschaftliche Facher, Sport
und Geschichte in den Blick nehmen: I Auswahl und Thematisierung von Inhal-
ten und Fachmethoden, II kognitive Aktivierung, III Unterstiitzung des Ubens,
IV formatives Assessment, V Unterstiitzung des Lernens aller Schiiler:innen, VI
sozio-emotionale Unterstiitzung und VII Klassenfithrung. Diese sieben Dimen-
sionen werden im MAIN-TEACH-Modell (Praetorius & Grisel, 2021; Ufer &

87



88

Manuela Franke

Praetorius, 2022) in Form einer integrativen Systematisierung zusammengefiihrt
(ausfithrlich zum MAIN-TEACH-Modell siehe Lindl et al., in diesem Band). Ei-
nen Vorschlag zur Beriicksichtigung der Schulfremdsprache Englisch, der auch
auf die zweiten und dritten Fremdsprachen tibertragbar ist, beinhaltet

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

Durch das Lehrwerk bzw. dessen Einsatz kann jede der sieben Dimensionen von
Unterrichtsqualitdt nach Praetorius et al. (2020; auch Praetorius & Grisel, 2021;
Ufer & Praetorius, 2022) beeinflusst werden. Denn durch die Vorauswahl von In-
halten bedingt es die im Unterricht tatsichlich bearbeiteten Themen und Aufga-
benformate. Dabei sollten Lehrwerke auf das kognitive Niveau der Lernenden ab-
gestimmt sein und die Leistungsiiberpriifung z.B. durch den Einsatz von Zusatz-
materialien wie Klassenarbeitstrainer unterstiitzen. Zur Férderung des globalen
Lernens und zum Erwerb von Lernstrategien tragen beispielsweise Grammatik-
beilagen und Vokabeltrainer bei. Das Lehrwerk kann die Klassenfiihrung durch
einen ritualisierten Aufbau von Unterrichtsstunden und den Einsatz von Haus-
aufgaben strukturieren. Es ermoglicht zudem die Schaffung von Transparenz -
Lernende konnen bei lehrwerkbasiertem Unterricht im Falle von Abwesenheit
verldsslich nacharbeiten, sie kénnen kommende Stunden vorbereiten, zum Teil
Lésungen oder Transkripte von Hortexten einsehen etc. Zudem kann durch den
Einsatz des Lehrwerks die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrkriften im
Sinne einer sozio-emotionalen Unterstiitzung gestarkt werden (z.B. durch Strate-
gieteile, Tipps, motivierende Begleiter:innen wie wiederkehrende Lehrwerkfigu-
ren oder Tiere wie der Hund in Découvertes, Klett, direkte Ansprache der Lernen-
den).

In diesem Beitrag werden auf Unterrichtsbeobachtungen basierende Daten
(Néheres hierzu in Abschnitt 3) hinsichtlich der folgenden Aspekte der Dimen-
sionen III, IV und V von Unterrichtsqualitit (Praetorius et al., 2020, S. 417-421),
die auch in den Ebenen des MAIN-TEACH-Modells (Charalambous & Praetori-
us, 2020, ausfiihrlich Lindl et al., in diesem Band) verankert sind, sowie der von
Wilden (2021, S. 217) fiir die Schulfremdsprache Englisch vorgeschlagenen Ergan-
zung ausgewertet:
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I11. Unterstiitzung des Ubens

I11.2 Konstruktiver Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von Schiiler:innen
beim Uben

IV. Formatives Assessment

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

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

V. Unterstiitzung des Lernens aller Schiiler:innen
V.1 Bereitstellung eines Lernumfelds, das produktives Verhalten foérdert
V.2 Differenzierung und Adaptivitit
V.3 Forderung der aktiven Mitwirkung von allen Schiiler:innen
Erginzung: fremdsprachenspezifisches Merkmal

Bedeutung der Sprachnutzung durch Schiiler:innen in kommunikativen und
interaktiven Unterrichtssituationen

In den einzelnen Komponenten eines Lehrwerks sind verschiedene Elemente in-
tegriert, die gezieltes Uben unterstiitzen sollen. Besonders im Arbeitsheft finden
sich Aufgabenformate, die darauf abzielen, Schiiler:innen tiefer in die Lehrinhalte
einzufithren und das Verstdndnis bzw. fremdsprachliche Fertigkeiten zu festigen.
Jedoch sind Lerngruppen duflerst vielfiltig und heterogen in ihren individuellen
Voraussetzungen und Bediirfnissen. Zudem ist Lernen ein duflerst individueller
Prozess (Hoffmann, 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 zuriickgreifen konnen (Caspari
& Holzbrecher, 2016, S. 9; Hoffmann, 2010, S. 162). Die folgenden Differenzlinien
kénnen hierbei Beriicksichtigung finden: a) Leistungsfihigkeit, b) Motivation, In-
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 Heterogenitit der Lernenden bringt primér die Aufgabe mit sich, Lernge-
legenheiten zu gestalten, in denen alle Schiiler:innen ihrer eigenen Vorgehenswei-
se im Lernprozess folgen konnen und individuelle Anderungen derselben mog-
lich sind bzw. zu solchen angeregt wird (Hoffmann, 2010, S. 162). Entsprechend
eignen sich ,didaktische Formen [...], die unterschiedliche Lernniveaus und
Leistungsstinde und damit diverse Aktivierungsstufen und Bewusstseinsebenen
zulassen und entsprechend fordern® (Hoffmann, 2010, S. 163). Aktuelle Lehrwerke
bieten insbesondere hinsichtlich des Anforderungsniveaus verschiedene Diffe-
renzierungsmoglichkeiten an, die zur gezielten und individuellen Unterstiitzung
nicht nur, aber auch des Ubens genutzt werden kénnen. Zusitzlich ergibt sich aus
der Heterogenitdt von Lerngruppen die Notwendigkeit der Adaptation von Lehr-
werkelementen durch Lehrkrifte (unterste Ebene des MAIN-TEACH-Modells
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»Differenzierung und Adaptation®, Charalambous & Praetorius, 2020; Praetorius
& Grisel, 2021, Ufer & Praetorius, 2022, Lindl et al.,, in diesem Band). Fiir die in
diesem Beitrag durchgefiihrte Analyse wird Differenzierung als die ,,Gesamtheit
der unterrichtsorganisatorischen und didaktisch-methodischen Mafinahmen [ver-
standen], die innerhalb einer Lerngruppe mit der Intention ergriffen werden, die
unterschiedlichen Voraussetzungen und individuell angemessene Lernprozesse zu
ermoglichen® (Toénshoff, 2004, S. 277), sodass alle Lernenden bestméglich gefor-
dert werden kénnen.

Neben der Differenzierung gehort auch ein konstruktiver Umgang mit Feh-
lern bzw. Feedback zur Unterstiitzung des Lernens und stellt eine weitere wichtige
Sdule fiir die Forderung der Unterrichtqualitdt dar (hinsichtlich naturwissen-
schaftlicher Facher, Sport und Geschichte siehe: Dimension III.2 konstrukti-
ver Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten von Schiiler:innen beim Uben,
IV.3 Qualitativ hochwertiges Feedback an die Schiiler:innen und IV.4 Nutzung
des Feedbacks als Grundlage fiir die Ausrichtung des weiteren Unterrichts, Prae-
torius et al., 2020, S. 415-416 und S. 419; fiir die Fremdsprachen siehe Wilden,
2021, S. 217; Charalambous & Praetorius, 2020, ausfiihrlich Lindl et al,, in die-
sem Band). Lehrkrifte konnen eine lernforderliche Umgebung schaffen, in der
Schiiler:innen Fehler als Gelegenheiten zur Reflexion und Verbesserung betrach-
ten. Dabei liegt die Verantwortung fiir die Anleitung zum Umgang mit Fehlern
ausschliellich bei den Lehrkriften, denn das Lehrwerk bietet Feedback in erster
Linie durch die Bereitstellung von vereinzelten Selbstbewertungsbogen oder Lo-
sungen zu Aktivititen vor allem aus dem Arbeitsheft. Um die Schiiler:innen zu
ermutigen, aus Fehlern zu lernen und ihre Herangehensweise kontinuierlich zu
verbessern, sind einfithlsame padagogische und didaktische Anséitze im Umgang
mit dem Lehrwerk erforderlich. Eine solche Feedbackkultur erméglicht den Ler-
nenden, ihre Fortschritte zu bewerten und an ihren Schwichen zu arbeiten. Dies
kann beispielsweise durch den Austausch iiber Losungsstrategien oder die Dis-
kussion iiber Fehler (Steffens & Haenisch, 2019, S. 299) geschehen. Feedback kann
zudem dafiir sorgen, dass Lernende (mehr) Verantwortung fiir ihren Lernprozess
iibernehmen (konnen), ihr Selbstbewusstsein stirken und entsprechend als zen-
tral fiir die Forderung der Autonomie der Lernenden verstanden werden. Dabei
wird Feedback hier nach Rosler (2004, S. 177) als Hinweis definiert, den Lernende
hinsichtlich ihrer schriftlichen wie miindlichen Aktivititen im Fremdsprachen-
unterricht erhalten und der der Einschétzung in Bezug auf die Angemessenheit
bzw. Korrektheit dient (sieche 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, Schauplitze und Anldsse (Wapenhans, 2018, S. 256).
Hierzu zéhlt auch die Gestaltung von Lernsettings, in denen mdglichst viele
Schiiler:innen tiber einen méglichst langen Zeitraum aktiviert sind (vgl. in Bezug
auf die Relevanz der Aktivierung der Lernenden im Kontext der Férderung von
Miindlichkeit u.a. Blume & Nieweler, 2018, S. 5) und in denen den Lernenden
eine Fremdsprachennutzung in ,kommunikativen und interaktiven Unterrichts-



Wie setzen Lehrkrafte das Lehrwerk im Franzésisch- und Spanischunterricht ein?

situationen® (Wilden, 2021, S. 217) ermdglicht wird. Die Wahl von Sozialformen
kann Aussagen hinsichtlich der kommunikativen Gestaltung des Unterrichts
ermoglichen und tragt daher wesentlich zur Erfassung qualitativer Aspekte des
Unterrichts bei (Wilden, 2021, S. 217), da die Férderung einer aktiven Beteiligung
aller Lernenden als Teil der Unterrichtsdimensionen V Unterstiitzung des Ler-
nens aller Schiiler:innen sowie VII Klassenfiihrung 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 Beriicksichtigung der genannten Aspekte ergeben sich folgende Frage-
stellungen fiir die anschlieflende Datenanalyse:
o Welche Sozialform wéhlen Lehrkrifte fiir die Arbeit mit dem Lehrwerk aus?
(Abschnitt 4.1)
o Wie wird bei der Arbeit mit dem Lehrwerk differenziert? (Abschnitt 4.2)
« In welcher Form geben Lehrkrifte in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen
Feedback? (Abschnitt 4.3)

3 Studiendesign

Die hier vorgestellte qualitative Studie griindet sich auf Beobachtungen von Fran-
z0sisch- und Spanischunterricht der Sekundarstufe I, in denen eine mdoglichst
prézise Protokollierung der von den Lehrkriften formulierten Aussagen (z.B. Ar-
beitsauftrige, 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 Franzdsisch und Spanisch an der Universitit Potsdam statt und
wurde von den Studierenden durchgefiihrt (jeweils 16 Personen pro Fach). Diese
Form der Datenerhebung wurde gewihlt, da die Beobachtung durch Studierende
im Praxissemester fiir die Lehrkrifte ein vertrautes und alltdgliches Setting dar-
stellt. Thr Unterricht wurde vier Monate lang regelméfliig von den jeweiligen Stu-
dierenden hospitiert. Dadurch ergab sich - im Gegensatz zu z.B. gefilmten Stun-
den - ein dem tatsdchlichen alltdglichen Unterrichtsgeschehen sehr nahekom-
mendes Setting und bleib die Reaktivitdt durch die Beobachtungssituation gering
(Doring & Bortz, 2016, S. 330). Zusitzlich konnten sich Beobachtungfehler 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 Zugéinge zur Erfassung von Un-
terrichtsqualitdt 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 (Déring & Bortz, 2016, S. 326)
war die durch die Lehrkraft gestaltete Arbeit mit dem jeweiligen Lehrwerk. Die
beobachteten Unterrichtseinheiten dienten gleichzeitig im das Praxissemester be-
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gleitenden Seminar als Ausgangspunkt fiir die Reflexion des beobachteten und
eigenen Lehrwerkseinsatzes, die in Implikationen fiir zukiinftige Unterrichtsplan-
ungen mit dem Lehrwerk tiberfiihrt wurde.

3.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst 133 Franzosisch- und Spanischunterrichtseinheiten. Sie
wurden von 44 Lehrkréften an 31 Schulen (17 an Gymnasien, 7 an Gesamtschulen
und 4 an Integrierten Sekundar- bzw. Oberschulen) in Berlin und Brandenburg
vor Einsetzen der pandemiebedingten Einschrankungen (Oktober 2019 bis Feb-
ruar 2020) durchgefiihrt. Die relativ grofle Anzahl an beobachteten Unterrichts-
einheiten minimiert den moglichen Einfluss des Unterrichtsstils einer bestimm-
ten Lehrkraft auf die Gesamtstichprobe. Eine Lehrkraft wurde mindestens einmal
und hochstens neunmal beobachtet. Eine informierte schriftliche Einwilligungser-
klarung der Lehrkrifte wurde eingeholt, die zusitzliche Informationen zum For-
schungsprojekt bereitstellte, sodass es sich um eine offene Beobachtung handelte
(Doring & Bortz, 2016, 329).

Es wurden Unterrichtseinheiten mit 31 verschiedenen Lehrwerken beobachtet,
wobei das alteste Lehrwerk aus dem Jahr 2008 (jApuntate! 1, 1 Unterrichtsstun-
de') stammt und die beiden jlingsten Lehrwerke aus dem Jahr 2019 (jApuntate!
4 und ;Qué pasa? 4). Die genutzten Franzosischlehrwerke sind zwischen 2012
(Découvertes 1) und 2017 (Horizons, A toi! 3) erschienen. Alle in der Stichprobe
verwendeten Lehrwerke verfiigten tiber Differenzierungsangebote (in der Regel
wurde durch ein Symbol auf entsprechende leichtere oder schwerere Aktivititen
im hinteren Teil des Lehrwerks verwiesen). Zu den Sozialformen, in denen Akti-
vitdten stattfinden sollten, waren in allen Lehrwerken vereinzelt entweder durch
entsprechende Symbole oder aufgrund der Aufgabenstellung selbst Vorschlage
zu finden. Alle Lehrwerke verfiigten iiber Losungen zu einzelnen Aktivititen vor
allem aus den Arbeitsheften, die den Lernenden entweder zur Verfiigung stehen
(z.B. in Form eines integrierten Losungshefts oder -teils) oder von der Lehrkraft
bereitgestellt werden konnten.

3.2 Datenerhebung

3.2.1 Aufbau des Beobachtungsinstruments

Die von den Studierenden durchgefiihrte teilstrukturierte Beobachtung (Martin &
Hanington, 2019, S. 158; Déring & 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-

1 Die neueste Ausgabe von jApuntate! 1 (2016) wurde in 22 Einheiten genutzt.
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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, Hortexte, Zeichnun-
gen etc.) sowie moglichst wortwértlich den von der Lehrkraft formulierten Ar-
beitsauftrag und die Sozialform.

3.2.2 Priifung des Beobachtungsinstruments

Zur Priifung des Beobachtungsinstruments hinsichtlich seiner Eignung zur Do-
kumentation des Unterrichtsgeschehens durch mehrere Beobachter:innen wur-
de dieses von neun Lehramtsstudierenden des Faches Franzdsisch und/oder Spa-
nisch (nachfolgend vereinfacht Test-Beobachter:innen genannt) sowie der Autorin
im Rahmen eines Pre-Tests im Vorfeld der Studie eingesetzt, um das lehrwerk-
basierte Unterrichtsgeschehen in einer videographierten Unterrichtseinheit Eng-
lisch* zu dokumentieren. Anschlielend wurde eine qualitative Priifung des Ins-
truments hinsichtlich der Anfélligkeit fiir Wahrnehmungsfehler (z.B. Déring &
Bortz, 2016, S. 331) durchgefiihrt. Hierzu wurde ein Abgleich der zu der videogra-
phierten Unterrichtsstunde entstandenen Beobachtungsprotokolle hinsichtlich der
Vollstindigkeit der dokumentierten Lehrwerkelemente und der nachvollziehba-
ren Erfassung des Unterrichtsgeschehens mit dem Lehrwerk (z.B. (un-)verander-
te Durchfithrung der Lehrwerkaktivititen®, gewdhlte Sozialform oder Binnendif-
ferenzierung usw.) vorgenommen. Die Sichtung der zur Testung des Instruments
ausgefiillten Beobachtungsprotokolle erfolgte zur Qualitdtssicherung durch eine
dritte, nicht in das Projekt involvierte Person aus der Peer-Group der Autorin.

In der dokumentierten Videostunde wurden insgesamt sechs Aktivititen ex-
klusive der Hausaufgabe beobachtet. Die Lehrkraft gestaltete die lehrwerkbasier-
ten Unterrichtsaktivititen unterschiedlich komplex. Zum Teil wurden die Aktivi-
titen aus dem Lehrwerk (New English File Elementary) erganzt: So besteht Auf-
gabe 1b auf Seite 20 darin, Begriffe aus einer Liste den passenden Beschreibungen
zuzuordnen. Die Lehrkraft lief} die Lernenden zusétzlich die Beschreibungen laut

2 Die Videographie und die in ihr verwendeten Lehrwerkseiten sind 6ffentlich unter fol-
gendem Link zugénglich: https://tube.switch.ch/videos/e1ld59906. 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 (Ziirich, Schweiz)
in einer achten Klasse mit dem Lehrwerk New English File Elementary, o. J. durch-
gefithrt. Im Video sind sowohl die Lehrkraft als auch Schiiler:innen, Tafelbild und zum
Teil die Materialien der Lernenden zu sehen. Die Videographie einer Englischstunde
wurde gewdhlt, um die Priifung des Beobachtungsinstruments sowohl mit Spanisch-
als auch Franzésischstudierenden an einem gemeinsamen Termin durchzufiihren. Alle
Personen gaben in einer miindlichen Abfrage an, dass sie Englisch mindestens auf B2-
Niveau beherrschen.

3 Unter Lehrwerkaktivititen sind Arbeitsauftrige, die Lehrkrifte zu Materialien (z.B.
einem Bild, Text usw.) aus dem Lehrwerk formulieren, oder im Lehrwerk abgedruckte
Aufgaben und Ubungen gefasst.
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im Plenum vorlesen. Die Dokumentation einer Aktivitit durch die Test-Beob-
achter:innen galt dann als vollstindig, wenn alle von der Lehrkraft formulierten
Arbeitsauftrige nachvollziehbar festgehalten wurden. Zusitzlich sollten Seiten-
zahl und Aufgabennummer sowie die Bearbeitungsdauer einer Aktivitdt notiert
werden. Letzteres erfolgte, indem der Beginn und das Ende der Arbeit an einer
Aktivitit 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 Aktivitit 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 gewiinschten
Lernendenhandlungen wurden von acht Test-Beobachter:innen notiert, fiinf von
sieben Test-Beobachter:innen und eine von den Schiiler:innen auszufithrende T-
tigkeit wurde nur von lediglich sechs Test-Beobachter:innen erfasst. Auslassungen
wurden in 94,4 % der Fille durch ,,...“ kenntlich gemacht. Auf dieser Erkenntnis
fuflend wurden alle Unterrichtsprotokolle aus der Studie ausgeschlossen, in denen
durch ,,...“ auf eine unvollstindige Dokumentation der Unterrichtseinheit verwie-
sen wurde, um die sich aus den Auslassungen in der Dokumentation ergebende
verfélschte Darstellung des Unterrichtsgeschehens zu minimieren. Das Beobach-
tungsinstrument wurde zudem in verschiedenen weiteren Teststufen geringfiigig
modifiziert.

3.2.3 Schulung der Beobachter:innen

Um eine moglichst hohe Objektivitit bei der Beobachtung zu gewéhrleisten, wur-
de vor dem Einsatz des Beobachtungsbogens eine methodologische Schulung der
Beobachter:innen abgehalten (Déring & Bortz, 2016, S. 332), die unter anderem
folgende Bereiche abdeckte: theoretischer Input zum Thema Unterrichtsbeobach-
tung, Verwendung des Beobachtungsinstruments am Beispiel einer Videostunde,
Reflexion iiber die Beobachtung, Klarung der Abkiirzungen, Sensibilisierung fiir
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 Aktivitdten mit dem Lehrwerk pro Stunde, Gesamtzeit des Lehrwerkeinsatzes
pro Stunde und die erteilten Hausaufgaben. Anschlieflend wurden die beobach-
teten Unterrichtseinheiten nach Aktivititen mit dem Lehrwerk (z.B. Lesen eines
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Textes, Losen einer Aufgabe usw.) sortiert. Als mit dem Lehrwerk durchgefiihr-
te Aktivitdt zdhlen Arbeitsauftrage, die die Lehrkrifte selbst zu Elementen (z.B.
einem Bild, Text usw.) aus dem Lehrwerk formulieren oder im Lehrwerk formu-
lierte Aufgaben und Ubungen. Jede Teilaufgabe aus dem Lehrwerk zihlt als ein-
zelne Aktivitdt, da nicht immer alle Teilaufgaben von Lehrkriften eingesetzt bzw.
nicht immer alle Teilaufgaben einer Aufgabennummer in derselben Sozialform,
mit derselben Differenzierung usw. verwendet werden.

Zu jeder mit dem Lehrwerk durchgefithrten Aktivitit wurden die Aussage
der Lehrkraft, die gewéhlte Sozialform sowie Informationen zur Differenzierung
der Aktivitdt und zum Feedback zu den Ergebnissen aus der Aktivitdt vermerkt.
Ausgehend von einem breiten Verstindnis von Differenzierung, wie es beispiels-
weise Schulz bereits im Jahr 1969 vorschligt, wurde bei der Kodierung der Be-
obachtungsprotokolle jegliche Vorgehensweise der Lehrkrifte, die dazu diente, die
Lernenden zu unterstiitzen, als Differenzierung kodiert, so z.B. auch Verweise auf
die Vokabelliste im hinteren Teil des Lehrbuchs. Nicht als Differenzierung erfasst
wurden individuelle Zuwendungen von Lehrkréften, wie sie beispielsweise in Ein-
zel- oder Gruppenarbeiten iiblich sind. Da diese aus den Daten nicht zweifelsfrei
ermittelbar sind, wird durch deren Ausschluss einer Verfilschung der Ergebnisse
vorgebeugt.

Die Beobachtungsprotokolle wurden zudem hinsichtlich der eingesetzten So-
zialformen zu jeder Unterrichtsaktivitit kodiert (siehe Abschnitt 4.1). Es wurde
zum einen ausgewertet, in welcher Sozialform Lehrende Aktivititen aus dem
Lehrwerk durchfiihren, zum anderen, ob sie im Lehrwerk fiir bestimmte Aktivi-
taten vorgeschlagene Sozialformen iibernehmen oder dndern. Wenn die im Lehr-
werk vorgegebene Sozialform im Wesentlichen erhalten blieb, aber beispielsweise
erganzt wurde (z.B. im Lehrwerk vorgeschlagene Partner:innenarbeit wird als
solche durchgefiihrt und im Plenum gesichert), wurde dies nicht als Verdnderung
der Sozialform kodiert.

Differenzierungsmafinahmen wurden immer gemifl der Ausgangsaktivitdt
kodiert, d.h. es wurden nicht die Aktivititen oder das Material gezdhlt, die der
Differenzierung dienten (z.B. zusitzliche Aktivititen oder eine Liste mit Rede-
mitteln), sondern diejenigen, zu deren Unterstiitzung sie herangezogen wurden
(sieche Abschnitt 4.2). Es wurden nur Aktivititen als differenziert bewertet, wenn
die Lehrkraft die Differenzierung explizit formulierte. Wenn die Lernenden bei-
spielsweise Begriffe im Lehrwerk nachschlugen, ohne von der Lehrkraft dazu auf-
gefordert worden zu sein (z.B. [Hinweis zur S-Aktivitdt: LW wird als Hilfsmittel
z.B. Vokabel nachschlagen genutzt] (BoSp.19/20_7.5a+b)), wurde dies nicht als
Differenzierung kodiert, da es sich hierbei nicht um eine von der Lehrkraft vor-
gesehene Mafinahme handelte.

Hinsichtlich des Feedbacks zu Aktivitidten gibt das Lehrwerk selbst kaum Vor-
gaben. Entsprechend liegt es in der Verantwortung der Lehrkrifte, die Methode
(z.B. direkte Ergebnissicherung, Autokorrektur durch peer-to-peer-Feedback) zu
bestimmen, die am besten zu den Bediirfnissen und Fihigkeiten der Lernenden
passt und ihnen die bestmogliche Unterstiitzung im Lernprozess bietet. In Ab-
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schnitt 4.3 wird die vorliegende Stichprobe beziiglich der Haufigkeit und des
Zeitpunkts von Feedback sowie der riickmeldenden Person ausgewertet. Ob es
sich bei den beobachteten Riickmeldungen um eine Fehlerkorrektur oder um Lob
handelt und wie genau dieses gestaltet wird, wird in der qualitativen Auswertung
genauere Betrachtung finden und ist nicht Gegenstand des vorliegenden Beitrags.

Mit dem Ziel der Qualititssicherung wurden 30% der Kodierungen hinsicht-
lich dieser Aspekte zur Feststellung der Intrarater-Ubereinstimmung nach iiber
zwolf Wochen erneut gepriift (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). 125 von 133
(93,9%) Kodierungen stimmten iiberein. Doppelte oder fehlende Kodierungen
wurden nachfolgend identifiziert und geloscht bzw. erginzt. Ebenfalls wurden
strittige Kodierungen nach Diskussion mit einer Fachkollegin aus der Peer-Group
im gesamten Material iiberarbeitet. Nach der in diesem Beitrag présentierten
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) erméglichen.

4 Ergebnisprasentation und -diskussion

Die nachstehende Analyse hat zum Ziel, einen ersten Einblick zu geben, wie Leh-
rende das Lehrwerk nutzen, um so Riickschliisse auf mégliche Fragen zur Struk-
turierung des Unterrichts zu ziehen (Stichwort: ,,Auswahl und Thematisierung
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 ausgewidhlten Lehrinhalte oder deren fachliche Richtigkeit zu bewerten.
Fiir diese Analyse wurden lediglich Unterrichtseinheiten ausgewdhlt, in denen
das Lehrwerk genutzt wurde; hierzu zdhlen auch Unterrichtseinheiten, in denen
nur die Hausaufgabe lehrwerkbasiert war, in der tatsdchlichen Kontaktzeit mit
den Lernenden jedoch ohne Lehrwerk unterrichtet wurde. Im Folgenden wird die
Stichprobe hinsichtlich des Einsatzes von Sozialformen (4.1), Binnendifferenzie-
rung (4.2) und Feedback (4.3) in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen ausgewer-
tet.

4.1 Einsatz von Sozialformen in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen

4.1.1 Lernjahre1bis5

Die n = 441 Aktivititen mit dem Lehrwerk wurden in Einzel- (EA), Partner:in-
nen- (PA), Gruppenarbeit (GA), Plenum oder in verschiedenen Kombinationen
aus den Sozialformen durchgefiihrt (sieche Abb. 1). Vor allem wurden Aktivitéten
mit dem Lehrwerk in Einzelarbeit (86 Aktivitdten, 20,5%) oder Plenum (122 Ak-
tivitaten, 29,1%) sowie einer Kombination aus beiden (112 Aktivitdten, 26,7 %) be-
obachtet.
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Abbildung 1: Sozialformen in lehrwerkzentrierten Unterrichtsphasen (1. bis 5. Lernjahr)

Insgesamt wurden 320 der mit dem Lehrwerk bearbeiteten Aktivititen (76,3 %) in
Einzelarbeit oder im Plenum durchgefiihrt.

4.1.2 Lernjahre 3 bis 5

Die Vorteile von Einzel- und Plenumsarbeit fiir niedrige Lernjahre legen die Ver-
mutung nahe, dass die oben dargestellten Ergebnisse (siehe Abschnitt 4.1.1) mit
der Tatsache, dass die Stichprobe zu tiber 60% aus Lernenden der siebten Klas-
se, erstes Lernjahr, besteht, zusammenhéngen. 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 fiinften Lernjahr beobachteten 60 Aktivititen tiber 70 % in Einzel-
(8 Aktivitdten, 13,5%) oder Plenumsarbeit (22 Aktivititen, 37,4 %) bzw. in einer
Kombination aus beiden (19 Aktivititen, 32,3 %) durchgefithrt 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 fiinften
Lernjahr wurde keine Aktivitit aus dem Lehrwerk nur in Gruppenarbeit durch-
gefiihrt; einmal wurde im vierten Lernjahr eine Kombination aus Gruppenarbeit
und Plenum fiir eine Lehrwerksaktivitit eingesetzt. Partner:innenarbeit wurde im
vierten und fiinften Lernjahr immer mit einer Plenumsarbeitsphase kombiniert,
wohingegen sie im dritten Lernjahr auch allein eingesetzt wurde (siehe Abb. 2).
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Abbildung 2: Sozialformen in lehrwerkzentrierten Unterrichtsphasen (3. bis 5. Lernjahr)

4.1.3 Veranderung der vom Lehrwerk vorgeschlagenen Sozialform

Insgesamt sind in der vorliegenden Untersuchung 53 Aktivitdten beobachtet wor-
den, bei denen die Sozialform vom Lehrwerk vorgeschlagen wurde. Bei 38 die-
ser Aktivititen erfolgte keine Anderung der empfohlenen Sozialform durch die
Lehrkriéfte: In Franzosisch wurden entsprechend der Vorschldge aus dem Lehr-
werk fiinf Aktivitaten als Einzelarbeit (EA), zwolf als Partner:innenarbeit (PA)
und zwei als Gruppenarbeit (GA) durchgefiihrt. In Spanisch hingegen wurden bei
einer Aktivitat die vom Lehrwerk vorgeschlagene Sozialform Einzelarbeit, bei 13
Partner:innenarbeit und bei fiinf Gruppenarbeit iibernommen. Die 15 beobachte-
ten Modifikationen der Sozialform verteilten sich, wie in Tabelle 1 dargestellt ist.

Tabelle 1: Verdnderung der im Lehrwerk vorgeschlagenen Sozialform

Anderung der Sozialform Franzosisch 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
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Besonders haufig wurden im Lehrwerk vorgeschlagene Partner:innen- bzw. Grup-
penarbeiten in Plenums- bzw. Einzelarbeit durchgefiihrt (insgesamt 14-mal). In
zwei Aktivititen aus dem Franzésischunterricht wurde eine Einzelarbeit in Part-
ner:innenarbeit gedndert (z.B. einen Text statt allein zu zweit schreiben; siehe
Tab. 1).

4.2 Binnendifferenzierung mit dem Lehrwerk

Von den beobachteten 44 Lehrkriften haben elf Franzosisch- und elf Spanisch-
lehrkrifte Differenzierungsangebote zu den Aktivititen aus dem Lehrwerk ge-
macht. Nur bei 45 (23 Franzosisch, 22 Spanisch; zusammen 10,3 %) Aktivititen
greifen die Lehrenden auf eine Differenzierung zuriick, 396 Aktivititen (89,7 %)
werden entsprechend nicht differenziert (siche Tab. 2). In der Stichprobe konn-
ten folgende Arten der Differenzierung beobachtet werden: Lerntempo, Hilfe-
stellung, Neigungs- und Themenwahl sowie eine Kombination aus Lerntem-
po und Hilfestellung. Hauptséchlich fand eine Differenzierung hinsichtlich des
Lerntempos (17-mal, z.B.: ,Wenn ihr fertig seid, dann macht die Ubungen Nr. 8
und Nr. 9. [...]“ (BoFr.19/20_2.3a+b)) oder durch die Bereitstellung von unter-
stiitzenden Materialien (18-mal) statt (siehe Tab. 2): ,Wenn ihr nicht weiter wisst
[sic], diirft ihr euch vorne eine Hilfe nehmen“ [Hinweis der/s Studierenden: ,,L.
[=Lehrkraft] halt Zettel mit Hilfestellung hoch und legt sie anschlieflend vorne
hin.“ (BoFr.19/20_4.4). Eine Kombination aus Lerntempo und Hilfestellung konn-
te in drei Fillen verzeichnet werden, z.B.: ,Wenn Thr Worter nicht wisst, schaut
im Buch S. 165. [...] So, allez, commencez. Mindestens vier Fragen miisst ihr ma-
chen.“ (BoFr.19/20_8.5a+b). Nach Neigung oder Thema wurde in zehn Fillen dif-
ferenziert. Hierbei gilt es zu beachten, dass sechs dieser Aktivititen im Rahmen
eines Stationenlernens frei gewahlt werden konnten (BoSp.19/20_10.2), weshalb
alle sechs Aktivitdten als differenziert gezahlt wurden.

Tabelle 2: Binnendifferenzierung mit dem Lehrwerk

Art der Differenzierung Franzosisch Spanisch Gesamt
Lerntempo 17 2 19
Hilfestellung 4 9 13
Neigungs- und Themenwahl 1 9 10
Kombination: Lerntempo und Hilfestellung 1 2 3
Gesamt 23 22 45

Zwar ist die Menge an differenzierten Aktivititen in beiden Sprachen ungefihr
gleich, die Art der Differenzierung unterscheidet sich je nach Fremdsprache je-
doch gravierend, wobei alle Lehrkrifte zielgleich arbeiten. So werden in Franzo-
sisch 17 Aktivitdten, in Spanisch hingegen nur zwei Aktivititen nach Lerntempo
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differenziert. Auch im Bereich der Hilfestellungen und der Neigungs- und The-
menwahl unterscheiden sich die Sprachen grundlegend. Neun Aktivititen werden
im Spanischunterricht mit Hilfestellungen durch die Lehrkraft versehen, vier im
Franzosischunterricht. Nur im Falle einer Aktivitdt findet in Franzdsisch eine Dif-
ferenzierung hinsichtlich der Neigungs- und Themenwahl statt, wihrend in Spa-
nisch neun Aktivitidten neigungs- und themendifferenziert sind. Hierbei ist — wie
bereits erwidhnt - jedoch zu beachten, dass sechs der neigungs- und themendiffe-
renzierten Aktivititen in derselben Spanischunterrichtseinheit stattfanden und so-
mit als typisch fiir diese eine Lehrkraft zu interpretieren sind:

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

Die Lernenden konnen in diesem Fall — in einem sehr eng gesteckten Rahmen
(sechs Aktivitaten stehen zur Auswahl) - die Lerninhalte selbst bestimmen. Da es
sich hierbei um eine Uberpriifung des bisher Gelernten handelt, kann auch diese
Differenzierung nicht als zieldifferent bezeichnet werden.

4.3 Feedback zu lehrwerkbasierten Aktivitaten

Fiir die Analyse des Feedbacks wurde eine Substichprobe von n = 406 gezogen,
wobei die folgenden Kriterien angelegt wurden: Aktivitaten, die zwar in der be-
obachteten Unterrichtsstunde begonnen, aber nicht beendet wurden (14 Aktivita-
ten) sowie Aktivitdten, die der Vorbereitung einer anderen Aktivitit dienten (z.B.
das Sammeln von Stichworten, auf dem basierend in der Folge ein kurzer Text ge-
schrieben wurde, 21 Aktivititen), wurden nicht beriicksichtigt, sodass sich eine
Substichprobe von n = 406 ergibt. Aktivititen, 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 Aktivititen) konnten drei
verschiedene Arten der Riickmeldung zu Aktivititen der Lernenden aus dem
Lehrwerk beobachtet werden: a) zeitnahes Feedback durch die Lehrkraft, b) zeit-
versetztes Feedback durch die Lehrkraft und ¢) Autoevaluation. In 25,5% der Fil-
le (30,0% Franzdsisch, 20,2% Spanisch) erfolgte in der jeweiligen beobachteten
Unterrichtseinheit keine Riickmeldung.

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

80,00%

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%
0.00% - I e

durch LK (zeitnah) durch LK (zeitversetzt)  Autoevaluation kein Feedback
W Franzosisch W Spanisch B Gesamt

Abbildung 3: Art des Feedbacks zu lehrwerkbasierten Aktivititen

Das Geben von Riickmeldungen zu lehrwerkbasierten Aktivititen spielt in der
hier vorgestellten Stichprobe also eine zentrale Rolle und erfolgt insgesamt in
95% der Fille.

5 Diskussion der Ergebnisse und Limitationen

Die hier vorgestellten Ergebnisse deuten auf einen prinzipiell stark durch die
Lehrpersonen gesteuerten Wissensaufbau 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 erginzt wird. Zudem wur-
den isolierte Einzeleinheiten beobachtet, sodass keine Aussagen hinsichtlich einer
Lehrwerknutzung in aufeinanderfolgenden Unterrichtseinheiten getroffen werden
kénnen. Die hier prisentierten Ergebnisse sind unter der Primisse zu verstehen,
dass es durch Schwerpunktsetzungen der verschiedenen Lehrkrifte innerhalb der
Beobachtungen - eine Lehrkraft macht mindestens 0,8 %, maximal 7% der Stich-
probe aus - zu Verzerrungen der Daten kommen kann.
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Das in allen in der Stichprobe genutzten Lehrwerken inkludierte Ange-
bot binnendifferenzierter Aktivititen wird nur selten genutzt (10,3%). Indem
Differenzierung und Adaptivitit in lehrwerkbasierten Unterrichtsphasen eine
untergeordnete Rolle spielen, fehlt den im MAIN-TEACH-Modell dargestellten
Unterrichtsdimensionen Klassenfiihrung, sozio-emotionale Unterstiitzung, Unter-
stiitzung der aktiven Beteiligung (mittlere Ebene) und kognitive Aktivierung,
Unterstiitzung des Ubens, Formatives Assessment, Auswahl und Thematisierung
von Inhalten und Fachmethoden (oberste Ebene) die erforderliche Basis (Chara-
lambous & Praetorius, 2020; Praetorius & Griésel, 2021, Ufer & Praetorius, 2022,
Lindl et al., in diesem Band). Die Schwerpunkte hinsichtlich der einbezogenen
Differenzlinien variieren je nach Fach stark (z.B. 17-mal Beriicksichtigung der
Differenzlinie ,Lerntempo” im Franzdsischunterricht vs. zweimal Spanischunter-
richt; Hilfestellungen: viermal im Franzdsischunterricht vs. neunmal im Spa-
nischunterricht). Um ausgehend von diesen Beobachtungen den ficherbedingten
Unterschieden auf den Grund zu gehen, bedarf es einer vertieften Beschaftigung
mit dem Thema, z.B. anhand einer Befragung von Lehrkriften hinsichtlich der
didaktischen Begriindung der Differenzierungsmafinahmen sowie der qualitati-
ven Analyse der differenzierten Aktivitéten.

Auch wenn das durch die Lehrwerke bereitgestellte Material noch andere For-
men der Nutzung ermoglicht und zum Teil sogar nahelegt (alle Lehrwerke schla-
gen auch kollaborative Sozialformen vor und verfiigen iiber — zumindest als soche
bezeichnete - Lernaufgaben), findet die fremdsprachliche Interaktion in erster
Linie im Plenum statt (mehr als 50%): Zum Teil déndern Lehrkrifte vom Lehr-
werk als kollaborativ gedachte Aktivititen zudem in Einzel- oder Plenumsarbeit.
Obwohl in diesen Sozialformen diverse Modalititen der reproduktiven Sprach-
anwendung (z.B. Chorsprechen, Abschreiben) denkbar sind (vgl. hierzu in Bezug
auf Plenumsarbeit Haf3, 2016, S. 337), ist die individuelle Kommunikationszeit der
einzelnen Lernenden in der Gesamtstichprobe und im Kontext der Lehrwerks-
arbeit als gering einzuschdtzen. Auch die Priifung einer Substichprobe, die nur
dritte bis fiinfte Lernjahre umfasst, ergab, dass der lehrwerkbasierte Unterricht
eher instruktionsorientiert und stark durch die Lehrkrifte gelenkt gestaltet wird.
Die Aktivitit der Lernenden und insbesondere der Sprechanteil der Lernenden
fallen demnach auch in fortgeschrittenen Lernjahren in dieser Stichprobe rela-
tiv gering aus. Da sich die hier analysierte Stichprobe jedoch hauptséchlich auf
Unterrichtseinheiten der siebten Klasse im ersten Lernjahr bezieht (iiber 50 %),
bietet sie somit keinen reprisentativen Uberblick iiber alle Lernjahre.

Die starke Fithrung durch die Lehrkrifte kann vor allem in niedrigen Lern-
jahren, wenn die Schiiler:innen noch an ein bestimmtes sprachliches Niveau
herangefithrt werden miissen, hilfreich sein. Sie kann dariiber hinaus zu einem
Gefiihl von Sicherheit auf Seiten der Lernenden wie Lehrenden fithren und da-
durch ein erfolgreiches Lernen unterstiitzen (Hafl & Kiemweg, 2013, S. 27-28).
Fiir den Fremdsprachenunterricht ist insbesondere die sprachliche Vorbildfunk-
tion der Lehrenden, die in Plenumsphasen gegeben ist, hervorzuheben (Haf,
2016, S. 337). Zum Aufbau einer kommunikativen Kompetenz bedarf es jedoch
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auch Unterrichtsphasen, in denen reproduzierbares Wissen ,,sowohl durch geziel-
tes sprachorientiertes Uben (focus on language) als auch besonders durch Phasen
inhaltsorientierter Kommunikation (focus on communication) in die Anwendung
Gberfithrt [Hervorhebungen im Original]“ (Haf3, 2016, S. 337) wird. Dies kann
in Plenums- und Einzelarbeit jedoch nur bedingt stattfinden. Ein abwechslungs-
reicher Einsatz verschiedener Sozialformen, wie Haf§ (2016, S. 339) ihn vorschligt
und der eine ,aktive Mitwirkung von allen Schiiler:innen® bzw. ein ,,Lernumfeld,
das produktives Verhalten fordert® (Praetorius et al., 2020, S. 417-421; Chara-
lambous & Praetorius, 2020; Lindl et al., in diesem Band), kann demnach nicht
verzeichnet werden. Dies ldsst auf wenig interaktive und kommunikative Lern-
settings mit dem Lehrwerk schlieflen. Diese sowie eine méoglichst lange Aktivitat
moglichst vieler Lernender wiren aber fiir eine optimale Entwicklung sprach-
licher Fertigkeiten notwendig (vgl. Dimension V Unterstiitzung des Lernens aller
Schiiler: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 Schiiler:innen ermdglichen, an ihr Vorwissen anzukiipfen
und fiir den eigenen Lernprozess Verantwortung zu iibernehmen, gewéhrleisten
»Lernerfolge, erhohte Leistungsbereitschaft und damit die Moglichkeit zu kumu-
lativem Lernen® (Steffens & Haenisch, 2019, S. 296). Der vermehrte und einseitige
Einsatz von Einzel- und Plenumsarbeit kann hingegen eine angemessene Beriick-
sichtigung heterogener individueller Lernvoraussetzungen verhindern (Haf3, 2016,
S. 337). Inwieweit sich die Handlungsmuster in den Plenums- und Einzelarbeits-
phasen unterscheiden (z.B. fragenentwickelnde Vorgehensweise, Referate, Erzih-
len von Geschichten usw.), kann dem Datenmaterial nicht entnommen werden.
Auch fiir die Uberpriifung der Anwendung von Inszenierungstechniken (z.B.
Fragen beantworten lassen, Vor- und Nachsprechen usw.) ist weitere Forschung,
z.B. anhand von Videostudien, nétig.

Feedback als Teil der IV Dimension Formatives Assessment (Praetorius et al,,
2020, S. 415-416; fiir 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 Moglichkeit zur Selbst-
evaluation (z.B. durch das Vorhandensein von Losungen) bereithalten, wurde auf
68,5% der beobachteten Aktivititen zeitnah und durch die Lehrenden Feedback
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 geprégte Rolle als Wissensvermittler:innen ein. Durch die hdufig
frontal gestaltete Ergebnissicherung wird die Entwicklung einer positiven Ab-
hingigkeit der Lernenden (Bonnet & Hericks, 2020, S. 101) z.B. in Partner:innen-
oder Gruppenarbeiten (in dieser Stichprobe immerhin 23,7 % der Aktivititen mit
dem Lehrwerk) unmdoglich. Da keine Datentriangulation stattgefunden hat wie
beispielsweise durch eine Befragung der Lehrkrifte zu ihrem Lehrwerkeinsatz,
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konnen keine Aussagen zu den Griinden fiir die Vorgehensweise der Lehrkrifte
gemacht werden.

6 Fazit und Ausblick

Die Qualitdt des Unterrichts ist eng mit der Auswahl und Anwendung der Lehr-
bzw. Lerninhalte verkniipft, sodass den Auswahl- und Gestaltungsprozessen der
Lehrkrifte eine entscheidende Rolle hinsichtlich der Unterrichtsqualitdt zukom-
men. Indem sie Inhalte und Material aus Lehrwerken auswihlen, methodisch
aufbereiten und an die Bediirfnisse der Lerngruppe anpassen, bestimmen sie die
den Lernenden dargebotenen Lern-Lehr-Settings. Entsprechend kommt der Er-
forschung des Lehrwerkeinsatzes neben der Analyse der Qualitit der Lehrwer-
ke selbst eine zentrale Rolle mit Blick auf Unterrichtsqualitdt zu und ein mog-
lichst unverstellter Blick in den tatsichlichen Unterrichtsalltag der Lehrkrifte un-
ter Einsatz des Lehrwerks kann Antworten auf die Frage nach Unterrichtsqualitat
im schulischen Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe I bieten (siehe Kas-
kadenmodell nach Krauss et al. 2020, Sdulen 3 und 4; ausfiihrlich Lindl et al, in
diesem Band).

Mit Blick auf die hier schwerpunktartig gewéhlten Dimensionen von Unter-
richtsqualitit (IIT Unterstiitzung des Ubens, IV formatives Assessment, V Unter-
stiitzung des Lernens aller Schiiler:innen) zeigt sich, dass einerseits das Angebot
der Lehrwerke nicht vollends ausgeschopft wird und in diesen Bereichen wenig
von den Lehrkriften initiierte Prozesse integriert werden, die beim kooperativen,
selbstbestimmten Lernen oder auch bei der Forderung der Autonomie unter-
stiitzen. In diesem Zusammenhang ist die plenumslastige, starke Steuerung des
Unterrichts seitens der Lehrkrifte hervorzuheben, wodurch eine hohe Strukturie-
rung in enger Anlehnung an das vom Lehrwerk vorgelegte Material oder Auf-
gabenarrangement zu beobachten ist.

Fiir die weitere Auswertung der erhobenen Daten ergeben sich aus den hier
vorgestellten Ergebnissen folgende Fragen: Welche Arten von Aktivititen wihlen
die Lehrkrifte zur Bearbeitung im Unterricht aus dem Lehrwerk aus? Lisst sich
daraus ein Muster aus ,Lieblingsaktivititen® ableiten? Welche Arten von Aktivi-
titen werden mit dem Lehrwerk wie durchgefiihrt (z.B. kognitive Aktivierung)?
Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Art der Aktivitit und der gewéhlten
Sozialform? Wie wird das Feedback zu den Aktivititen aus dem Lehrwerk ge-
staltet? Inwiefern wird Feedback als Grundlage fiir die Ausrichtung des weiteren
Unterrichts genutzt? Diesen und weiteren Fragen wird im Kontext der qualitati-
ven Auswertung der Daten nachgegangen.
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