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Zusammenfassung Die Unterrichtsqualitédtsforschung hat in den vergangenen Jahr-
zehnten viel zum Verstindnis der Merkmale beitragen, die einen qualititsvollen
Unterricht auszeichnen. Sie hat einflussreiche Modelle hervorgebracht, die eine ge-
meinsame Grundlage fiir die Erforschung des Unterrichts bereitstellen. Gleichzeitig
bringen gesellschaftliche Verdnderungsprozesse eine Neuorientierung des schuli-
schen Unterrichts mit sich, und es lisst sich fragen, ob die Unterrichtsqualitétsfor-
schung mit ihren bisherigen Ansitzen in der Lage ist, in Zukunft zum Gelingen von
Unterricht beizutragen. Im Rahmen einer Zukunftswerkstatt hat das Leibniz-Netz-
werk Unterrichtsforschung daher einen lingerfristig angelegten Prozess gestartet, um
sich mit dem Unterricht der Zukunft zu beschiftigen und zu versuchen, dringende
Fragen und Handlungsfelder fiir die Unterrichtsqualititsforschung zu identifizieren.
Der vorliegende Beitrag stellt die Ergebnisse dieses initialen Austauschs dar. Zudem
wird ein Einblick in die gegenwirtige Arbeit im Netzwerk gegeben, die aufbauend
auf den Ergebnissen der Zukunftswerkstatt eine Weiterentwicklung der Unterrichts-
qualitédtsforschung anstrebt.
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What to do? Perspectives on teaching quality research for the future

Abstract Over the past decades, research on teaching quality has substantially con-
tributed to the understanding of high quality teaching. It has brought forth influential
models that provide a common ground for research on teaching. At the same time,
societal change requires a reorientation of teaching in schools. It seems questionable
whether the current approaches of teaching quality research can contribute to the
success of teaching in the future. Therefore, based on a future workshop method, the
Leibniz Network of Research on Teaching Quality has started a longer-term working
process to consider future developments of teaching and to identify urgent questions
and fields of action for research on teaching quality. The present paper outlines the
results of this initial exchange. Furthermore, it gives insight into the current work
within the network that aims at an advancement of research on teaching quality
based on the results of the workshop.

Keywords Teaching quality - Future - Innovation - Reflection

1 Einleitung

Eine hohe Qualitit schulischen Unterrichts hat eine zentrale Funktion fiir die Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen und ist daher von hoher gesellschaftlicher
und volkswirtschaftlicher Relevanz. Dementsprechend gibt es ein groBes Interes-
se daran, die Qualitit von Unterricht wissenschaftlich zu fassen und zu verbes-
sern. Wihrend die wissenschaftliche Auseinandersetzung lange Zeit innerhalb un-
terschiedlicher Disziplinen wie beispielsweise der Allgemeinen Didaktik, der Lern-
oder Instruktionspsychologie oder den jeweiligen Fachdidaktiken erfolgte, ist die
Forschung der letzten Jahre zunehmend interdisziplinidr geworden (Schalk und Stern
2018). Unabhingig von der disziplindrer Zuordnung haben sich iiber Jahrzehnte hin-
weg diverse Forschungsansitze entwickelt, die sich aus verschiedenen inhaltlichen
und methodischen Perspektiven der Frage nach der Qualitdt von Unterricht widmen
(Klieme 2019; Praetorius et al. 2021; Terhart 2002). Dabei wird der Begriff der Un-
terrichtsqualitdt hauptsdchlich in der quantitativ-empirischen Unterrichtsforschung
verwendet. In Arbeiten mit qualitativ-empirischem Einschlag wird er in der Regel
nicht genutzt, obgleich Fragen der Qualitdt von Unterricht auch hier eine Rolle
spielen (Praetorius et al. 2021). In der quantitativen Unterrichtsqualitidtsforschung
bestand das Hauptinteresse bislang darin, diejenigen Unterrichtsmerkmale zu iden-
tifizieren, zu beschreiben und bezogen auf ihre Wirkungen zu untersuchen, die fiir
auf das Erreichen unterrichtlicher Ziele besonders effektiv sind und dabei gleich-
zeitig normativ-theoretischen Setzungen zu gutem Unterricht entsprechen (Berliner
2005; Fenstermacher und Richardson 2005). Die Beitrige der quantitativ-empiri-
schen Unterrichtsqualititsforschung konnten in den vergangenen Jahrzehnten viel
zum Verstindnis von wirksamen Unterricht beitragen. So wurden im deutschspra-
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chigen Raum' auf Grundlage grof} angelegter Studien (z.B. COACTIV, Kunter und
Voss 2013; TEDS-Unterricht, Blomeke et al. 2022; IGEL, Fauth et al. 2018) Mo-
delle vorgeschlagen, die eine systematische und sparsame Betrachtung sowohl der
Einflussfaktoren, die auf den Erfolg des Unterrichts Einfluss nehmen, als auch der
Lehr-Lernprozesse, die im Unterricht ablaufen, ermoglichen. Solche Modelle stellen
eine gemeinsame Grundlage fiir empirische Untersuchungen des Unterrichts dar und
begiinstigen damit einen kumulativen Erkenntnisgewinn. Mittlerweile existieren ei-
nige Ubersichten iiber den entsprechenden Stand der Unterrichtsqualititsforschung
(Praetorius et al. 2020a; Klieme 2019; Kunter und Ewald 2016; Steffens und Mess-
ner 2019).

Gleichzeitig steht die Unterrichtsqualititsforschung unter Innovationsdruck, denn
viele ihrer Erkenntnisse beziehen sich auf Unterrichtswirklichkeiten, die sich in der
Praxis komplexer darstellen, sich verdndern oder bereits der Vergangenheit angeho-
ren. Da gesellschaftliche Rahmenbedingungen immer auch einen Einfluss auf den
schulischen Unterricht ausiiben, erscheint es von zentraler Bedeutung, dass die Un-
terrichtsqualititsforschung die bereits sichtbaren Verinderungen in den Blick nimmt
sowie zukiinftige Verdnderungen antizipiert. Ausgehend davon sollte sie ihren Fokus
auf die Beantwortung der dringenden Fragen richten, denen die Unterrichtspraxis
infolge dieser Veridnderungen gegeniiber steht. Nur so kann Unterrichtsqualitéts-
forschung in Zukunft zum Gelingen von Unterricht beitragen. Dazu gehort, die
Forschungspraxis kritisch zu reflektieren und iiber neue Aspekte nachzudenken,
etwa bei der Gewinnung von Fragestellungen. Die notwendigen Innovationen kon-
nen nicht von Einzelnen identifiziert und auf den Weg gebracht werden. Vielmehr
braucht es dazu einen gezielten Austausch zwischen Forschenden des Feldes, der
den bisherigen Stand der Forschung einbezieht, aber auch deutlich dariiber hin-
ausgeht. Der vorliegende Beitrag stellt die Ergebnisse eines solchen Expert*innen-
Diskurses dar, der im Leibniz-Netzwerk Unterrichtsforschung initiiert und gegen-
wirtig gefiihrt wird. Das Leibniz-Netzwerk Unterrichtsforschung ist ein Verbund
aus vorrangig empirisch-quantitativ arbeitenden Forschenden aus dem deutschspra-
chigen Raum, die sich mit Fragen der Unterrichtsqualitit aus psychologischer, er-
ziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Perspektive beschiftigen (https://
unterrichtsforschung.dipf.de/de). Urspriinglich wurde das Netzwerk gegriindet, um
eine umfassende Auswertung der TALIS-Videostudie Deutschland sicherzustellen
(https://www.dipf.de/de/forschung/projektarchiv/talis- videostudie-deutschland). Bei
der Griindung des Netzwerks wurde angestrebt, dass die Mitglieder einerseits ein
hinreichend @hnliches Verstidndnis beziiglich Unterrichtsqualitit und deren Erfor-
schung haben, um gemeinsam an wichtigen Fragen arbeiten zu konnen. Anderseits
sollte eine ausreichende Breite und Heterogenitit der Zugénge sichergestellt werden.
Das Netzwerk hat entsprechend nicht den Anspruch, das gesamte Feld der deutsch-
sprachigen Unterrichtsqualitédtsforschung zu reprisentieren. Es ist jedoch ein bislang

! Viele der im vorliegenden Beitrag angesprochenen Themen sind auch im internationalen Diskurs von
Bedeutung. Allerdings sind die konzeptuell-theoretischen Auseinandersetzungen stark im deutschsprachi-
gen Raum verankert. Um eine hinreichende Kohirenz herzustellen, fokussiert der Beitrag daher auf die
Literatur aus dem deutschsprachigen Raum. Fiir Ubersichten zur Forschung zu Unterrichtsqualitit im in-
ternationalen Raum siehe z. B. Charalambous und Praetorius (2018), Darling-Hammond (2021) und Muijs
et al. (2014).
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einzigartiger Versuch im deutschsprachigen Raum, in einem groeren Verbund theo-
retische und methodische Grundfragen beziiglich der Unterrichtsqualitdt und ihrer
Erfassung zu bearbeiten, um die Unterrichtsqualititsforschung gemeinsam konzep-
tuell und methodisch voranzubringen (Themenheft in der Zeitschrift fiir Padagogik;
Praetorius et al. 2020a). Diesem Ziel haben sich auch der vorliegende Beitrag und
die darin beschriebene Zukunftswerkstatt verschrieben.

Der vorliegende Beitrag stellt zunéchst schlaglichtartig zentrale Erkenntnisse der
Unterrichtsqualitédtsforschung dar (Abschn. 2). Anschlieend erfolgt der Bericht ei-
ner sogenannten Zukunftswerkstatt, die im Leibniz-Netzwerk Unterrichtsforschung
durchgefiihrt wurde. In dieser Zukunftswerkstatt diskutierten wir erstens, welche
moglichen Verdnderungen des schulischen Unterrichts in den néchsten 15 Jahren zu
erwarten sind und zweitens, was die Unterrichtsqualitdtsforschung leisten muss, um
den schulischen Unterricht angesichts dieser Verdnderungen in Zukunft unterstiitzen
zu konnen (Abschn. 3). Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt bilden den Ausgangs-
punkt fiir die gegenwirtige Arbeit des Netzwerks, in der wir uns mit konkreten
Innovationsmoglichkeiten fiir die Unterrichtsqualititsforschung auseinandersetzen
(Abschn. 4). Wie das abschlieende Gesamtfazit zeigt, gilt es, gemeinsam als wis-
senschaftliche Community sowohl theoretische als auch methodische Pramissen der
Unterrichtsqualitétsforschung zu iiberdenken.

Der Anspruch dieses Beitrags ist es nicht, die zukiinftigen Herausforderungen fiir
den schulischen Unterricht umfassend identifiziert zu haben. Genauso wenig sollen
fertige Losungen fiir die angesprochenen Herausforderungen présentiert werden.
Stattdessen mochten wir Forschende, die sich mit Unterrichtsqualitit beschiftigen,
anregen, sich mit den aufgeworfenen Fragen zu beschiftigen sowie weitere Fragen
zu entwickeln.

2 Errungenschaften und Herausforderungen der
Unterrichtsqualitiitsforschung im deutschsprachigen Raum

2.1 Errungenschaften der Forschung zu Unterrichtsqualitit

Die deutschsprachige Unterrichtsqualitédtsforschung hat in der Vergangenheit wichti-
ge Erkenntnisse hervorgebracht und konnte somit vielfiltige Impulse fiir Forschung
und Praxis liefern. Sie steht aber gleichzeitig vor inhaltlichen und methodischen
Herausforderungen, wie im Folgenden beschrieben wird. Beziiglich der Identifika-
tion von Merkmalen und Gelingensbedingungen qualitdtsvollen Unterrichts sind in
der deutschsprachigen Unterrichtsqualititsforschung deutliche Fortschritte zu ver-
zeichnen. Ein gemeinsamer theoretischer Nenner der Unterrichtsqualitdtsforschung
ist ein Verstdndnis von Unterricht im Sinne einer Angebots-Nutzungs-Konzeption
(Fend 1981; Helmke 2003; Vieluf et al. 2020; Seidel 2014). Angebots-Nutzungs-
Modelle betonen, dass der Erfolg von Unterricht nicht nur von einem qualitéts-
vollen Unterrichtsangebot, sondern auch von der individuell variierenden Nutzung
des Angebots durch die Lernenden abhingt. Die Qualitit des Unterrichtsangebots
bzw. die Qualitdt der Nutzung hingen wiederum von individuellen Voraussetzungen
der Lehrenden und Lernenden sowie von Kontextfaktoren (Bildungssystem, Schule
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etc.) ab. Die aktive und gestalterische Rolle, die den Lernenden in Hinblick auf ihre
Lernprozesse zugesprochen wird, spiegelt dabei die Dominanz konstruktivistischer
Vorstellungen vom Lernen wider, die in der deutschsprachigen Unterrichtsqualitéts-
forschung derzeit als geteilte normative Setzung betrachtet werden konnen (Lind-
meier und Heinze 2020; Praetorius et al. 2021). Auch wenn sich die verschiedenen
Angebots-Nutzungs-Modelle zum Teil deutlich unterscheiden (Abschn. 2.2) und die
Frage nach einer angemessenen empirischen Untersuchung von Angebot und Nut-
zung noch nicht hinreichend geklirt ist (Alp Christ et al. 2022; Vieluf 2022), kénnen
sie im Sinne einer Weiterentwicklung des klassischen Prozess-Produkt-Paradigmas
als Errungenschaft der deutschsprachigen Unterrichtsqualitdtsforschung betrachtet
werden.

Ein zweiter theoretischer Konsens in der deutschsprachigen Unterrichtsqualitéts-
forschung ist die Unterscheidung zwischen Oberflichen- und Tiefenmerkmalen des
Unterrichts (Decristan et al. 2020; Oser und Baeriswyl 2001). Der Oberfliche werden
in der Regel leicht beobachtbare Unterrichtsmerkmale wie z.B. die gewéhlte Sozial-
form zugeordnet, wihrend sich Tiefenmerkmale auf die lernbezogenen Interaktionen
zwischen Lehrkraft, Schiiler*innen und Lerngegenstand, die sog. Lehr-Lernprozesse
beziehen (Kunter und Ewald 2016). Die Unterscheidung ist vor allem als Heuristik
sinnvoll und hilft, die konkreten Mechanismen, iiber die Unterrichtsmerkmale auf
Lernprozesse Einfluss nehmen, mitzudenken (fiir eine eingehende Aufarbeitung des
Themas, siehe Decristan et al. 2020; Pauli 2020). Ausgehend von diesen Uberlegun-
gen ist ein zentrales Anliegen der Unterrichtsqualititsforschung, insbesondere die
relevanten Tiefenmerkmale des Unterrichts zu identifizieren und messbar zu machen.
Nachdem dieses Bemiihen in den vergangenen Jahrzehnten zunédchst zu mehr oder
weniger umfangreichen Listen zentraler Merkmale qualititsvollen Unterrichts fiihr-
te (Einsiedler 1997; Helmke 2007; Lipowsky 2015; Steffens und Messner 2019),
hat sich in der deutschsprachigen Unterrichtsqualititsforschung mittlerweile eine
sparsame Systematik etabliert, die zentrale Qualititsmerkmale biindelt. Das Mo-
dell postuliert drei zentrale Dimensionen, die unabhéngig von Fach, Schulform und
Jahrgangsstufe entscheidend fiir die Qualitidt des Unterrichts sein und die kognitive
sowie motivational-emotionale Entwicklung der Schiiler*innen positiv beeinflussen
sollen (Klieme 2006, 2019; Praetorius et al. 2020c). Dem Modell der drei Basisdi-
mensionen zufolge ldsst sich Unterrichtsqualitdt im Wesentlichen iiber das Gelingen
der Klassenfiihrung, einer erfolgreichen kognitiven Aktivierung der Lernenden so-
wie deren konstruktiver Unterstiitzung durch die Lehrkraft definieren (Klieme 2006;
Praetorius et al. 2018). Obwohl zu diskutieren ist, ob das Modell der Basisdimensio-
nen umfassend genug ist und der Fachspezifitit von Unterrichtsqualitét hinreichend
Rechnung trigt (Abschn. 2.2 und 4.5), stellt es neben den Angebots-Nutzungs-Mo-
dellen und der Unterscheidung zwischen Oberflachen- und Tiefenmerkmalen eine
dritte wichtige Errungenschaft der deutschsprachigen Unterrichtsqualitdtsforschung
dar. Viele Forschungsgruppen im deutschsprachigen Raum orientieren sich mittler-
weile an diesen Dimensionen, sodass sich — zumindest zu einem gewissen Grad —
eine gemeinsame Sprache und Struktur in der Erforschung von Unterrichtsqualitét
etabliert hat. Auch im internationalen Vergleich stellt das Modell der Basisdimen-
sionen einen der wenigen Ansétze dar, die explizite Annahmen tiiber die spezifische
Wirkungsweise verschiedener Unterrichtsmerkmale formulieren und dabei auch die
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Mediation dieser Wirkungsweisen im Sinne der Angebots-Nutzungs-Modelle be-
riicksichtigen. Zudem wurden in den letzten Jahren Anstrengungen unternommen,
das Modell der Basisdimensionen theoretisch weiterzuentwickeln, wenngleich das
Modell noch nicht alle Kriterien einer wissenschaftlichen Theorie erfiillt (Praetorius
et al. 2020c). Aufgrund zahlreicher internationaler Publikationen ist das Modell der
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitidt zudem auch in der internationalen Fach-
welt bekannt (Decristan et al. 2015; Dorfner et al. 2018; Fauth et al. 2021a; Herbert
et al. 2022; Klieme et al. 2009; Kunter et al. 2013; Lipowsky et al. 2009; Mu et al.
2022; Praetorius et al. 2018).

Auch im Hinblick auf die positive Einflussnahme auf die Unterrichtsspraxis (Ter-
hart 2020), sind erste Fortschritte zu verzeichnen. Im Rahmen von Interventions-
studien, durch die Entwicklung von Feedbackinstrumenten oder durch den Einsatz
von Simulationen werden konkrete Versuche unternommen, die Unterrichtsqualitit
in der Praxis sowie die Ausbildung im Rahmen des Lehramtsstudiums zu verbes-
sern (Decristan et al. 2015; Fauth et al. 2021b; Hardy et al. 2011; Kellermann et al.
2022; Huang et al. 2021; Klieme et al. 2010). Zudem sind die Erkenntnisse der
Unterrichtsqualititsforschung z.B. in Form von Lehrbiichern verstidrkt in die Lehr-
kréfte(aus)bildung eingegangen (Helmke 2022; Kunter und Trautwein 2013; Meyer
und Junghans 2022; siehe auch das Themenheft zur kognitiven Aktivierung in der
Zeitschrift PADAGOGIK, Schnack 2021). Dariiber hinaus lassen sich verstirkt Ver-
suche verzeichnen, Forschungsergebnisse gezielt fiir Bildungspraktiker*innen auf-
zuarbeiten und in kompakter Form zuginglich zu machen (Fauth und Leuders 2018
oder https://www.forschungsmonitor-schule.de/).

2.2 Aktuelle Herausforderungen fiir die Unterrichtsqualitiitsforschung
2.2.1 Konzeptuelle Herausforderungen

Obwohl Angebots-Nutzungs-Modelle und das Modell der drei Basisdimensionen in
der deutschsprachigen Unterrichtsqualitétsforschung eine breite Rezeption erfahren,
fallt bei genauerer Betrachtung auf, dass die Modellentwicklung ein laufender Pro-
zess ist, in dem noch viele Fragen beantwortet und Annahmen empirisch gepriift wer-
den miissen. Terhart (2020) stellt aus diesem Grund sogar die Frage, ob die Modelle
zu friih ihren Weg in die Lehrbiicher gefunden haben. So liegen Angebots-Nutzungs-
Modelle in zahlreichen Varianten vor, die sich u.a. im Hinblick auf ihr Verstind-
nis von Unterricht, ihre Komplexitit und v.a. die Konzeptualisierung von Angebot
und Nutzung und deren Zusammenhang deutlich unterscheiden (Fend 1981; Helmke
2003; Klieme et al. 2006; Kunter und Trautwein 2013; Lipowsky 2006; Meyer 2015;
Seidel 2014). Diese Unterschiede kdnnen dazu fiihren, dass je nach zugrunde ge-
legter Modellvariante Studien anders konzeptualisiert, Forschungsergebnisse anders
eingeordnet und andere Riickschliisse beziiglich moglicher Verbesserungsstrategien
des Unterrichts gezogen werden (Vieluf et al. 2020). Vieluf et al. (2020) schlagen
daher ein integriertes Angebots-Nutzungs-Modell vor, in dem unter anderem eine
reziproke Beziehung zwischen dem Unterrichtsangebot und dessen Nutzung ange-
nommen wird. Das Unterrichtsangebot wird durch die Schiiler*innen mitgestaltet,
wobei deren Wahrnehmung und Interpretation des Unterrichts eine vermittelnde Rol-
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le spielt. Das Potenzial solcher integrierten Modelle besteht darin, das Verstidndnis
des Gegenstands in einem Forschungsfeld zu vereinheitlichen und kumulativen Er-
kenntnisgewinn zu begiinstigen, indem sie eine Grundlage fiir die Einordnung einer
grof3en Breite an empirischen Befunden bereitstellen (Bikner-Ahsbahs und Prediger
2010). Dies kann jedoch nur gelingen, wenn geniigend Forschende den Vorschlag
aufgreifen und weiterentwickeln. Ob dies fiir das integrierte Angebots-Nutzungs-
Modell von Vieluf und Kolleg*innen der Fall ist, wird die Zukunft zeigen (Vieluf
et al. 2020).

Das Modell der drei Basisdimensionen besticht durch seine Sparsamkeit und
seine generische Konzeption, also der postulierten Geltung iiber Ficher, Schulfor-
men und Jahrgangsstufen hinweg. Gleichzeitig besteht bei seiner Anwendung in der
Forschung die Gefahr einer Verengung. Obwohl das Modell im Anschluss an die
Angebots-Nutzungsmodelle explizit die Annahme formuliert, dass das Unterrichts-
angebot nur vermittelt iiber die Nutzung der Lernenden wirken kann (Praetorius
et al. 2018), beschridnken sich die meisten Forschenden auf die Erforschung des
direkten Zusammenhangs zwischen Unterrichtsangebot und verschiedenen Schii-
ler*innenoutcomes (Praetorius und Kleickmann 2022). Auf diese Weise lauft die
Unterrichtsqualitétsforschung Gefahr, trotz ihrer theoretischen Kenntnis des komple-
xen Wirkungsgefiiges, das iiber den Erfolg von Unterricht entscheidet, forschungs-
praktisch im Prozess-Produkt-Paradigma verhaftet zu bleiben. Ein Grund hierfiir
ist die heterogene theoretische Konzeptualisierung der Nutzung, wodurch ebenfalls
unklar bleibt, wie diese in empirischen Studien erfasst werden kann (Alp Christ
et al. 2022; Praetorius und Kleickmann 2022). Hinzu kommt, dass keine Einigkeit
dariiber herrscht, welche Unterrichtsprozesse der Angebotsseite des Unterrichts zu-
zuordnen sind (Vieluf 2022). So beschrinken einige Forscher*innen den Bereich
des Unterrichtsangebots auf das Lehrkrafthandeln (Brithwiler und Blatchford 2011;
Lipowsky 2015), wihrend andere Forscher*innen auch Schiiler*innenbeitrige dem
Unterrichtsangebot zuordnen (Helmke 2003). Des Weiteren kann das Modell der
Basisdimensionen den filschlichen Eindruck vermitteln, alle fiir die Qualitét ent-
scheidenden Aspekte des Unterrichts abzudecken. So sind einerseits weitere, in
anderen Modellen enthaltene Merkmale wie zum Beispiel der Bereich der Unter-
stiitzung des Ubens/Konsolidierens oder formative sowie summative Beurteilungen
im Modell nicht abgedeckt (Praetorius et al. 2020c; Helmke 2022). Zum anderen ist
davon auszugehen, dass es zusitzliche fachspezifische Dimensionen gibt, die ent-
scheidend fiir die Effektivitit des Fachunterrichts sind (Lipowsky et al. 2018). Es
ist also fraglich, ob die Qualitdt von Unterricht anhand der genannten drei Basisdi-
mensionen hinreichend konzeptualisiert werden kann. In den letzten Jahren wurden
verschiedene Vorschlidge zur Erweiterung des Modells formuliert, die sich sowohl
auf fachspezifische (Brunner 2017; Drollinger-Vetter 2011; Lipowsky et al. 2018;
Schlesinger und Jentsch 2016; Schlesinger et al. 2018; Szogs et al. 2016) als auch
auf generische (Batzel et al. 2013; Decristan et al. 2022; Kleickmann et al. 2020;
Rakoczy et al. 2007; Schlesinger et al. 2018; Taut und Rakoczy 2016; Vieluf 2013)
Aspekte des Unterrichtsangebots beziehen (Praetorius et al. 2020b).

Die empirische Auseinandersetzung damit, was qualititsvollen Unterricht aus-
macht, ist immer von normativ-theoretischen Setzungen der Forschenden mitge-
prigt, die Auswirkungen auf die gewihlten Untersuchungsmethoden haben. So lei-
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ten normative Annahmen und Vorstellungen sowohl die Auswahl der untersuchten
Unterrichtsmerkmale als auch auf die Auswahl der Zielbereiche des Unterrichts, die
als Kriterium fiir die Effektivitdt des Unterrichts gewertet werden (Praetorius et al.
2021). Etwa bei der Auswahl der untersuchten Unterrichtsmerkmale lassen sich
die konstruktivistischen Uberzeugungen der Forschenden deutlich erkennen (Terhart
2020). Das Vorhandensein normativer Setzungen selbst ist dabei nicht problematisch.
Vielmehr sind sie notwendiger Bestandteil einer Beschreibung qualititsvollen Unter-
richts (Berliner 2005). Wihrend sich die Allgemeine Didaktik iiber Jahrzehnte mit
Normativitit auseinandergesetzt hat, fillt auf, dass die eigenen normativen Grund-
lagen von Forschenden in der Unterrichtsqualitédtsforschung nur selten thematisiert
werden (Lindmeier und Heinze 2020). Auf diese Weise erscheinen die Auswahl
der untersuchten Unterrichtsmerkmale sowie die der Zielbereiche des Unterrichts
hiufig beliebig bzw. nicht immer klar begriindet. Dabei ist gerade die Auswahl der
untersuchten Outcome-Variablen alles andere als trivial. Schlieflich sind Annahmen
beziiglich der wiinschenswerten Ergebnisse des Unterrichts von gesamtgesellschaft-
licher Relevanz, da sie die Frage beriihren, welche Kompetenzen zukiinftig fiir die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben gebraucht werden. Diese Frage konnen For-
schende nicht allein beantworten. Vielmehr gehort sie in den bildungspolitischen
Diskurs. Es wire jedoch wiinschenswert, dass Forschende die Auswahl von Out-
come-Variablen griindlich reflektieren.

2.2.2 Methodische Herausforderungen

Die empirische Uberpriifung der Angebot-Nutzungs-Modelle und des Modells der
drei Basisdimensionen wird auch durch methodische Herausforderungen erschwert.
Diese betreffen zum einen die Messung und Operationalisierung der Unterrichtsqua-
litat und zum anderen Grenzen der bisher hauptsichlich angewandten Forschungs-
designs. Bezogen auf die Messung ist offensichtlich, dass sich eine Dimension wie
z.B. die konstruktive Unterstiitzung nicht einfach feststellen oder quantifizieren lisst.
Vielmehr ist man bei der Erfassung auf Einschitzungen angewiesen. Hierzu kénnen
Lehrkrifte und Schiiler*innen befragt oder geschulte Beobachter*innen eingesetzt
werden. Die Forschung zeigt jedoch, dass Einschédtzungen des gleichen Unterrichts
aus diesen Perspektiven hidufig sehr unterschiedlich ausfallen und sich teilweise nicht
auf die gleichen Konstrukte beziehen (Clausen 2002; Fauth et al. 2014; Kunter und
Baumert 2006). Auch wenn eine Ubereinstimmung der Perspektiven aus theoreti-
scher Sicht kaum zu erwarten ist (Fauth et al. 2020), erschwert es die Perspektiven-
spezifitit, Ergebnisse aufeinander zu beziehen und zu synthetisieren. Unabhéngig
von der gewihlten Perspektive ist zudem auffillig, dass die drei Basisdimensionen
in verschiedenen Studien sehr unterschiedlich operationalisiert werden. Dies reicht
zum Teil soweit, dass in Forschungsarbeiten dhnliche Konzepte verschiedenen Di-
mensionen zugeordnet werden (Praetorius et al. 2018).

Da die in den Angebots-Nutzungs-Modellen und dem Modell der Basisdimen-
sionen angenommenen Zusammenhinge hiufig komplex und auf unterschiedlichen
Ebenen (Schiiler*innen, Klassen, Schulen) angesiedelt sind, werden gro3e Stichpro-
ben und komplexe Forschungsdesigns mit mehreren Messzeitpunkten bendtigt, um
sie statistisch zu modellieren (Kohler et al. 2020). Die Datengewinnung in der Unter-
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richtsqualitétsforschung ist entsprechend sehr aufwindig. So ist es nicht erstaunlich,
dass aussagekriftige Langsschnittstudien mit mehr als zwei Messzeitpunkten oder
experimentelle Studien mit Randomisierung auf (der hdufig primér interessierenden)
Klassenebene in der Unterrichtsqualitdtsforschung vergleichsweise selten realisiert
werden und sich deshalb in der Literatur fiir viele der in den Modellen postulierten
kausalen Annahmen nur schwache empirische Belege finden lassen (Praetorius et al.
2018).

Eine weitere methodische, aber auch konzeptuelle Schwierigkeit ergibt sich aus
einer unklaren Generalisierbarkeit der Befunde. So wurden die Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitit {iber lange Zeit schwerpunktméBig in den mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Fiachern in der Mittelstufe erforscht (Kunter und Ewald 2016)
und die Ubertragbarkeit auf andere Ficher blieb offen (fiir weitere Ausfiihrungen
siehe 4.5). AuBBerdem ist festzuhalten, dass die meisten Erkenntnisse der empirisch-
quantitativen Unterrichtsqualititsforschung in klassischen Lernsettings gewonnen
wurden, in denen eine Lehrkraft in der Sekundarstufe I der Regelschule mit den
Schiiler*innen in einem Klassenraum in einem lehrkraftgeleiteten Unterricht zu-
sammenarbeitet. Es ist demnach fraglich, ob diese Erkenntnisse auf immer hiufiger
anzutreffende andere Lernsettings wie beispielsweise offene Unterrichtsformate oder
die Hochschulbildung iibertragen werden konnen.

Zudem muss angemerkt werden, dass das Potenzial von mixed-method Ansitzen
in der quantitativen Unterrichtsqualitdtsforschung kaum ausgeschopft wird (Glaser-
Zikuda et al. 2012).

2.2.3 Transfer in die Praxis

Wie oben dargestellt, haben Erkenntnisse aus der Unterrichtsqualitidtsforschung ihren
Weg in die Lehramtsausbildung und somit auch ansatzweise in die Praxis gefunden.
Bisher sind Unterrichtsforschende jedoch héufig von einem unidirektionalen Ver-
stindnis von Transfer geleitet, bei dem Transferaktivititen vor allem darauf abzielen,
Forschungsergebnisse praxistauglich aufzubereiten und neue Wege der Vermittlung
zu erschlieBen. Wie stark die Forschungserkenntnisse wirklich die Unterrichtsge-
staltung von Lehrkréften beeinflussen, ist jedoch eine offene Frage (Decristan und
Hartmann 2016). Aktuelle Transferforschung weist darauf hin, dass die Liicke zwi-
schen Forschung und Praxis nicht einfach dadurch zu schliefen ist, dass Forschende
ihre Forschung besser zu den Lehrkriften transportieren (Coburn und Stein 2010;
Hartmann und Decristan 2018). Als vielversprechender werden ko-konstruktive An-
sdtze angesehen, die darauf abzielen, dass beide Welten — Wissenschaft und Praxis —
die jeweils spezifischen Ziele und Logiken der jeweils anderen Welt anerkennen und
Riume zur Begegnung und des Austausches schaffen (Coburn und Stein 2010; Far-
ley-Ripple et al. 2018). Gelingender Transfer manifestiert sich demnach nicht nur in
einer veridnderten Unterrichtspraxis, sondern fiihrt auch dazu, dass sich Forschung
verandert, zum Beispiel durch ein gewandeltes Verstehen des Forschungsbereichs
oder bei der Auswahl von Fragen (Farley-Ripple et al. 2018). Ein solches bi-di-
rektionales Verstidndnis von Transfer hat in der Unterrichtsqualititsforschung bisher
noch kaum Einzug gehalten.
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2.2.4 Herausforderungen durch gesellschaftliche Verdnderungen

Unterricht héngt von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ab und ist deshalb
starken Wandlungsprozessen unterworfen. Zu den absehbaren Verdnderungen zih-
len die zunehmende Digitalisierung des Unterrichts, eine zunehmende Heterogenitit
der Schiilerschaft, eine Zunahme inklusiver Bildungsangebote mit multiprofessionel-
len Teams im Klassenraum sowie ein auf Grund des Lehrkrdftemangels steigender
Anteil des Lehrpersonals, das kein Lehramtsstudium absolviert hat (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2020). Die deutschsprachige Unterrichtsqualititsfor-
schung hat bislang kaum Ergebnisse vorzuweisen, die Unterrichtsqualitidt vor dem
Hintergrund dieser Veridnderungen beleuchten. So wird etwa in dem vom Leibniz-
Netzwerk Unterrichtsforschung gestalteten Beiheft der Zeitschrift fiir Pidagogik, das
den Anspruch hat, den derzeitigen Stand der deutschsprachigen empirischen Unter-
richtsqualitédtsforschung abzubilden, das Thema Digitalisierung nur in einem einzi-
gen Diskussionsbeitrag aufgegriffen (Terhart 2020). Angesichts der zunehmenden
Heterogenitit der Schiilerschaft bei gleichzeitig fortschreitender Inklusion miisste
die Frage der Unterrichtsqualitit weniger im Sinne einer Effektivitit iiber ganze
Klassen hinweg gestellt werden. Vielmehr miissten differenzielle Effekte von Unter-
richt in den Blick genommen werden, um das Unterrichtsangebot an verschiedene
Schiiler*innengruppen, die immer hédufiger gemeinsam unterrichtet werden, empi-
risch begriindet anpassen zu konnen. Solche differenziellen Unterrichtseffekte wer-
den bislang jedoch nur verhéltnisméBig selten modelliert (Kunter und Ewald 2016;
fiir Ausnahmen Decristan et al. 2022). Insgesamt stellt sich die Frage, ob die bis-
herigen Erkenntnisse der Unterrichtsqualititsforschung einen Beitrag zum Gelingen
eines sich stark verdndernden Unterrichts leisten konnen. Soll dies gewihrleistet
werden, muss die Unterrichtsqualititsforschung die erwartbaren gesellschaftlichen
Verdanderungen und ihre Auswirkungen auf den schulischen Unterricht antizipieren,
um daraus die dringenden Fragen abzuleiten, die sie bearbeiten muss, um relevant
zu bleiben. Zudem zeigt die Corona-Pandemie, dass die Frage der Unterrichtsquali-
tat auch im Hinblick auf Situationen relevant ist, in denen der schulische Unterricht
in gingigen Settings nicht mehr realisiert werden kann.

3 Unterricht im Jahr 2035 - Eine Zukunftswerkstatt

Es wird deutlich, dass das Ziel der Unterrichtsqualititsforschung, praktisch relevante
Erkenntnisse iiber die Merkmale und Gelingensbedingungen qualititsvollen Unter-
richts zu generieren, zukiinftig nur dann erreicht werden kann, wenn es gelingt,
zentrale Herausforderungen des Feldes zu adressieren. Um bei der Identifizierung
der Herausforderungen iiber ein blofes Literaturstudium hinauszugehen, hat das
Leibniz-Netzwerk Unterrichtsforschung eine Zukunftswerkstatt durchgefiihrt. Ziel
war es zum einen, zentrale Herausforderungen der Unterrichtsqualititsforschung im
Rahmen eines freien Austauschs zu sammeln und zu vertiefen. Zum anderen sollte
mit der Zukunftswerkstatt ein Impuls gegeben werden, den Blick nach vorne zu
richten, um zukunftsgerichtet Losungsmdglichkeiten fiir die identifizierten Heraus-
forderungen zu erarbeiten. Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt bilden den Aus-
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gangspunkt fiir einen fortlaufenden Arbeitsprozess innerhalb des Leibniz-Netzwerks
Unterrichtsforschung, in dem fiinf Arbeitsgruppen konkrete Entwicklungsmoglich-
keiten fiir die Unterrichtsqualitédtsforschung ausloten.

3.1 Die Methode ,,Zukunftswerkstatt* und ihre Umsetzung im Leibniz-
Netzwerk Unterrichtsforschung

Die Zukunftswerkstatt ist eine Methode, die urspriinglich als ,,soziales Versuchsla-
bor, in dem alternative Zukiinfte von engagierten Biirgern entworfen und durchdacht
werden” (Jungk und Miillert 1989, S. 79) entwickelt wurde. Zentrales Anliegen war
es, Mitglieder von Gemeinschaften und Organisationen eine aktive Teilnahme an
Verinderungsprozessen zu ermdglichen und sie damit aus der Rolle der Betroffe-
nen von Verdnderung herauszuholen (Béttger 2006). Weinbrenner (2002) beschreibt
die Methode als basisdemokratisch, integrativ, ganzheitlich, kreativ, kommunikativ
und provokativ. Der Ablauf einer Zukunftswerkstatt gliedert sich neben Vor- und
Nachbereitung in verschiedene Phasen, in denen jeweils rational-analytische und
emotional-intuitive Prozesse ineinander greifen sollen (Jungk und Miillert 1989).
Ublicherweise nimmt ein solches Verfahren mehrere Tage in Anspruch.

Das Leibniz-Netzwerk Unterrichtsforschung hat sich an der Methode orientiert,
um in einem kreativen und gleichzeitig strukturierten (jedoch wesentlich kiirzeren)
Austausch zwischen den Netzwerkmitgliedern Zukunftsszenarien fiir den Unterricht
zu entwerfen und aus diesen Szenarien Handlungsfelder fiir die Unterrichtsquali-
titsforschung abzuleiten. Die Zukunftswerkstatt fand im Oktober 2021 als Online-
Veranstaltung unter Anleitung einer professionellen Moderation statt. Die Grundidee
war es, sich die Unterrichtsrealitit im Jahr 2035 vorzustellen und anhand dieser Zu-
kunftsvision die zukiinftigen Aufgaben der Unterrichtsforschung abzuleiten. Der ca.
dreistiindige Austausch bestand aus zwei Phasen. Die erste Phase diente der Identi-
fikation von Einflussfaktoren, die in den nichsten 15 Jahren aller Voraussicht nach
relevant fiir das Gelingen von Unterricht sind. Durch Kombination der Einflussfak-
toren wurden dann Zukunftsszenarien fiir den Unterricht entworfen. In der zweiten
Phase wurden aus den Zukunftsszenarien Handlungsfelder abgeleitet, denen sich
die Unterrichtsqualitdtsforschung widmen muss, um zum Gelingen von Unterricht
in Zukunft beitragen zu kénnen.

Teilnehmende waren 13 Professor*innen und 4 Post-Doktorand*innen aus
Deutschland und der Schweiz mit Forschungsschwerpunkten im Bereich der
Unterrichtsqualitdtsforschung. Die Teilnehmenden waren Psycholog*innen bzw.
Erziehungswissenschaftler*innen mit Professuren bzw. Stellen im Bereich der
padagogisch-psychologischen Lehr-Lernforschung, der Allgemeinen Didaktik, der
Fachdidaktik oder der Grundschuldidaktik.

Es ist offensichtlich, dass die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt abhingig vom
teilnehmenden Personenkreis sind und daher kein Anspruch auf allgemeine Giiltig-
keit und Vollstindigkeit erhoben werden kann. Auch ist eine umfassende Erarbeitung
der Themen im Rahmen eines solch zeitlich reduzierten Austausches nicht moglich.
Aus diesem Grund sind die zusammengetragenen Gedanken als Ausgangspunkt fiir
einen fortlaufenden Arbeitsprozess zu sehen, in den Abschn. 4 Einblick gibt.
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3.2 Ergebnisse der Zukunftswerkstatt

Wir fassen nachfolgend die zentralen Ergebnisse der Zukunftswerkstatt in knapper
Form zusammen. Sie beziehen sich auf die beiden leitenden Fragen:

o Welche Einflussfaktoren werden in den nichsten 15 Jahren aller Voraussicht nach
relevant fiir das Gelingen von Unterricht?

o Was muss die Unterrichtsqualitdtsforschung tun, um zum Gelingen von Unterricht
in Zukunft beizutragen?

Heterogenitit der Lernenden Die Teilnehmenden sahen die Zunahme der He-
terogenitit auf Seiten der Lernenden als klar zu erwartende Entwicklung an. Sie
erwarten zunechmende Unterschiede zwischen den Lernenden im wirtschaftlichen,
kulturellen und motivationalen Bereich sowie bezogen auf das Vorwissen. Eine
notwendige Folge dieser Entwicklung wird ein sich verstirkender Trend hin zur
stirkeren Differenzierung des Unterrichts sein. Um in Zukunft zum Gelingen von
Unterricht beitragen zu konnen, muss die Unterrichtsqualititsforschung daher aus
Sicht der Teilnehmenden ihren Fokus auf die Erforschung adaptiver Unterrichts-
formen und Lernunterstiitzung richten. Hier gilt es zum einen Qualititsmerkmale
von Adaptivitit zu identifizieren und messbar zu machen, wodurch sich auch die
Notwendigkeit der methodologischen Weiterentwicklung des Feldes ergibt. Zum
anderen stellt sich die Frage, ob sich die Unterrichtsqualititsforschung stirker als
bislang an der Entwicklung von Unterrichtskonzepten und Methoden beteiligen soll-
te, um der Praxis empirisch erprobte Best-Practice Ansitze fiir die Differenzierung
im Unterricht an die Hand geben zu kénnen. Zudem werden andere Priifungs- und
Diagnostikformate benotigt, die dazu geeignet sind, individuelle Lernprozesse zu
begleiten und zu unterstiitzen.

Digitalisierung Die Digitalisierung wird aus Sicht der Teilnehmenden ebenfalls
mit Sicherheit und in zunehmendem Malle den schulischen Unterricht priagen. Sie
wird sowohl als Herausforderung als auch als Chance gesehen. Eine Herausforde-
rung stellt dabei sowohl die Entwicklung geeigneter digitaler Tools fiir den Un-
terricht dar als auch ihre sinnvolle Implementation, die auf Seiten der Lehrkrifte
professionelle Kompetenzen voraussetzt. Eine Chance sehen die Teilnehmenden in
den neuen Moglichkeiten, die digitale Medien (potenziell) im Bereich des adaptiven
Unterrichtens und der formativen Diagnostik bieten. Eine weitere Aufgabe fiir die
Unterrichtsqualitidtsforschung wird daher in der Begleitung der Digitalisierung des
Unterrichts gesehen. Zum einen muss sie ihr Wissen in die Entwicklung digitaler
Lehr-Lernsysteme einbringen, um deren Qualitdt und Lernwirksamkeit sicherzustel-
len. Zum anderen muss sie weiter Forschung zu der Frage betreiben, wie digitale
Medien im Unterricht sinnvoll implementiert werden kénnen und wo die Grenzen
ihrer Nutzbarkeit liegen.

Kontext und Strukturen In Folge der Notwendigkeit, zunehmend individualisier-
ter und mit Unterstiitzung digitaler Tools zu unterrichten, konnte schulisches Lernen
zukiinftig in anderen Kontexten und weniger ortsgebunden stattfinden als bislang.
Strukturen wie Klassen, Jahrgangsstufen oder der Fachunterricht konnten anderen
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Formaten weichen, wodurch ganz andere Ansétze der Unterrichtsgestaltung mit evtl.
anderen Qualitdtsmerkmalen entstehen werden. Im Angesicht dieser Verdnderungen
muss aus Sicht der Teilnehmenden mehr Wissen iiber die Bedeutung des Kontextes
(sowohl rdaumlich als auch sozial) fiir das schulische Lernen generiert werden. Dies
sei wichtig, um in einer Situation des Umbruchs Empfehlungen beziiglich geeigneter
Strategien bei der Gestaltung von Lernumwelten geben zu konnen.

Professionalisierung Die Art und Weise, wie sich Heterogenitit und Digitalisie-
rung im Unterricht auswirken und welche Risiken und Potenziale mit diesen und
anderen Verdnderungen verbunden sind, héngt aus Sicht der Teilnehmenden davon
ab, inwieweit die Professionalisierung von Lehrkréften gelingt. Ein nach einheit-
lichen Prinzipien und auf Grundlage gesicherter wissenschaftlicher Erkenntnisse
ausgebildetes Lehrpersonal sei unverzichtbar, um die Moglichkeiten, die etwa die
Digitalisierung potenziell bietet (s. oben) nutzen zu konnen. Die Professionalisierung
der Lehrkrifte fallt zwar nicht direkt in den Forschungskontext der Unterrichtsqua-
litsitsforschung. Es wird jedoch deutlich, dass eine enge Uberschneidung der beiden
Themengebiete besteht.

Bildungsgerechtigkeit Die Teilnehmenden diskutierten an verschiedenen Punk-
ten der Zukunftswerkstatt, wie gesellschaftliche und politische Rahmenbedingungen
auf Schule und Unterricht Einfluss nehmen. So hingt etwa die Frage nach Wohl-
stand und seiner Verteilung mit der Frage zusammen, inwieweit eine Volkswirtschaft
ein inklusives Bildungsangebot und Forderung fiir leistungsschwache Lernende zur
Verfiigung stellt. Die Unterrichtsforschung kann zu dieser Frage nicht unmittelbar
beitragen. Es wurde jedoch deutlich, dass wie oben aufgefiihrt auch die Unterrichts-
forschung sich einer Diskussion iiber Werte und Normen nicht entziehen kann.

4 Wie konnen die Herausforderungen zukiinftig bearbeitet werden?

In Abschn. 2 wurden auf Grundlage der Literatur zentrale Errungenschaften und
Herausforderungen der Unterrichtsqualitidtsforschung skizziert. Die Ergebnisse des
in Abschn. 3 dargestellte Expert*innendiskurs bestitigen und ergénzen die Liste der
Herausforderungen. Zudem wurde in einem freien Gedankenaustausch die Zukunft
des schulischen Unterrichts in den Blick genommen und Maoglichkeiten fiir die
Unterrichtsqualitdtsforschung diskutiert, auf diese Verdnderungen zu reagieren. In
einem dritten Schritt bringen zurzeit fiinf Arbeitsgruppen beide Ansitze zusammen,
in dem sie ausloten, wie die Unterrichtsqualititsforschung ausgehend von ihren
bisherigen Erkenntnissen auch weiterhin und verstdrkt wissenschaftliche Impulse
fiir die Umsetzung erfolgreichen Unterrichts liefern kann. Folgende Fragestellungen
wurden hierbei spezifiziert:

1. Welche neuen Aufgaben und Ziele ergeben sich fiir die die Unterrichtsqualitéts-
forschung im Lichte sich verdndernder gesellschaftlicher Rahmenbedingungen?

2. Wie verindert sich Unterricht im Kontext sich auflésender Strukturen (z.B. bezo-
gen auf Klasse, Fach, Jahrgangsstufe)?
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3. Welche (neuen) Formen der Diagnostik tragen zu einer Verbesserung des Unter-
richts bei?

4. Wie konnen innovative und belastbare Forschungsdesigns der Unterrichtsquali-
tatsforschung aussehen?

5. Sollte die Unterrichtsqualitéatsforschung fachspezifischer werden?

Da eine zunehmende Heterogenitiit der Lernenden im Unterricht sowie eine zu-
nehmende Digitalisierung des Unterrichts von allen Teilnehmenden als zu erwarten-
de Entwicklungen angesehen wurden, wurden diese Aspekte als Querschnittsthemen
in den Uberlegungen aller Arbeitsgruppen beriicksichtigt. Die Arbeitsgruppen hatten
die Moglichkeit, sich ihrer Fragestellung theoretisch-konzeptionell zu néhern oder
an Ideen fiir konkrete Forschungsprojekte zu arbeiten. Die Arbeit an diesen Themen
dauert derzeit noch an. Es folgen Werkstattberichte aus den Gruppen, die Einblick in
die laufende Arbeit geben, aber noch nicht als abschlieBende Ergebnisse zu verste-
hen sind. Dementsprechend spiegeln die einzelnen Berichte den jeweils spezifischen
Diskussionsstand der Arbeitsgruppen wider. Die Arbeitsgruppen wurden gebeten,
den Beitrag zu ihrer spezifischen Frage nach folgendem Schema zu strukturieren:
1. Was hat die Unterrichtsqualititsforschung bereits anzubieten? 2. Wo liegen die
Herausforderungen? 3. Erste Ideen, wie die Forschung diesen Herausforderungen
begegnen konnte.

4.1 Welche neuen Aufgaben und Ziele ergeben sich fiir die
Unterrichtsqualititsforschung im Lichte sich verindernder
gesellschaftlicher Rahmenbedingungen??

Sich veridndernde gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiihren nicht nur zu der Fra-
ge, ob die Ziele und Aufgaben der Unterrichtsqualititsforschung adjustiert werden
sollten, sondern sie stellen auch die bisherige Vorgehensweise der Unterrichtsqua-
litatsforschung auf den Priifstand. Weiter oben wurde bereits auf die bisher eher
unbefriedigende Verzahnung von Forschung und Praxis aufmerksam gemacht, die
unter anderem auf ein unidirektionales Transferverstindnis aus der Forschung hin-
ein in die Schulpraxis zuriickzufiihren ist. Dabei finden die unterschiedlichen Denk-
und Handlungslogiken von Forschung und Praxis nicht ausreichend Beriicksichti-
gung (Hartmann et al. 2016; Hartmann und Kunter 2022). Bisher konnte die For-
schung nicht hinreichend auf zeitkritische, dringende Herausforderungen in der
Unterrichtspraxis (z.B. obligatorischer Fernunterricht, Integration von gefliichteten
Kindern, Umgang mit einer zunehmend heterogenen Schiilerschaft, Umsetzung ei-
nes inklusiven Unterrichts) reagieren und iiberzeugende Antworten liefern, die aus
der Praxis heraus wiederum aufgegriffen und umgesetzt worden wiren (Brithwiler
und Leutwyler 2020). Dies ist unter anderem der Tatsache geschuldet, dass wis-
senschaftlicher Erkenntnisgewinn als langfristiger Prozess angelegt werden muss.
Gleichwohl sind die bisherigen Strategien der Erkenntnisgewinnung auch grund-
sitzlich zu hinterfragen: Wie kann die Unterrichtsqualitidtsforschung vorgehen, um

2 Mitglieder der Arbeitsgruppe: Lukas Begrich, Doris Holzberger, Thilo Kleickmann, Anna-Katharina
Praetorius, Sandy Taut, Svenja Vieluf.
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zukunftsgerichtet und proaktiv Wissen zu generieren, das als kumulative Grundlage
bedeutsamer, zeitgeméBer Verdnderungen in der Schulpraxis niitzlich ist?

Obwohl aus Sicht der Arbeitsgruppe alle Schattierungen auf dem Kontinuum
zwischen Grundlagenforschung und Anwendungsforschung notwendig sind, sollte
die Unterrichtsqualitédtsforschung insgesamt noch mehr tun, um sich stirker mit der
Praxis zu vernetzen, wie dies in sog. research practice partnerships in anderen Lin-
dern schon lianger Tradition hat (Coburn und Penuel 2016; Donovan et al. 2021).
Dafiir muss die Perspektive von Praktiker*innen schon bei der Entwicklung gemein-
samer Forschungsfragen — und dann wihrend des gesamten Forschungsprozesses —
beriicksichtigt werden. Jones et al. (2018) sprechen bei einer gewinnbringenden
Zusammenarbeit von Forschung und Praxis davon, zunédchst Verdnderungstheori-
en (theories of change) zu entwickeln, die beschreiben, was passieren muss, damit
ein gemeinsam definiertes Problem geldst werden kann. Diese subjektiven Theori-
en machen die zugrundeliegenden Annahmen aller Beteiligtengruppen explizit und
dienen als Ausgangspunkt fiir die Generierung und anschlieBende Uberpriifung von
Losungsvorschldgen in Form von Interventionen. In Feldtests (inquiry cycles) kon-
nen diese Interventionen ausprobiert und die Verinderungstheorie kann — auch unter
Beriicksichtigung von Variationen in der Implementierung — aufgrund der Ergeb-
nisse dieser Feldtests prizisiert werden. Zudem konnen Best Practice Ansitze aus
der Praxis in standardisierten Settings systematisch erprobt und optimiert werden.
Ein weiterer positiver Nebeneffekt einer solchen Vernetzung von Forschung und
Praxis wire ein ldngerfristig erleichterter Zugang zum Feld. Nach Meinung der
Gruppe sollten sich nicht nur Forschung und Praxis stirker vernetzen, auch mehrere
Forschungsstandorte sollten zusammenarbeiten, um die Bearbeitung von Fragestel-
lungen abzustimmen und Daten entsprechend ressourcenschonend zu erheben, damit
sie mehreren Zwecken dienen konnen.

Die Anspriiche an die Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen, bspw. im
Bereich des Lernens mit und iiber digitale Medien, interkultureller Kompetenzen
oder von kollaborativem Lernen, veridndern sich aktuell rasant. Diese Verdnderungen
miissen sich auch in den untersuchten Outcome-Variablen der Unterrichtsqualitéts-
forschung adidquat widerspiegeln, wenn sie weiterhin relevantes Wissen fiir die Un-
terrichtspraxis generieren mochte. Es wire zu untersuchen, inwiefern die Outcome-
Variablen bisheriger Unterrichtsforschungsprojekte die aktuell in Deutschland gel-
tenden fachspezifischen Bildungsstandards sowie insbesondere auch iiberfachliche
Bildungsziele und -kompetenzen bereits adressieren, und wie letztere in zukiinfti-
gen Forschungsprojekten noch stiarker einbezogen werden konnen. Hier stellt auch
die valide Messung dieser immer relevanteren sozialen, personalen und lernme-
thodischen Kompetenzen eine Herausforderung dar. Als weiteres Entwicklungsfeld
wurde konstatiert, dass Forschungsbefunde meist in klassischen Unterrichtssettings
gewonnen werden, wihrend in der Praxis eine Verdnderung hin zu anderen (teilweise
stark adaptiven, individualisierten und digitalisierten) Unterrichtsformen stattfindet
(Abschn. 4.2).

Die Arbeitsgruppe diskutierte schlieflich zwei konkrete Handlungsschritte, um
die hier skizzierten Probleme anzugehen. Erstens scheint es gewinnbringend, ein sys-
tematisches Review zur theoretischen Fassung und Operationalisierung von in der
Unterrichtsqualitdtsforschung beriicksichtigten Outcome- Variablen und deren Bezug

@ Springer



78 L. Begrich et al.

zu den Bildungsstandards sowie iiberfachlichen Kompetenzen durchzufiihren, um
einen systematischen Uberblick iiber zukiinftig stirker zu adressierende Outcome-
Variablen zu erhalten. Zweitens wurde die Durchfithrung eines standortiibergrei-
fenden Pilotprojekts als research practice partnership in den Blick genommen, das
einen nicht oder kaum beachteten Zielbereich bearbeiten soll. Hierfiir miissten zu-
nichst ausgewiesene Praxisexpert*innen identifiziert und in den Gestaltungs- und
Umsetzungsprozess des Projektes einbezogen werden. Die konkreten Schritte wiir-
den die gemeinsame Definition eines Problems, die Erstellung einer Verinderungs-
theorie und die Entwicklung praxistauglicher Interventionen umfassen, die dann in
Feldstudien auf ihre Wirksamkeit zu priifen wéren. Die Komplexitit der Problem-
stellung und der Interventionen sollte {iberschaubar, aber trotzdem aussagekriftig
sein. Methodisch wiire je nach Forschungsstand der Einbezug qualitativer und quan-
titativer Ansdtze wiinschenswert, wie beispielsweise quasiexperimentelle Designs
oder collaborative action research (Somekh 2010; Johnson 2011; Altrichter et al.
2018).

4.2 Wie verandert sich Unterricht im Kontext sich auflosender Strukturen
(z.B. bezogen auf Klasse, Fach, Jahrgangsstufe)??

Wie in Abschn. 2.2 erwihnt, liegt eine der Herausforderungen der Unterrichts-
qualitédtsforschung darin, dass Unterricht immer vom jeweiligen Kontext abhingt.
Entsprechend beeinflussen auch gesellschaftliche Verdnderungsprozesse, wie eine
zunehmend heterogene Schiiler*innenschaft, den Unterricht. Die damit einherge-
hende Forderung einer individuellen Forderung (Klieme und Warwas 2011) ist in-
zwischen in allen Schulgesetzen der Bundesldnder in Deutschland verankert. Auch
in einigen Schulen wird ein Stiick weit von der tradierten Grammar of schooling
(Tycak und Tobin 1994) Abstand genommen und den Akteur*innen werden zu-
nehmend mehr Freiheitsgrade und Flexibilitdt eingerdumt. In Schulen mit einem
hohen Grad an Individualisierung zeigt sich dieses in den strukturell-organisatori-
schen Unterrichtsablidufen (z.B. durch Freiarbeitszeiten und weniger starke Taktun-
gen statt fixer Stundenpline), in den Sozialformen (z.B. durch flexible Lerngruppen
und freie Wahl der Lernpartner*innen statt einem festen Klassensetting) und bei
den Inhalten (z.B. durch flexible Ausgestaltung des Curriculums und Verkniipfung
verschiedener Fachinhalte statt strikt nach Fachern getrenntem Unterricht). Damit
einher gehen ein verdndertes Rollenverstindnis sowohl der Lehrkrifte (im Sinne
von Supervisor*innen und Moderator*innen des Lernens; Pauli und Reusser 2000)
als auch der Schiiler*innen, bei denen verstérkt auf eigenverantwortliches (,,choice
and voice of learning®, Motteli et al. 2022) und selbstreguliertes Lernen gesetzt
wird. Ebenso werden im Zuge der Schulentwicklungsprozesse nicht nur fachliche
Leistungen der Schiiler*innen in den Blick genommen, sondern Bildungs- und Ent-
wicklungsziele ganzheitlicher betrachtet (siehe auch Abschn. 4.1). Erste Einblicke
in innovative Schulen auf Basis empirischer Studien, wie Ada*Q (Adaptivitit und
Unterrichtsqualitidt im individualisierten Unterricht; Decristan et al. 2017) und Per-

3 Mitglieder der Arbeitsgruppe: Jasmin Decristan, Doris Holzberger, Eckhard Klieme, Susanne Kuger,
Christine Pauli, Katrin Rakoczy.
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Len (Personalisiertes Lernen in heterogenen Lerngruppen; Stebler et al. 2018) legen
nahe, dass dieser aus den Schulen heraus stattgefundene bottom-up-Prozess in einem
Blumenstraufl an mehr oder weniger kreativen Konzepten miindet.

Zur Einordnung dieser Konzepte aus Perspektive der Unterrichtsqualitétsfor-
schung kann auf die in Abschn. 2.1 und 2.2 angesprochenen Errungenschaften und
Herausforderungen zuriickgegriffen werden. Entsprechend der Unterscheidung zwi-
schen Oberflichen- und Tiefenmerkmalen sind Ma3nahmen der Differenzierung und
Individualisierung an der Oberfliache verortet und nicht per se lernférderlich (z.B.
Gehrer und Nusser 2020). Vielmehr gilt es, vor allem die Tiefenebene zu betrachten
und zu untersuchen, wie qualitativ hochwertig der Unterricht ist und wie Ober-
flachen- und Tiefenmerkmale zusammenspielen (Decristan et al. 2020). Dabei le-
gen Befunde der Unterrichtsqualitédtsforschung auch nahe, dass Unterrichtsqualitiits-
merkmale sowohl allgemein als auch differenziell wirksam sein konnen: Besonders
leistungsschwiichere Schiiler*innen profitieren von einer hohen Unterrichtsqualitiit,
im Sinne der Tiefenmerkmale (Decristan et al. 2016, 2022).

Zum Unterricht an Schulen mit hohem Grad an Individualisierung liegt jedoch
bislang wenig Empirie vor. Entsprechend gilt es nun dafiir zu sorgen, dass die
Konzepte aus der Praxis Eingang in die Unterrichtsqualititsforschung finden (al-
so umgekehrt zu der in Abschn. 2.1 formulierten Errungenschaft; weiterfithrende
Diskurse zum Verhiltnis von Forschung und Praxis finden sich in Abschn. 4.1).
Vor diesem Hintergrund wird es eine zentrale Aufgabe und Herausforderung der
zukiinftigen Unterrichtsqualitdtsforschung sein, diese verdnderten Lehr-Lernsettings
empirisch zu erforschen und dabei folgende zentrale Fragen zu beantworten: Was
charakterisiert Unterricht im Kontext sich auflosender Strukturen? Welche empiri-
schen Wirkungen lassen sich hierzu aufzeigen — sowohl mit Blick auf multiple Ziele
von Schule und Unterricht als auch hinsichtlich der verschiedenen Lernbedarfe der
Schiiler*innen? Und wie greifen die in den Schulen implementierten verschiedenen
MaBnahmen ineinander?

Um diese zentralen Fragen zu adressieren, gilt es zunichst zu explizieren, wie
diese ,,neue Adaptivitit” mit ihren ganz unterschiedlichen Begrifflichkeiten (z.B.
Personalisiertes Lernen, Neue Lernkultur) an bisherige Begriffe und Konzepte der
Erziehungswissenschaft und Pddagogischen Psychologie ankniipft (Dumont 2019)
und mit welchen theoretischen Grundannahmen diese jeweils in Beziehung gesetzt
werden konnen. Ebenso bedarf es vertiefter Uberlegungen, was qualititsvollen Un-
terricht unter den veridnderten Strukturen charakterisiert. Es lasst sich erwarten, dass
Unterrichtsqualitét weiterhin eine zentrale Rolle fiir fachliches Lernen und Motivati-
on einnimmt, dass Unterrichtsqualitdtsmerkmale jedoch in ihren Konzeptualisierun-
gen und Operationalisierungen stéirker auf die individualisierten Angebotsstrukturen
angepasst werden miissen.

Diese theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen leiten zu zentralen methodi-
schen Herausforderungen der zukiinftigen Unterrichtsqualitétsforschung iiber. Es
bedarf einer Ergidnzung, Anpassung und teils auch innovativen Neu-Entwicklung
von Erhebungsinstrumenten, um die Flexibilitét, die unterrichtlichen Interaktionen
und die Individualisierung des Lernens zu erfassen. Multiple Kamerasysteme (Troll
et al. 2022) und mobile Tischkameras sind hierfiir erste Beispiele. Fragebogen fiir
Schiiler*innen miissen um multiple Ziele erginzt werden, sodass zusitzlich zu fach-
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lichen Leistungen auch sozio-emotionale und motivationale Ziele, aber auch Per-
sonlichkeitsentwicklung, Demokratiebildung und Kompetenzen im Umgang mit ge-
sellschaftlichen und 6kologischen Verdnderungen (Digitalisierung, Vielfalt, Klima)
einbezogen werden (Abschn. 4.1). Hierbei kann auch auf bestehende Instrumente
verschiedener Disziplinen zuriickgegriffen werden (z. B. zu interkultureller Kompe-
tenz Gobel und Buchwald 2017). Um die momentanen Lernbedarfe und das situative
Erleben der Schiiler*innen abhiingig von dem gegenwiirtigen Lernkontext besser zu
erfassen, bedarf es entsprechend sensitiver Instrumente mit kleinschrittigeren Erhe-
bungsintervallen. Experience-Sampling Methoden (z. B. Rakoczy et al. 2022) stellen
hierfiir einen moglichen Zugang dar, weitere Ausfithrungen zu der fiir eine Forde-
rung notigen (lernbegleitenden) Diagnostik finden sich in Abschn. 4.3. Zudem gilt es
das soziale Gefiige (z.B. liber Netzwerkanalyse wie in Troll et al. 2022; Zander et al.
2017) eingehender in den Blick zu nehmen, auch um bspw. das Spannungsfeld aus
Individualisierung und Gemeinschaft niher zu beleuchten. Um differenzielle Wir-
kungen abhingig von den Lernvoraussetzungen zu erfassen (vgl. die in Abschn. 2.2
angesprochenen Herausforderungen), kann auf die urspriingliche Idee der Aptitude-
Treatment-Interaktionen (Corno und Snow 1986) zuriickgegriffen und diese weiter-
entwickelt werden. Fiir valide Aussagen sollten quantifizierende Methoden mit einer
dichteren Beschreibung der unterrichtlichen Interaktionen durch qualitative Verfah-
ren (z.B. Breidenstein und Rademacher 2017) angereichert werden. Grundsitzlich
wird es mit Blick auf Forschungs- und Erhebungsdesigns (ndhere Ausfiihrungen
in Abschn. 4.4) in der zukiinftigen Unterrichtsqualititsforschung auch darum ge-
hen, genauer zu eruieren, welche Untersuchungseinheit fiir die Erforschung der
veridnderten Strukturen angemessen ist — die einzelne Schule, ein Jahrgang, oder
wechselnde Kleingruppen, statt wie bisher der Klassenverbund? Gleichermafen ist
zu hinterfragen, ob und welche Vergleichsgruppen fiir die Erforschung der verin-
derten Strukturen geeignet wiren, vor allem vor dem Hintergrund der Bandbreite
der konzeptionellen Ausgestaltungen der ,,neuen Schulen®.

Zusammen genommen wird es darum gehen, unter Einbezug verschiedener
auf den situativen Kontext angepasster sowie innovativer Instrumente und Aus-
wertungsmethoden, die individualisierten Angebotsstrukturen und die unterricht-
lichen Interaktionen unter Beriicksichtigung sich vielfach verdndernder Sozial-
formen und Kleingruppen besser nachzuzeichnen sowie deren allgemeine und
schiiler*innenspezifische Wirkungen mit Blick auf das (simultane) Erreichen mul-
tipler Ziele von Schule und Unterricht zu erforschen. Schulen haben sich bereits
auf den Weg gemacht, um der zunehmenden Heterogenitit der Schiiler*innenschaft
gerecht zu werden. Nun braucht es Mut, Innovationskraft und Expertise, damit
die Unterrichtsqualititsforschung diese Entwicklung besser greifen und empirisch
fundierte Aussagen hierzu treffen kann.
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4.3 Welche (neuen) Formen der Diagnostik tragen zu einer Verbesserung des
Unterrichts bei?*

Die in Abschn. 4.1 skizzierten gesellschaftlichen Verinderungen bringen auch neue
Ansitze und Praktiken der Unterrichtsgestaltung mit sich. Wie in Abschn. 4.2 ausge-
fiihrt, zeigt sich das beispielsweise in einer immer Ofter systematisch herbeigefiihr-
ten Flexibilisierung des Unterrichts auf unterschiedlichen Dimensionen (z.B. sozial,
raumlich, zeitlich; Dumont 2019). Neue Lernformen des Hybridunterrichts, zusam-
men mit neuen Moglichkeiten bei der Nutzung digitaler Medien fiir die Unterrichts-
gestaltung, verstirken die Entwicklungen zusitzlich. Egal ob Flexibilisierungen im
Unterricht nun absichtlich herbeigefiihrt werden, oder eine notwendige Reaktion auf
sich veridndernde schulische Rahmenbedingungen und eine zunehmende Heteroge-
nitdt der Schiiler*innen sind — sie stellen die Lehrkrifte vor neue Herausforderungen
(Abschn. 4.2). Nimmt die Unterrichtsqualitdtsforschung ihren Anspruch auf Praxis-
relevanz ernst, so wird sie sich dieser Herausforderungen aus einer wissenschaftli-
chen Perspektive annehmen miissen und evidenzbasierte, praxistaugliche Losungen
anbieten miissen.

In Anbetracht von immer offensichtlicher werdender Heterogenitit in den Lern-
voraussetzungen von Schiiler*innen und einer damit einhergehenden zunehmend
wichtigeren Adaptivitdt von Lehr-Lern-Arrangements (Corno 2008) wird eine gute
unterrichtsintegrierte Diagnostik in Zukunft eine entscheidende Rolle spielen (sie-
he auch das aktuelle SWK-Gutachten zur Grundschule; Koller et al. 2022). Fiir
die unterrichtenden Lehrkrifte diirfte die Herausforderung steigen, die individuel-
len Lernstinde und motivationalen Voraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
einzuschitzen, um ihnen passgenaue Angebote unterbreiten zu kdnnen.

Diese zunehmende Bedeutung der Diagnostik im weiteren Sinne macht es notig,
dass theoretische Ansétze und empirische Analysen, die bislang zumeist in relativ
disparaten Forschungsfeldern diskutiert wurden, in Zukunft stirker miteinander in
Beziehung zu setzen und sie zum Teil neu zu denken.

Aus unserer Sicht sind es vor allem drei Forschungsfelder, die sich mit der Rol-
le von Diagnostik im Unterricht befasst haben: Die Forschung zu pddagogisch-
psychologischen Diagnostik, die empirische Unterrichtsqualitidtsforschung und die
allgemein- und fachdidaktische Forschung.

Piadagogisch-psychologische Diagnostik In der Forschung zur piddagogisch-psy-
chologischen Diagnostik haben sich Forschende seit jeher mit der Frage beschiftigt,
wie sich psychometrisch orientierte Verfahren im Unterricht und fiir den Unterricht
nutzen lassen (Hesse und Latzko 2017). Vor allem in der Forschung zu curriculum-
based measurements und formative assessments steht explizit die Frage im Mittel-
punkt, wie sich Diagnostik, z. T. sehr weit gefasst auch als on-the-fly assessment, fiir
die individuelle Forderung einzelner Schiiler*innen fiir die Gestaltung des Unter-
richts nutzen lédsst (Black und Wiliam 1998). Instrumente der Lernverlaufsdiagno-
stik wie beispielsweise quop (Salaschek et al. 2014) oder die in der Lernverlaufs-
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Infrastruktur Levumi (Gebhardt et al. 2016) entstehenden Tests bieten die Moglich-
keit, individuelle Lernverldufe 6konomisch zu erfassen, grafisch abzubilden und bei
auffilligen Entwicklungen individuell intervenieren zu kdnnen (Souvignier et al.
2020). Die dafiir notwendigen aufwindigen Testentwicklungsprozesse wurden bis-
her jedoch nur fiir sehr ausgewihlte Themen und Populationen durchgefiihrt, so dass
die Frage der praktischen Anwendbarkeit etwa in der Sekundarstufe des Regelun-
terrichts noch offen ist.

Unterrichtsqualititsforschung Auch in der empirischen Unterrichtsqualititsfor-
schung wird immer wieder die Bedeutung von Diagnostik fiir die Unterrichtsge-
staltung hervorgehoben (Klieme und Rakoczy 2008; Charalambous und Praetorius
2020). Im Modell der drei Basisdimensionen ist Diagnostik keine eigene Dimension,
aber ein zentrales Thema innerhalb der Dimensionen. Uberall dort, wo die Konzep-
tualisierung von Unterrichtsqualitdt mehr oder weniger explizit beinhaltet, dass das
Unterrichtsangebot passend sein muss zu den individuellen Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen, benétigt die Lehrkraft diagnostische Informationen, um didaktisch
fundiert Entscheidungen treffen zu knnen. Das wird besonders relevant bei der kog-
nitiven Aktivierung und der individuellen (fachlichen) Unterstiitzung (Sliwka et al.
2022) — zum Beispiel wenn es darum geht, fiir einzelne und fiir bestimmte Gruppen
von Schiiler*innen zu einem bestimmten Zeitpunkt die Aufgaben auszuwihlen, die
sie im Hinblick auf ihr aktuelles Verstdndnis angemessen zum Weiterlernen heraus-
fordern. Dasselbe gilt fiir alle Situationen, in denen Lehrkrifte ihren Schiiler*innen
Feedback zu ihrem Lernen geben (Kifer et al. 2021). Gutes, lernwirksames Feed-
back braucht immer eine diagnostische Information zum Vorwissen und méglichen
Wissensliicken des individuell Lernenden (Hattie und Timperley 2007).

Allgemein- und fachdidaktische Forschung Schlieflich sind Fragen der Nut-
zung diagnostischer Informationen fiir die Unterrichtsgestaltung auch immer schon
selbstverstindlicher Bestandteil allgemeindidaktischer (Gliser-Zikuda et al. 2018)
und fachdidaktischer Forschung gewesen (Leuders et al. 2022). Diese Ansétze sind
unverzichtbar, weil sie — anders als die ersten beiden Forschungsrichtungen — fiir Un-
terrichtssituationen fachiibergreifend und fachspezifisch explizieren konnen, was das
relevante deklarative, prozedurale und konzeptuelle Wissen ist (Ehmke et al. 2018)
und daran ankniipfend Erkenntnisse erlangen konnen, wie es sich entwickelt und
welche individuellen Alltags- und Fehlkonzepte das Lernen beeinflussen (Enenkiel
et al. 2022; Kleickmann et al. 2016; Prediger 2011, Schadl 2020). Die Entwicklung
diagnostischer Instrumente ist von diesen spezifischen Wissensbestinden sowie von
Erwerbs- und Fordermodellen abhingig. Seitens unterschiedlicher Fachdidaktiken
wurde in der Vergangenheit darauf hingewiesen, dass diese Aspekte in der pidago-
gisch-psychologischen Forschung zum Teil nicht hinreichend beriicksichtigt wurden
(Leuders et al. 2022). Solche Verbindungen sind ein Desiderat kiinftiger Forschung.

Zum Teil gibt es Uberschneidungen zwischen diesen drei Forschungsfeldern (pid-
agogisch-psychologische Diagnostik, Unterrichtsqualitdtsforschung und allgemein-
und fachdidaktische Forschung) und interdisziplindre Kollaborationen, oftmals ste-
hen die jeweiligen Uberlegungen jedoch noch unverbunden nebeneinander, obgleich
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zum Teil dhnliche Problemstellungen adressiert werden. Zudem gibt es nach wie
vor eine grofe Liicke zwischen wissenschaftlich erforschten Ansdtzen und deren
konkreter Nutzung in der Unterrichtspraxis auf breiter Basis (theory-practice gap).
Es ist daher eine Aufgabe fiir die Unterrichtsforschung — aus padagogisch-psycho-
logischer, allgemein- und fachdidaktischer Perspektive — zu eruieren, wie sich die
oben genannten Forschungsstriinge zusammenfiihren lieBen, um theoretische Uber-
legungen und empirische Befunde fiir die konkrete Praxis der Lehrkriftebildung und
der Unterrichtsentwicklung fruchtbar zu machen (Abschn. 4.1 und 4.5).

Es stellt sich die Frage, ob und inwiefern die Unterrichtsqualitidtsforschung auch
ein change agent fiir die Verbesserung des Unterrichts in der Praxis sein kann und
will. Neben den Folgen fiir das professionelle Selbstverstindnis von Bildungsfor-
scher*innen, hitte das auch Implikationen fiir die Forschungspraxis. Wird die Erfor-
schung von Unterricht auch im Hinblick auf eine Verbesserung der Unterrichtspraxis
betrieben, so werden vermutlich Forschungsansitze relevant, die bislang noch nicht
im Fokus der deutschsprachigen Unterrichtsqualititsforschung standen. So scheint
es beispielsweise lohnenswert, von den konkreten, alltdglichen Praktiken und Situa-
tionen (core practices; Grossman 2018) auszugehen, in denen diagnostische Vor-
gehensweisen relevant werden, etwa wenn Lehrkrifte Unterrichtsgespriche fiihren
oder Schiiler*innen beim Erschliefen von Fachtexten anleiten (Kleinknecht et al.
2022). Dies kniipft an allgemeindidaktische Konzepte an, die davon ausgehen, dass
sich aus lernpsychologischen Uberlegungen Grundformen des Lehrens ableiten las-
sen, die auch fachdidaktisch anschlussfihig sind (Aebli 1983; Reusser 2018). Von
einer partiellen Synthese der oben genannten theoretischen Ansdtze konnten Vor-
schlidge ausgehen, wie solche konkreten Unterrichtspraktiken weiterentwickelt und
verbessert werden konnten.

4.4 Wie konnen innovative und belastbare Forschungsdesigns der
Unterrichtsqualititsforschung aussehen??

Im Zuge der Forderung nach evidenzorientierter Praxis im Bildungsbereich (Bauer
et al. 2015) ist auch die Unterrichtsqualitidtsforschung gefordert, empirisch belast-
bare Nachweise zur Wirksamkeit eines qualitdtsvollen Unterrichts zu liefern und
Wissen tiber konkrete Handlungsweisen fiir Lehrkréfte bereitzustellen (Pant 2014;
Wilkes und Stark 2022). Die besonderen methodischen Herausforderungen des For-
schungsfeldes wie die uneinheitliche Operationalisierung von Qualitidtsdimensionen
des Unterrichts, die Perspektivenspezifitit oder die Notwendigkeit, grole Stich-
proben zu akquirieren, wurden einfiihrend bereits benannt (Abschn. 2.2). Weitere
Herausforderungen wie die Entwicklung geeigneter Instrumente fiir die Erfassung
von Unterrichtsqualitét in individualisierten Lernsettings wurden ebenfalls bereits
adressiert (Abschn. 4.3). Dariiber hinaus besteht eine grundlegende methodische
Herausforderung fiir die Unterrichtsqualitdtsforschung darin, die Wirksamkeit des
Unterrichts fiir die Lern- und Leistungsentwicklung von Schiiler*innen empirisch
zu priifen. NaturgemiB bedarf es in der empirischen Forschung hierzu eines For-
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schungsdesigns, das sowohl die Identifikation der spezifischen Einflussfaktoren er-
laubt und eine Ergebnisinterpretation im Sinne einer Ursache-Wirkungsbeziehung
im besten Fall moglich macht. Um diese Herausforderung in Zukunft noch besser zu
adressieren, bedarf es einer Weiterentwicklung von Forschungsdesigns in der Unter-
richtsqualitédtsforschung. Drei Ansitze erscheinen dabei besonders vielversprechend
und sollen im Folgenden im Uberblick dargestellt werden:

Erweiterung lingsschnittlicher Untersuchungsdesigns Die empirische For-
schung zu Unterrichtseffekten verfolgt nach wie vor héufig einen querschnittlichen
Untersuchungsansatz oder betrachtet im Rahmen von Pré-Posttest-Designs ledig-
lich einen kurzen Untersuchungszeitraum. Wihrend die erstgenannten Ansitze
nur wenig Aussagekraft im Hinblick auf die Schitzung von Unterrichtseffek-
ten besitzen, zeigen sich fiir die gingigen Pri-Posttest-Designs hédufig eine hohe
Zeitstabilitit der untersuchten Zielkriterien. Inspiriert durch Lingsschnittdesigns
aus der entwicklungs- und personlichkeitspsychologischen Forschung stellt die
stirkere Berticksichtigung von sogenannten Transitionsphasen, wie etwa Klassen-
oder Lehrkraftwechsel, einen ersten wichtigen Ansatzpunkt dar. Beispielsweise
konnte die Untersuchung eines Unterrichtseffektes (z.B. Klassenfithrung) auf die
Mathematikkompetenzentwicklung von Schiiler*innen im Laufe eines Schuljahres
interessant sein. Insofern das resultierende Pré-Posttest-Design um einen vorgeschal-
teten Messzeitpunkt im vorausgegangenen Jahr ergédnzt wiirde, wire eine Trennung
lehrkraftspezifischer und lehrkraftunspezifischer Effekte und damit eine sensitivere
Testung der angenommenen Unterrichtseffekte moglich. Die analytischen Strate-
gien zur Auswertung solcher Datenstrukturen sind inzwischen gut etabliert. Im
Kern trennen die entsprechenden Verfahren situationsspezifische (,,occasion®) und
situationsunspezifische (,.trait“) Messanteile und erlauben die Modellierung von
Carry-Over-Effekten (fiir einen Uberblick siehe Eid et al. 2017). Die Unterschei-
dung zwischen trait- und occasion-spezifischen Effekten spielt auch eine zentrale
Rolle bei der vieldiskutierten Frage der Bevorzugung des Change-Score- versus
des ANCOVA-Ansatzes zur Schitzung kausaler (Unterrichts-)Effekte, die abhin-
gig von den jeweiligen Annahmen von trait- und occasion-spezifischen Effekten
auf das Outcome und den Pridiktor (z.B. Unterrichtsqualitit) getroffen werden
sollte (Kohler et al. 2021). Auch zur Untersuchung von Verdnderungstheorien im
Kontext von inquiry cycles der Forschungs-Praxis-Kooperationen (Abschn. 4.1)
wiren solche sich iiber viele Messzeitpunkte erstreckende Langsschnitterhebungen
sinnvoll — insbesondere bei relativ kleinen Stichprobengrofen. Damit wiirden sich
Interventionseffekte deutlicher von ,,Storeinfliissen* wie Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen trennen lassen.

Einsatz von Unterrichtsskripts in der experimentellen Forschung Gemeinhin
werden experimentelle Studien als Konigsweg zur Priifung von Ursache-Wirkbe-
ziehungen erachtet. Entsprechend existieren auch im Bereich der Unterrichtsquali-
tatsforschung inzwischen Studien, die experimentelle Variationen des Unterrichts,
wie etwa unterschiedliche Formen eines Schiilerexperimentes im naturwissenschaft-
lichen Unterricht (Wirth et al. 2008), umsetzen und beziiglich etwaiger Lerneffekte
empirisch priifen. Wenngleich derartige Studien duflert wertvolle Erkenntnisse zur
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Gestaltung eines lernwirksamen Unterrichts liefern, betreffen die experimentellen
Variationen hdufig nur einen vergleichsweisen kleinen Ausschnitt des Unterrichts
und werden damit dem Unterricht einer Unterrichtsstunde oder einer Unterrichts-
einheit nur bedingt gerecht. Vor diesem Hintergrund ist der Einsatz von Unterrichts-
skripts ein vielversprechender Ansatz. Allgemein haben Skripts ihren Ursprung in
der Kognitionsforschung (Schank und Abelson 1977). Sie werden als Muster bzw.
Regeln definiert, die eine bestimmte Handlung beschreiben und die das Verhalten
von Menschen lenken. Skripts werden gleichzeitig als die zentralen Gedéchtnis-
bausteine zur Reprisentation von sich wiederholenden Handlungsabldufen erachtet.
Unterrichtsskripts umfassen demnach Handlungsmuster, an denen sich Lehrkrifte
in ihrem Unterrichtshandeln orientieren und in denen sie sich erheblich unterschei-
den (Blomeke et al. 2003). Ein Uberblickartikel von Wolff et al. (2021) zeigt, dass
Lehrkrifte unterschiedliche Skripts beziiglich der Wahrnehmung und Interpretation
von Unterrichtsstérungen besitzen und entsprechend unterschiedliche Handlungsal-
ternativen zur Vermeidung bzw. Beendigung der Storung im konkreten Unterricht
ableiten. Vor diesem Hintergrund sind Skripts eine naheliegende Moglichkeit um
Unterricht experimentell zu variieren und etwaige Auswirkungen auf das Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern zu priifen (z.B. Cohen et al. 2003; Kollar et al.
2006). Zu den Vorteilen gehort, dass Skriptvariationen beispielsweise in Form von
videographierten Anschauungsbeispielen einfach zu kommunizieren sind, sich auf
Handlungsmuster beziehen, die an der mentalen Représentation alltdglicher Hand-
lungen ansetzen und fiir Lehrkréfte zugleich eine hohe Praxistauglichkeit aufweisen.
Zudem lassen sich mit Skripts Variationen der Unterrichtsorchestrierung und damit
des Zusammenspiels von fachdidaktischen und generischen Perspektiven auf Unter-
richtsqualitit erreichen. Insofern bieten Skripts zugleich eine integrative Perspektive
auf die Erreichung eines lernwirksamen Unterrichts. Schlielich ist davon auszu-
gehen, dass mit Hilfe von Skripts eine praktikable Moglichkeit geschaffen werden
kann, um Unterrichtskonzepte zu realisieren und empirisch zu priifen, die nicht
langer herkommlichen Strukturen (siehe Abschn. 4.2) folgen.

Digitalisierte Unterrichtsforschung zur Prozessbeschreibung Schlielich kann
sich die empirische Unterrichtsqualititsforschung nicht ausschlieBlich auf die Er-
mittlung von Lern- und Leistungseffekten beschrinken, sondern sollte die relevan-
ten Lernprozesse als solche enger in den Blick nehmen. In diesem Zusammenhang
ermoglichen digital-basierte Methoden neue Moglichkeiten zur Beschreibung lern-
wirksamer Unterrichtsprozesse. Zu nennen sind vor allem Verfahren zur Erfassung
von Blickbewegungen im Unterricht, die bereits zur Erfassung von lehrkraftseitigen
Kompetenzen seit einigen Jahren eingesetzt werden (Cortina et al. 2015). Die Kopp-
lung solcher Daten mit den Blickbewegungsdaten von Lernenden im Unterricht ist
eine konsequente Weiterentwicklung dieser Forschungsansitze, um etwa Fragen der
Aufmerksamkeitssteuerung im Unterricht prozessnah adressieren zu konnen (Gold-
berg et al. 2021). Die Auswertung der daraus resultierenden Daten erfordert mit
hoher Wahrscheinlichkeit die Anwendung von informationstechnologischen Ver-
fahren, die weit iiber die giingigen Datenauswertungsstrategien in der Unterrichts-
qualitidtsforschung hinausgehen. An erster Stelle sind Verfahren des maschinellen
Lernens zu nennen (Hilbert et al. 2021), um etwa im genannten Beispiel dyadische
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Blickbewegungsmuster zwischen der Lehrkraft und den Lernenden zu identifizieren.
Im Zusammenhang mit einer stirkeren Digitalisierung der Unterrichtsqualitétsfor-
schung ist zudem mit der Weiterentwicklung von Forschungsmethoden zu rechnen,
die in vielen Fillen auch eine Wiederverwendung von bereits existierendem Daten-
material moglich macht. Insbesondere die Nutzung von Unterrichtsvideographien
bietet inzwischen einen iiberaus reichhaltigen Fundus, um Unterrichtsprozesse zu
beschreiben. Hierbei wird die Forschung in einigen Jahren nicht mehr ausschlieB3-
lich auf zeitaufwindige Kodierungen angewiesen sein, sondern mittels KI-gestiitzter
Automatisierungstechniken auf leistungsstarke Ressourcen ergénzend zuriickgreifen
konnen.

4.5 Sollte die Unterrichtsqualitéitsforschung fachspezifischer werden?¢

Die Inszenierung und Durchfithrung guten Fachunterrichts steht im Zentrum der
Unterrichtsqualitdtsforschung und bildet ein zentrales Ziel der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkréften (Baumert und Kunter 2006). Die in der Unterrichtsqualitits-
forschung entwickelten Konzeptualisierungen beschreiben Unterrichtsqualitéiit dabei
oft fachiibergreifend (im Uberblick Charalambous und Praetorius 2018). Wihrend
der Fokus auf eine fachiibergreifende und damit einheitliche Betrachtung von Un-
terrichtsqualitit zur Etablierung des Feldes sinnvoll erschien, muss man sich mitt-
lerweile kritisch die Frage stellen, ob diese fachiibergreifenden Modelle auch fiir
eine zukiinftige Erforschung von Unterrichtsqualitidt hinreichend geeignet sind, da
sich die Lernziele, -gegenstinde und -prozesse zwischen den Fichern teils stark un-
terscheiden. In der Allgemeinen Fachdidaktik (Bayrhuber et al. 2017) werden diese
Fragen zum fachlichen Lernen zwar bereits diskutiert, jedoch beziehen sich die
didaktischen Argumentationen vornehmlich auf die Strukturierung der Inhalte und
die Gestaltung von Lernangeboten. Die Spezifika der unterschiedlichen fachlichen
Gegenstinde bleiben meist unberiicksichtigt.

Dieses Forschungsdesiderat wurde auch in aktuellen Ubersichtsarbeiten der Un-
terrichtsqualitédtsforschung deutlich. Es wird attestiert, dass die verschiedenen Sub-
dimensionen der Unterrichtsqualitit insbesondere auf Ebene der beobachtbaren Indi-
katoren fachspezifisch ausdifferenziert werden miissen, um die Unterrichtsprozesse
in den verschiedenen Fichern mit ihren unterschiedlichen Lernzielen und Lernge-
genstdnden addquat beschreibe und operationalisieren zu kénnen (Praetorius et al.
2020b). Damit riickt eine fachdidaktische Unterrichtsqualitédtsforschung in den Fo-
kus, die ausgehend von den (1) fachlichen Zugdiingen (z.B. modellieren, bewegen,
experimentieren, argumentieren) (2) Lernziele und Lerngegenstinde’ ableitet (z.B.
Verstehen von quadratischen Gleichungen, Bewegungen an Geriten lernen) und
zugehorige (3) Lehr- und Lernprozesse beschreibt (z. B. mathematisches Modellie-
ren, motorisches Lernen). Aus diesen spezifischen Lehr- und Lernprozessen konnen
notwendige Anpassungen bei den Subdimensionen der bestehenden Unterrichts-

6 Mitglieder der Arbeitsgruppe: Christiane Bertram, Christian Herrmann, Stefan Keller, Anke Lindmeier,
Anna-Katharina Praetorius, Patrick Schreyer, Mirjam Steffensky, Sandy Taut, Iris Winkler.

7 In diesem Zusammenhang verstehen wir unter dem fachlichen Lerngegenstand die das Lernziel konsti-
tuierenden Inhalte und Methoden/Arbeitsweisen.
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qualitdtsmodellen gefolgert und in konkrete beobachtbare Indikatoren guten Fach-
unterrichts operationalisiert werden. Was beispielsweise eine gelingende kognitive
Aktivierung ausmacht, wird in und zwischen den Fichern sehr kontrovers disku-
tiert. Zwar besitzt die kognitive Aktivierung in jedem Fach eine hohe Bedeutung,
jedoch werden in Abhingigkeit der didaktischen und lerntheoretischen Fundierung
der Ficher unterschiedliche Kognitionen als bedeutsam erachtet, um fachbezogene
Lernprozesse bei Schiiler*innen zu unterstiitzen. Entsprechend wird kognitive Ak-
tivierung in den Fachdidaktiken aufgrund der unterschiedlichen Lerngegenstinde
unterschiedlich definiert und erweitert. So wird im Fach Sport (auch) eine kognitiv-
motorische bzw. dsthetische Aktivierung (Herrmann, Gogoll und Gerlach 2020; La-
ging 2022) und im Literaturunterricht eine kognitiv-emotionale Aktivierung (Hesse
und Winkler 2022) diskutiert.

Aus diesen Griinden wird die Frage nach der spezifischen Fachlichkeit der ver-
schiedenen Schulfiacher vermehrt in den Fokus der Unterrichtsqualititsforschung
gertickt: Was ist der fachliche Gegenstand auf der Grundlage von welchen Fachvor-
stellungen? Was macht diesen Gegenstand fachspezifisch und welchen spezifischen
fachlichen Beitrag leistet das Fach zum besseren Verstehen der Welt? Wie kann
dieser Fachgegenstand qualitétsvoll gelehrt und gelernt werden und welche Inhalte
und Aufgabenformate sind hierfiir zentral?

Zur Beantwortung dieser Fragen kann sicherlich die Allgemeine Fachdidaktik
einen Beitrag leisten, indem sie Merkmale und Unterschiede der Fiacher herausar-
beitet und sich um eine fachiibergreifende Theorie des fachlichen Lernens bemiiht
(Rothgangel et al. 2020). Fachspezifische Theorien des fachlichen Lernens (z.B.
motorisches Lernen) werden dabei jedoch weitestgehend ausgeklammert. Um das
Eigenstindige der jeweiligen Ficher zu erhalten, miissen die fachspezifischen Dis-
kurse um (kognitive) Aktivierung addquat beriicksichtigt werden (Laging 2022) und
von den jeweiligen Fachdidaktiken als Subdimensionen und Indikatoren der Unter-
richtsqualitét verortet und begriindet werden.

Diese Heterogenitit von fachspezifischen und fachiibergreifenden Modellen der
Unterrichtsqualitit stellt eine Hiirde fiir den Diskurs iiber die Schulfidcher hinweg
dar, erschwert die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte und verhindert fiir die
Unterrichtspraxis klare Orientierungslinien.

Zielfiihrend wire es daher, ein Rahmenmodell guten Fachunterrichts zu erarbei-
ten, bei dem die fachiibergreifenden Dimensionen der Unterrichtsqualitit ein Geriist
bilden, um lerngegenstandsspezifische Anpassungen fiir die jeweiligen Ficher vor-
zunehmen. Als Basis konnen weitestgehend fachiibergreifende Dimensionen der
Unterrichtsqualitit angenommen werden, wie sie beispielsweise im Modell der drei
Basisdimensionen bestimmt wurden (Praetorius et al. 2018). So sind gewisse Di-
mensionen des Unterrichts (z.B. Klassenfiihrung) in allen Fichern wichtig, haben
jedoch in den Fichern unterschiedliche Relevanz und differenzieren sich auf Ebene
der Subdimensionen unterschiedlich aus (z.B. Sicherheit im Fach Sport).

Insbesondere die Dimension der kognitiven Aktivierung bedarf einer fachdidak-
tischen Ausdifferenzierung, da unterschiedliche Lerngegenstinde auch unterschied-
liche Arten der Aktivierung implizieren oder unterschiedlich gewichten. Beispiels-
weise wird fiir den Literaturunterricht eine rein kognitiv-analytische Auseinander-
setzung mit literarischen Texten nicht als ausreichend erachtet, sondern die Relevanz
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des Wechselspiels von subjektiv-emotionaler Involviertheit und genauer Textwahr-
nehmung betont, weshalb Hesse und Winkler (2022) aus literaturdidaktischer Sicht
eine Differenzierung von “kognitiv-emotionaler Aktivierung” vorschlagen.

Dabei stellt sich die Frage, wie die kognitive Aktivierung angelehnt an den fachdi-
daktischen Diskursen in den Schulfidchern durch weitere lerngegenstandsorientierte
Aktivierungsformen erginzt werden kann (z. B. motorische, dsthetische und emotio-
nale Aktivierung, Herrmann et al. 2020; Laging 2022; Hesse und Winkler 2022).

Das Rahmenmodell guten Fachunterrichts miisste also iiber eine lerngegen-
standsspezifische Ausdifferenzierung verfiigen und jene (Sub-)Dimensionen der
Unterrichtsqualitdit Raum geben, die sich auf den Aufbau, die Integration, Um-
strukturierung, Erweiterung und Differenzierung fach- und konzeptspezifischer
Lernprozesse richten (Reusser und Pauli 2021).

In der Verkniipfung der bislang vorrangig fachiibergreifend ausgerichteten Unter-
richtsqualitétsforschung und Allgemeinen (Fach-)Didaktik mit den fachdidaktischen
Diskursen in den Schulfichern liegt ein zentrales zukiinftiges Handlungsfeld der Un-
terrichtsqualititsforschung auf theoretisch-konzeptioneller wie auch auf empirischer
Ebene. Der Erfolg wird sich jedoch an der Implementation in die Unterrichtspraxis
messen lassen miissen. Entsprechend erdffnet sich daraus ein weiteres Handlungs-
feld, welches in der Nutzung der konzeptionellen und empirischen Erkenntnisse in
der Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte liegt. So konnte das angezielte Rah-
menmodell in den fachiibergreifenden Lehrveranstaltungen theoretisch eingefiihrt
werden, in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen vertieft und auch zu anderen
Féchern in Beziehung gesetzt werden sowie in der Fachpraxis als Orientierungsrah-
men fiir Feedback und Beurteilung genutzt werden.

5 Fazit

Wenn Forschungsfelder im Zuge ihrer Weiterentwicklung eine gemeinsame Sprache
und geteilte konzeptuelle Bezugspunkte in Form von Theorien und Modellen her-
vorbringen, ist die Voraussetzung fiir wissenschaftlichen Fortschritt und kumulativen
Erkenntnisgewinn gegeben. Die langjdhrige Auseinandersetzung mit den gleichen
theoretischen Grundkonzepten hat in der Unterrichtsqualitdtsforschung dazu gefiihrt,
dass an vielen Stellen empirisch gut abgesicherte Erkenntnisse gewonnen werden
konnten und ein kumulativer Erkenntnisgewinn sichtbar wird. Wenn Forschende sich
auf bestehende Befunde beziehen konnen, erhoht dies die Wahrscheinlichkeit, in der
akademischen Welt wahrgenommen und akzeptiert zu werden. Gleichzeitig besteht
die Gefahr, dass ein selbst-referentielles akademisches System entsteht, das den
unmittelbaren Kontakt zum realen Untersuchungsgegenstand sowie dessen Verinde-
rungen liber die Zeit verliert. Diese Gefahr besteht auch fiir die Unterrichtsqualitéts-
forschung. Es erscheint wichtig, dass sich die Forschenden neben der Orientierung
am eigenen konzeptuellen und methodischen Repertoire schon bei der Gewinnung
ihrer Fragestellungen an der Unterrichtswirklichkeit orientieren und Impulse aus
der Praxis aufnehmen. Bedenkt man, dass die Erkenntnisse der Unterrichtsqualitiits-
forschung in weiten Teilen auf Untersuchungen klassischer Unterrichtssettings im
Mathematik- und naturwissenschaftlichen Unterricht vergangener Jahrzehnte beru-
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hen, wie wenig die Verallgemeinerung der empirischen Befunde gelingt und zudem
die Geschwindigkeit, mit der sich Unterricht im Zuge gesellschaftlicher Verinde-
rungen wandelt, scheint das Feld vor der Frage zu stehen, ob es Forschung fiir die
Vergangenheit oder fiir die Zukunft betreiben mochte. Es scheint erforderlich, gesell-
schaftliche Wandlungsprozesse, die Einfluss auf die Unterrichtswirklichkeit nehmen,
zu antizipieren und daraus in einem iterativen Prozess und aufbauend auf den ei-
genen Grundlagen notwendige Innovationen fiir die Unterrichtsqualitdtsforschung
abzuleiten.

Der vorliegende Beitrag gibt Einblicke in den Versuch eines solchen Arbeitspro-
zesses im Leibniz-Netzwerk Unterrichtsforschung. Wir stellen nicht den Anspruch
auf Vollstandigkeit und prisentieren bewusst keine fertigen Ergebnisse. Vielmehr
wollen wir Forschende, die sich mit Unterrichtqualitit beschéftigen, zum Nachden-
ken dariiber anregen, was notwendig ist, um die eigene Forschung zukunftsfihig
zu machen. Die Zwischenergebnisse der Arbeitsgruppen zeigen deutlich, dass die
anvisierten Innovationen kaum von einzelnen Forschenden geleistet werden konnen.
Vielmehr wird es breiter Kooperationen bediirfen: zum einen zwischen Forschenden
des Feldes bei der Umsetzung komplexer Studiendesigns, zum anderen zwischen
Forschung und Praxis z.B. zur Identifikation entscheidender Problembereiche oder
bei der Entwicklung und Ausgestaltung von Forschungsfragen. Wir wiinschen uns
daher, dass auch andere Forschende die im vorliegenden Beitrag angeschnittenen
Themen und Fragen weiterentwickeln und ergénzen. Zudem sehen wir es als hoch
bedeutsam an, dass wir alle als in der Unterrichtsqualititsforschung titigen Perso-
nen die Herausforderungen ernst nehmen und diese verstirkt in unserer zukiinftigen
Forschung versuchen zu adressieren. Angesichts der groBen Verdnderungen und
Herausforderungen, denen der schulische Unterricht gegeniibersteht, geht es in un-
seren Bemiihungen um nichts Geringeres als darum, gemeinsam die Relevanz der
Unterrichtsqualitidtsforschung fiir die Zukunft sicherzustellen.
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