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1 Einleitung

Seit dem haufig kritisierten Abschneiden der deutschen Schilerinnen und Schiler' in
den internationalen Vergleichsstudien PISA und TIMSS sowie der Einfihrung der Bil-
dungsstandards stehen die Kompetenzen der Schiler im Mittelpunkt der empirischen
Bildungsforschung. Weiterhin stellt sich in diesem Zusammenhang immer wieder die
Frage nach einem guten, lernférderlichen Unterricht und wie dieser kompetenzorientiert,
schilerorientiert und binnendifferenziert gestaltet werden kann. Es ist davon auszuge-
hen, dass ein guter, lernférderlicher und damit erfolgreicher Unterricht durch die profes-
sionelle Kompetenz der Lehrkraft entsteht, indem sie einen qualitatsvollen Unterricht
plant, gestaltet und im Unterricht professionell handelt. Hierbei stellt sich zum einen die
Frage nach der Definition und Entwicklung der professionellen Kompetenz von Lehrkraf-
ten und zum anderen nach den Zusammenhangen zwischen der professionellen Kom-
petenz und dem Lehrerhandeln sowie den Schiilerleistungen. Aus diesem Grund hat in
den letzten Jahren die Forschung zur Lehrerprofessionalitdt zugenommen (Baumert et
al., 2010; Blémeke et al., 2008; Justi & van Driel, 2005; Kénig & Bléomeke, 2009; Krauss,
Brunner et al., 2008; Riese & Reinhold, 2012).

Ein wesentlicher Aspekt der Lehrerprofessionalitat und damit der professionellen Kom-
petenz ist das Professionswissen, das in Fachwissen, fachdidaktisches und padagogi-
sches Wissen untergliedert werden kann (vgl. u. a. Baumert & Kunter, 2006; Shulman,
1986, 1987). Internationale und nationale Studien zur Lehrerprofessionalitat untersu-
chen u. a. die Zusammenhange zwischen diesen drei Wissensdimensionen, die Entwick-
lung des Professionswissens wahrend der universitéaren Ausbildung, des Referendariats
und nach dem Berufseinstieg (vgl. u. a. Baumert & Kunter, 2006; Davidowitz & Potgieter,
2016; Dollny, 2011; Grofdschedl, Mahler, Kleickmann & Harms, 2014; Kind, 2014; Kind
& Kind, 2011; Konig & Blémeke, 2009; Krauss, Brunner et al., 2008; Mutke, 2017; Riese
& Reinhold, 2010; Vogelsang, 2014). Ein weiterer Fokus der Forschung liegt auf der
Untersuchung von Zusammenhangen zwischen dem Professionswissen und dem Leh-
rerhandeln beziehungsweise den Schilerleistungen (vgl. u. a. Cauet, 2016; Lederman,
1999; Park, Jang, Chen & Jung, 2011; Vogelsang, 2014). Hierbei zeigen sich wider-
spruchliche Ergebnisse (vgl. u. a. Banerjee, 1991; Baumert et al., 2010, 2010; Fortsch,
Werner, Dorfner, Kotzebue & Neuhaus, 2016; Lenske et al., 2016; Roehrig & Garrow,
2007). AuRerdem fehlen bislang Studien flr das Fach Chemie, die diese Zusammen-

hange untersuchen.

"Im Folgenden wird fir Schilerinnen und Schiller zur besseren Lesbarkeit Schiiler verwendet.
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An dieser Stelle setzt das vorliegende Forschungsvorhaben an. Ziel des im Projekt Pro-
fessionswissen in den Naturwissenschaften (ProwiN) verankerten Forschungsvorha-
bens ist die Untersuchung méglicher Zusammenhange zwischen dem fachspezifischen
Professionswissen (Fachwissen und fachdidaktisches Wissen) von Chemielehrkraften,
ihrem Handeln im Unterricht und den Schilerleistungen. Im Fach Chemie stellt das Ler-
nen mit und Uber Experimente und Modelle einen wesentlichen Aspekt dar. Um den Zu-
sammenhang zwischen dem fachspezifischen Professionswissen zu Experimenten und
Modellen und dem Umgang mit diesen zu untersuchen, wurde gymnasialer Unterricht in
der achten Jahrgangsstufe zum Thema Atombau und Periodensystem videographiert
und mithilfe von Kategoriensystemen basierend auf spezifischen Qualitdtsmerkmalen
zum Umgang mit Experimenten und Modellen analysiert (Schulz, 2011; Stribe, Tepner
& Sumfleth, 2014). Um das Professionswissen der teilnehmenden Chemielehrkrafte zu
erheben, wurden zwei Papier-Bleistift-Tests eingesetzt (Dollny, 2011; Stribe, Tréger,
Tepner & Sumfleth, 2014). Die Schilerleistungen wurden ebenfalls mithilfe von zwei Pa-
pier-Bleistift-Tests erhoben, wobei ein Fachwissenstest und ein Test zum theoretischen
Wissen Uber den Experimentierprozess in Form eines Pra-Post-Designs zu Beginn und
am Ende der Unterrichtseinheit eingesetzt wurde (Koenen, 2014; Troger, in Vorberei-
tung; Troger, Sumfleth & Tepner, 2017; Wahser, 2007). Auf diese Weise sollte unter-
sucht werden, inwiefern Zusammenhange zwischen der Schulerleistung und dem fach-
spezifischen Professionswissen der Lehrkrafte sowie deren Umgang mit Experimenten
und Modellen bestehen. Insbesondere der Umgang mit Modellen im Chemieunterricht

ist bisher noch nicht genauer fir den deutschen Chemieunterricht beschrieben worden.
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2.1 Von der Qualitat zur Unterrichtsqualitat

Qualitat ist ein Begriff, der in nahezu allen Bereichen genutzt wird und von grof3er Be-
deutung ist. Im Bildungsbereich tritt der Begriff Qualitadt ebenfalls immer wieder auf:
»<Qualitatsoffensive Lehrerbildung®, ,Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen
(1QB)¢, ,Unterrichtsqualitat* etc. Es gibt aber nicht die eine Qualitat, da der Begriff an
sich schon von einer Person unterschiedlich verwendet werden kann und verschiedene
Personen ihn unterschiedlich verstehen (Harvey & Green, 2000). Und so schlussfolgern
Harvey und Green (2000) am Ende ihres Artikels Uber verschiedene Verstandnisse der
Qualitat, dass Qualitat vom Interesse der Individuen abhangig ist und dementsprechend
die Kriterien zur Beurteilung von Qualitat durch die jeweilige Interessensgruppe definiert
werden mussen. Folglich ist es fir die Bewertung der Qualitat von Unterricht notwendig,
Kriterien zu definieren, die sowohl in der Forschung als auch durch die Lehrkraft heran-
gezogen werden kénnen, um Unterricht hinsichtlich seiner Qualitat zu bewerten. In die-
sem Zusammenhang wird haufig die Frage ,Was ist ,guter” Unterricht?“ gestellt. Diese
Frage ist nicht (leicht) zu beantworten, weil es nicht die eine Qualitat gibt und die Frage
nach den Kriterien fur ,guten® Unterricht gestellt werden muss. Kunter und Ewald (2016)
formulieren dies folgendermalen: ,So intuitiv verstandlich dieser Begriff zunachst er-
scheint, ist doch die wissenschaftliche Bestimmung dessen, was so genannten ,guten®
Unterricht ausmacht, kein einfaches Unterfangen® (S. 9). Der Begriff ,guter Unterricht"
ist nach Berliner (2005) normativ und spiegelt damit die Vorstellungen der Gesellschaft
(z. B. padagogische Werthaltungen und Uberzeugungen) dariiber, wie eine Lehrkraft
Unterricht gestalten soll, wider (Berliner, 2005; Kunter & Ewald, 2016). Inwiefern ein Un-
terricht, der diesen Vorstellungen entspricht, auch immer lernférderlich ist, ist fraglich,
weshalb ein weiteres Kriterium fir die Bewertung von Unterricht seine Effektivitat ist. Die
Effektivitat von Unterricht kann an dem Erreichen der angestrebten Lernziele gemessen
werden. Statt von ,gutem Unterricht” zu sprechen, erscheint es vielmehr sinnvoll von
»qualitatsvollem® oder erfolgreichem Unterricht zu sprechen, der sowohl die Kriterien ei-
nes ,guten“ als auch eines ,effektiven“ Unterrichts erfillt (Berliner, 2005; Helmke &
Schrader, 2008; Kunter & Ewald, 2016, S. 9). Helmke (2007) unterscheidet dabei zwi-
schen der Prozessebene und der Produktebene. Erstere bezieht sich auf die ,Lehr-Lern-
und Interaktionsprozesse®, an denen die Qualitat des Unterrichts beurteilt wird. Zweitere

bezieht sich auf das Erreichen der Ziele des Unterrichts.

In der Literatur finden sich Qualitatsmerkmale fir den Unterricht, die zur Beschreibung

der Qualitat herangezogen werden kénnen (vgl. u. a. Brophy, 2002; Hattie, 2010;
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Helmke, 2007; Lipowsky, 2015; Meyer, 2007). In Tabelle 1 sind einige dieser Qualitats-

merkmale aufgefihrt.

Tabelle 1: Ubersicht iiber verschiedene Unterrichtsqualititsmerkmale aus der Literatur.

Meyer (2007) Helmke (2007, 2009) Lipowsky (2015)
Klare Strukturierung Klarheit & Strukturiertheit Strukturiertheit
Inhaltliche Klarheit & Koha-
Inhaltliche Klarheit
renz
Lernforderliches Klima Lernforderliches Klima Unterstitzendes Lernklima
Kognitive Aktivierung Kognitive Aktivierung
Intelligentes Uben Uben

Innere Differenzierung, Indi-
Individuelles Férdern Umgang mit Heterogenitat vidualisierung und Scaffol-

ding (adaptiver Unterricht)

Methodenvielfalt Angebotsvielfalt

Hoher Anteil der Lernzeit Klassenflihrung Metakognitive Forderung

Transparente Leistungser- o . )
Konsolidierung & Sicherung Kooperatives Lernen
wartungen

Vorbereitende Umgebung Motivierung

Sinnstiftendes Kommunizie-
Kompetenzorientierung

ren

Schilerorientierung

Die Qualitdtsmerkmale sind nicht explizit nach ihrer Ahnlichkeit oder Ubereinstimmung in der Literatur ge-
ordnet.

Ein Vergleich der Merkmale zeigt, dass die Autoren zum Teil einige ahnliche Merkmale
nennen, wie z. B. die Strukturierung und die Klarheit oder das Lernklima. Merkmale wie
die kognitive Aktivierung oder das Uben nennen nur zwei Autoren, wahrend andere
Merkmale nur von einem Autor genannt werden. Fur die Chemie hat Merzyn (2013) elf
Merkmale ,guten Chemieunterrichts“ formuliert, neben der Klassenflihrung und Struktu-
rierung, dem Uben und Differenzieren, dem lernférderlichen Lernklima und anderen be-
reits oben genannten Merkmalen, sieht er das ,(...) Lernen eingebettet in alltagsnahe
Kontexte® (S. 40) als ein Qualitdtsmerkmal an. Die in Tabelle 1 aufgefuhrten Qualitats-
merkmale kénnen sich jedoch Uberschneiden und sind daher nicht trennscharf vonei-
nander zu unterscheiden (Helmke, 2009). Des Weiteren betont Helmke (2009), dass
nicht immer alle Unterrichtsqualitdtsmerkmale gleichzeitig im Unterricht eingebracht wer-

den konnen.



