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1 Einleitung 

1.1 Das Verständnis von Unterrichtsdiagnostik in dieser Arbeit 

„Die meisten Lehrer tendieren dazu, die Bedeutung der eigenen Arbeit für die Leistungsgenese 

ihrer Schüler zu unterschätzen (Rheinberg, 1975). Sie sind außerdem nur in sehr begrenztem 

Maße in der Lage, von ihrer gewohnten Unterrichtsführung abweichende Lernstrategien zu ver-

wenden, wenn sich die Wirkungen ihrer bisherigen pädagogischen Bemühungen als unbefriedi-

gend oder problematisch erwiesen haben. Insofern ist es nicht erstaunlich, dass erhebliche Zwei-

fel an der Fähigkeit von Lehrern zur Selbstdiagnose ihres Unterrichts bestehen. Verwunderlich 

ist es schon, dass diese Form der Diagnose wissenschaftlich bisher so wenig untersucht wurde. 

Dabei dürfte gerade die Entwicklung geeigneter Hilfsmittel zur Beurteilung des Unterrichts eine 

wichtige Aufgabe für eine an der praktischen Verbesserung des Unterrichts interessierte Erzie-

hungswissenschaft sein. (Wahl, Weinert & Huber 1983, S. 354-379)“ (Weinert/Schrader 1986, S. 

17) 

So diagnostizieren Weinert/Schrader (1986) in ihrer „Diagnose des Lehrers als Diagnostiker“ die 

unterrichtsdiagnostischen Fähigkeiten von Lehrern. Gut zwei Jahrzehnte später findet das Feld 

der Unterrichtsdiagnostik im Rahmen eines Projektes der Kultusministerkonferenz (KMK) zur 

„Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte in Hinblick auf Verbesserung der Diagnosefähigkeit, Um-

gang mit Heterogenität, individuelle Förderung - UDiKom“ besondere Beachtung. Im Bezug auf 

die Unterrichtsdiagnostik spielen eben jene von Weinert/Schrader (1986) benannten Aspekte der 

„Entwicklung geeigneter Hilfsmittel zur Beurteilung des Unterrichts“ (Weinert/Schrader 1986, S. 

17) und einer damit verknüpften datenbasierten Unterrichtsentwicklung eine gewichtige Rolle. Im 

KMK-Projekt erfolgte dies in Form der Entwicklung „Evidenzbasierter Methoden der Unterrichts-

diagnostik (EMU)“ (vgl. Helmke/Helmke/Lenske/Pham/Praetorius/Schrader/Ade-Thurow 2010). 

Diesen Methoden liegt der in der empirischen Unterrichtsforschung als state of the art geltende 

variablenorientierte Ansatz zugrunde (vgl. Helmke 2010, S. 324). Das vorliegende EMU – Frage-

bogeninstrument erfasst Variablen zu allgemeinen Merkmalen von Unterrichtsqualität wie Klas-

senführung, Motivierung und Aktivierung, Klarheit und Strukturiertheit (vgl. hierzu Helmke 2009, 

auch Meyer 2004). Die Beurteilung der Unterrichtsqualität erfolgt dabei multiperspektivisch aus 

Sicht der unterrichtenden Lehrkraft, einem hospitierenden Kollegen und den Schülern. Die aus 

der Fragenbogenerhebung gewonnenen Daten werden mit Hilfe eines PC-Programms aufberei-

tet und als Urteilsprofile graphisch dargestellt. Im Zentrum der vorliegenden Unterrichtsdiagnostik 

steht ein Abgleich zwischen Lehrer-Selbstbeurteilung und Fremdbeurteilung durch Schüler und 
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hospitierendem Kollegen1. Dieser Ansatz, den eigenen Unterricht zu beurteilen und die Urteile für 

die eigene Professionalisierung zu nutzen, wird als besonders aussichtsreich angesehen (vgl. 

Schrader 2008, S. 8 sowie Schrader 2011, S. 637). Der Perspektivenabgleich bildet die Grund-

lage eines Selbstreflexionsprozesses. Dieser mündet in eine vertiefende Auseinandersetzung in 

Feedbackgesprächen mit Kollegen und Schülern, die einen Abschluss in konkreten Maßnahmen 

zur Verbesserung der Unterrichtsqualität finden. Der Prozess einer auf EMU basierenden Unter-

richtsentwicklung durchläuft somit die Phasen Information – Rezeption –  Reflexion – Aktion und 

Evaluation (vgl. Helmke 2009, S. 308ff). Dieser Ansatz, den eigenen Unterricht zu beurteilen und 

die Urteile für die eigene Professionalisierung zu nutzen, wird als besonders aussichtsreich an-

gesehen (vgl. Schrader 2008, S. 8, sowie Schrader 2011, S. 637) und kann als möglicher Schlüs-

sel für eine erfolgreiche Unterrichtsentwicklung fungieren (vgl. Schrader 2008, S. 8). 

1.2 Unterrichtsdiagnostik im Rahmen des KMK-Projektes „UDiKom“ 

Das EMU-Instrument bildet einen inhaltlichen Schwerpunkt des KMK-Projektes „Aus- und Fort-

bildung der Lehrkräfte in Hinblick auf die Verbesserung der Diagnosefähigkeit, Umgang mit He-

terogenität und individuelle Förderung - UDiKom“.  

Mit dem UDiKom – Projekt setzt die KMK ihren bereits in der Vergangenheit eingeschlagenen 

Weg der Förderung der diagnostischen Kompetenzen der Lehrkräfte konsequent fort. Das Projekt 

steht damit in einer Reihe mit den von der KMK (2002) als zentrales Handlungsfeld formulierten 

„Maßnahmen zur Verbesserung der Professionalität der Lehrertätigkeit, insbesondere im Hinblick 

auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer Schulentwick-

lung“ (KMK 2002, S. 7) und der von der KMK (2004) in den Standards zur Lehrerbildung veran-

kerten Forderung nach einer systematischen Entwicklung der diagnostischen Kompetenzen der 

Lehrerinnen und Lehrer (vgl. KMK 2004, S. 4ff).  

Die Notwendigkeit, im Feld diagnostischer Fähigkeiten der Lehrkräfte verstärkt tätig zu werden, 

liegt neben der im Rahmen der ersten PISA-Studie intensiv diskutierten mangelnden diagnosti-

schen Fähigkeiten der Lehrkräfte (vgl. Helmke/Hosenfeld/Schrader 2004, S. 119) vor allem in der 

von Klieme (2009) unter den Leitbegriffen Outputorientierung, Qualitätssicherung, und evidenz-

basierte Steuerung (Klieme 2009, S. 44) zusammengefassten empirische Wende der bundes-

deutschen Bildungspolitik begründet. In deren Zentrum steht die in breiter Form angelegte Nut-

zung von Instrumenten und Methoden der Qualitätssicherung, mit denen die Ergebnisse des kon-

kreten Handelns systematisch überprüft werden sollen (vgl. Lange 1999, S. 152). Die daraus 

                                                
1Lediglich aus Gründen der besseren Lesbarkeit werden in der Arbeit einheitlich die Bezeichnungen Schüler, Kollege, 

sowie Teilnehmer (im empirischen Bereich) für die männliche und weibliche Form verwendet. 
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resultierenden Konsequenzen für die diagnostischen Leistungen der Lehrkräfte beschreiben 

Schrader/Helmke (2005): 

„Die empirische Wende der Bildungspolitik mit ihrer zunehmenden Output-Orientierung lässt er-

warten, dass die Anforderungen an das Diagnostizieren und die diagnostische Kompetenz von 

Lehrkräften - als einer von vier grundlegenden Lehrerkompetenzen (s. Helmke 2004a) – künftig 

stark zunehmen werden. (Helmke & Hosenfeld 2004)“ (Schrader/Helmke 2005, S. 120) 

Im UDiKom – Projekt sollen nun auf Grundlage aktueller Forschungsergebnisse zwei als Input 

der Wissenschaft konzipierte und didaktisch aufbereitete Studienbriefe erstellt werden, die ein 

Selbststudium der Lehrkräfte genauso ermöglichen wie tutorengestützte Seminare in der ersten 

und zweiten Phase der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung (vgl. 

Bos/Helmke/Leutner/Wirth 2008, S. 3). Die beiden Studienbriefe setzen dabei unterschiedliche 

Diagnostikschwerpunkte (vgl. Bos u.a. 2008, S. 3ff):  

• Der erste Studienbrief greift mit der Leistungsmessung und Kompetenzdiagnostik in der 

Schule bedeutsame Felder der pädagogischen Diagnostik auf. Sie sind in drei Bereiche 

aufgeteilt, die mit den folgenden diagnostischen Kompetenzen verbunden sind: Im Be-

reich der „individuellen Diagnostik“ sollen die Lehrkräfte in die Lage versetzt werden, in-

dividualdiagnostische Instrumente fachbezogen auszuwählen, anzuwenden, und die Er-

gebnisse unter Beachtung testtheoretischer Modelle und Qualitätsstandards angemessen 

zu interpretieren. Eine Datenbank soll sie dabei unterstützen, indem sie zum Einen er-

probte und abgesicherte Instrumente zur Diagnostik enthält, zum Anderen aber auch die 

Möglichkeit bietet, selbst Diagnoseinstrumente einzustellen. Im Bereich „Bildungs-moni-

toring auf der Systemebene“ sollen die Lehrkräfte in die Lage versetzt werden, die Ergeb-

nisse von Large-Scale-Assessments wie TIMSS, PISA, IGLU zu verstehen und angemes-

sen zu interpretieren. In einem letzten Bereich zum Thema „Lernstandserhebungen / Ver-

gleichsarbeiten als Instrument der Selbstevaluation auf Klassen- und Schulebene“ sollen 

die Lehrkräfte befähigt werden, Lernstandserhebungen / Vergleichsarbeiten mit Verständ-

nis durchzuführen, auszuwerten und die Ergebnisse unter Berücksichtigung kriterialer und 

sozialer Vergleichsstudien angemessen zu interpretieren und zur Weiterentwicklung ihres 

Unterrichts zu nutzen. 

• Der zweite Studienbrief behandelt die Diagnostik des Unterrichts in Form des EMU-

Instrumentes. 

Das UDiKom – Projekt deckt somit in seinen beiden Studienbriefen ein breites Aufgabenfeld der 

pädagogischen Diagnostik ab (vgl. hierzu Abbildung 1). Schrader (2011) sieht diese in der Über-

wachung des Lernfortschrittes, der Abklärung von Lernschwierigkeiten, der Bewertung von Lern-

prozessen, sowie der Entwicklung des Unterrichts und zur Professionalisierung (Schrader 2011, 

S. 629f). Die Diagnostik des Unterrichts ist dabei der Entwicklung des Unterrichts und der 
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Professionalisierung der Lehrkräfte zuzuordnen. Das erste Modul deckt die übrigen Aufgabenfel-

der ab. 

 

 

 

 

Abbildung 1: Verortung der KMK-Projektmodule (Helmke u.a. 2010, S. 6) 

 

Von Projektbeginn an wurde seitens der KMK besonderer Wert auf den zukünftigen Nutzen der 

beiden Studienbriefe für die Praxis gelegt. So wird in der Projektbeschreibung ausdrücklich be-

tont:  

„Für den Erfolg des Projektes sind darüber hinaus eine sorgfältige Erprobung der Praxistauglich-

keit sowie eine professionelle Kommunikation aller Beteiligten unverzichtbar.“ (vgl. Bos u.a. 2008, 

S. 8) 

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, sind verschiedene Formen des Austausches und der 
Beteiligung vorgesehen (vgl. Bos u.a. 2008, S. 8f): Eine Auftaktkonferenz, verschiedene Work-
shops zu Meilensteinen, sowie eine Abschlusskonferenz. Sie bilden den organisatorischen Rah-
men einer professionellen Kommunikation aller Beteiligten. Die Praxistauglichkeit der entwickel-
ten Studienbriefe, Instrumente und Materialien soll in bundesweiten Erprobungen in den Praxis-
feldern Lehrerausbildung, Lehrerfortbildung oder individueller Fortbildung erfolgen. Am Ende des 
Projektes sind in fünf Regionalkonferenzen erste Transferschritte bezüglich der Nutzung der Stu-
dienbriefe durch die Bundesländer geplant. In Form länderspezifischer Implementationskon-
zepte, angeregt durch den Austausch auf den Regionalkonferenzen, nehmen die einzelnen Bun-
desländer schließlich die Verantwortung für die Umsetzung der Studienbriefe wahr.  
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1.3 Vorbemerkungen zur Thesis 

1.3.1 Forschungsinteressen 

Kern dieser Arbeit bildet, wie bereits in den einleitenden Worten dieser Arbeit angeklungen, das 

EMU-Instrument und eine damit verbundene evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung. Die Veror-

tung des EMU-Instrumentes im Rahmen des UDiKom – Projektes hat zur Folge, dass diese Arbeit 

ebenfalls in engem Zusammenhang mit diesem Projekt zu sehen ist. Projektinteressen sind so 

teilweise deckungsgleich mit den Forschungsinteressen dieser Arbeit. Dies legt zunächst den 

Schwerpunkt auf die Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes. Ganz im Sinne Fends (2008) 

Konzept der Rekontextualisierung im Bildungswesen soll „der aktive Gestaltungsanteil von Akt-

euren“ (Fend 2008, S. 26) herausgearbeitet werden, in diesem Fall bezogen auf den Umgang der 

Lehrkräfte mit dem EMU-Instrument. Somit lässt sich ein erstes Forschungsinteresse in den fol-

genden beiden Fragen zusammenfassen2: 

1. Wie gestaltet sich der Umgang der (angehenden) Lehrkräfte mit dem EMU - Instrument? 

2. Wie muss das EMU-Instrument zukünftig aufgebaut sein, um von Lehrkräften eingesetzt wer-

den zu können? 

Dahinter steckt schließlich eine eher produktorientierte Sichtweise, die entsprechend der von der 

KMK geforderten Praxistauglichkeit das Ziel verfolgt, am Ende des UDiKom – Projektes ein best-

möglich einsetzbares Instrument zur Unterrichtsdiagnostik vorlegen zu können. 

Ein zweites Forschungsinteresse geht über das Produkt hinaus und richtet den Blick auf Aspekte 

einer auf dem EMU-Instrument basierenden evidenzbasierten Unterrichtsentwicklung. In einer 

Frage zusammengefasst lautet dies: 

Welche Aspekte kennzeichnen eine EMU – Unterrichtsentwicklung? 

Dahinter verbirgt sich eine prozessorientierte Sichtweise, die wichtige Erkenntnisse hinsichtlich 

zukünftiger evidenzbasierter Unterrichtsentwicklungsprozesse an Schulen geben soll.  

Die Grenzen zwischen den beiden Forschungsinteressen verlaufen dabei fließend. Dies steht 

durchaus im Einklang mit der nachfolgend beschriebenen Zielsetzung dieser Arbeit. 

Ausgehend von den beiden Forschungsinteressen sollen abschließend knapp Chancen und 

Grenzen dieser Arbeit benannt werden.  

                                                
2Eine erste wertvolle Orientierung bei der Erarbeitung der Forschungsinteressen und Forschungsfragen dieser Arbeit 

gaben die von Kohler/Schrader (2004) im Kontext der Nutzung von Ergebnissen externer Evaluationen für die Schul- 

und Unterrichtsentwicklung formulierten grundlegenden Fragen der „Ergebnisrezeption“ und der „Rückmeldegestal-

tung“ (Kohler/Schrader 2004, S. 6). 
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a) Was diese Arbeit leisten soll: Die oben aufgeführten Forschungsfragen sollen auf Grundlage 

der Ergebnisse aus der bundesweiten Erprobungsphase (März bis Juli 2010) beantwortet werden 

und – angelehnt an den Titel dieser Arbeit – durch empirische Untersuchungen ein erstes Bild 

einer Unterrichtsdiagnostik an Schulen ermöglichen. Daraus gewonnenes Wissen soll es einer-

seits ermöglichen, ein vorläufiges EMU-Instrument zu erstellen, das im Anschluss an das Projekt 

Schulen kostenlos zur Verfügung gestellt wird. Andererseits sollen Hinweise auf zu berücksichti-

gende Aspekte einer zukünftigen EMU-Unterrichtsentwicklung den Schulen im Anschluss an das 

UDiKom – Projekt erleichtern, EMU für ihre eigene Unterrichtsentwicklung zu nutzen. 

b) Was diese Arbeit nicht leisten kann: Sie erhebt nicht den Anspruch, ein repräsentatives Bild 

einer EMU-Unterrichtsentwicklung an Schulen wiederzugeben. Schon die überschaubare schuli-

sche Stichprobe lässt eine Verallgemeinerung nicht zu. Des Weiteren ist es nicht möglich, be-

gründet durch die Vorgabe des Erhebungsinstrumentes in Form von Fragebögen, z.B. die Güte 

der Unterrichtsdiagnostikurteile, die Qualität der Feedbackgespräche, den Weg von den Ergeb-

nissen der Unterrichtsdiagnostik zu den daraus abgeleiteten Handlungen und ihren Wirkungen 

näher zu analysieren. Dies entspricht nicht den Zielsetzungen des UDiKom – Projektes und wäre 

Bestandteil weiterer empirischer Forschungsvorhaben. 

 

1.3.2 Gliederung 

Beide Forschungsinteressen bilden den roten Faden durch diese Arbeit. Nach der Einführung im 

ersten Kapitel folgt im zweiten Kapitel auf Grundlage von Helmkes (2009) „Sequenzmodell der 

Unterrichtsentwicklung und ihrer Bedingungen“ (Helmke 2009, S. 308ff) eine erste Architektur 

einer auf dem EMU-Instrument basierenden Unterrichtsentwicklung. Unter Berücksichtigung der 

theoretischen Erkenntnisse schließt das zweite Kapitel mit der Entfaltung der beiden Forschungs-

interessen. Im dritten Kapitel werden die im Rahmen der bundesweiten Erprobungsphase 2010 

gewonnenen empirischen Daten einer Unterrichtsdiagnostik an Schulen dargestellt. Im vierten 

Kapitel werden bedeutsame Aspekte der Rückmeldung diskutiert und Konsequenzen hinsichtlich 

einer Überarbeitung des EMU-Instrumentes sowie der damit verknüpften Unterrichtsentwicklung 

gezogen. Die Arbeit schließt mit einem Ausblick auf erste EMU-Implementationsschritte in Baden-

Württemberg.  
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2 Theorie 

2.1 Ein Sequenzmodell der Unterrichtsentwicklung und ihrer Bedingungen auf Ba-
sis „Evidenzbasierter Methoden der Unterrichtsdiagnostik (EMU)“ 

Als theoretisches Rahmenmodell dieser Arbeit dient Helmkes (2009) „Sequenzmodell der Unter-

richtentwicklung und ihrer Bedingungen“ (Helmke 2009, S. 308ff). Helmke (2009) charakterisiert 

es wie folgt: 

„Ausgehend von der für die Veränderung des eigenen Unterrichts notwendigen Sequenz von 

Prozessen versucht es individuelle, soziale und institutionelle Bedingungen der Unterrichtsent-

wicklung augenfällig zu machen. Dahinter steht die Überlegung, dass Unterrichtsentwicklung auf 

sehr verschiedene Weise gefördert werden kann: Direkt (durch unmittelbare Initiierung eines Pro-

grammes oder einer Aktivität) oder auch indirekt (durch flankierende Maßnahmen, d.h. durch 

Einflussnahme auf die Unterrichtsentwicklung entscheidende Bedingungen).“ (vgl. Helmke 2009, 

S. 308) 

Vor diesem Hintergrund bildet das EMU-Instrument den Ausgangspunkt einer evidenzbasierten 

Unterrichtsentwicklung, indem Informationen über Unterricht gewonnen werden. Analog zu der 

Basissequenz des Helmke-Modells umfasst ein Unterrichtsdiagnostikzyklus die Phasen der In-

formation, Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation. Individuelle sowie externe Bedingungs-

faktoren finden Berücksichtigung, um eine nachhaltige schulische Nutzung des Instrumentes zur 

Unterrichtsdiagnostik zu ermöglichen, die nicht zuletzt auch als erklärtes Ziel des vorliegenden 

KMK-Projektes angesehen wird. Die Konkretisierung des Rahmenmodells als Grundlage dieser 

Arbeit soll im Folgenden kurz skizziert werden (vgl. hierzu auch Abbildung 2). Eine ausführliche 

Darstellung folgt im weiteren Verlauf des Kapitels (Kapitelverweise in der Klammer kursiv ge-

druckt). 

• Information über Unterricht: Ein Fragebogeninstrument liefert Informationen über 

Unterricht in vier Unterrichtsqualitätsbereichen durch fächerübergreifende Prozess-

merkmale (vgl. 2.1.1.1), einem Bereich zu Bilanz, Ertrag und der subjektiven Schwie-

rigkeit (vgl. 2.1.1.2), sowie in optionalen, individuell erstellten Zusatzbereichen (vgl. 

2.1.1.3). Die Beurteilung einer konkreten Unterrichtstunde (vgl. 2.1.1.5) erfolgt dabei 

multiperspektivisch aus Lehrer-, Kollegen- und Schülersicht (vgl. 2.1.1.4).  

• Rezeption, Reflexion, Aktion, Evaluation: Grundlage der Rezeption bilden die in 

einem Excel-Programm (vgl. 2.1.2.1) dargestellten Daten der Fragebogenerhebung in 

Gestalt von Urteilsprofilen und Verteilungen der Schülerantworten (vgl. 2.1.2.2). Die 

Reflexion kann neben der individuellen Interpretation der Ergebnisse (vgl. 2.1.3.1) 

eine Vertiefung in Feedbackgesprächen mit dem hospitierenden Kollegen (vgl. 

2.1.3.2) und den Schülern (vgl. 2.1.3.3), gegebenenfalls einen Austausch in der 
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Fachschaft (vgl. 2.1.3.4), sowie eine gemeinsame videobasierte Unterrichtsdiagnostik 

im Team (vgl. 2.1.3.5) umfassen. Im Treffen von individuellen Maßnahmen zur Ver-

besserung der Unterrichtsqualität (vgl. 2.1.4.1) und Maßnahmen im Kontext von 

Schulentwicklungsprojekten (vgl. 2.1.4.2) äußert sich die Aktion. Die Evaluation der 

Wirksamkeit der Maßnahmen findet in einer Wiederholungsmessung statt (vgl. 

2.1.5.1). 

• Individuelle Bedingungsfaktoren: In Form der Grundüberzeugung und Akzeptanz 

der Lehrkräfte (vgl. 2.1.6.1), ihren unterrichtsdiagnostischen Kompetenzen (vgl. 

2.1.6.2), sowie ihrem Verständnis als „reflektierende Praktiker“ (vgl. 2.1.6.3) werden 

mögliche individuelle Bedingungsfaktoren fokussiert.  

• Externe Bedingungsfaktoren: Ein Verständnis als „professionelle Lerngemein-

schaft“ (vgl. 2.1.7.1), interne und externe Unterstützungsleistungen (vgl. 2.1.7.2), ein 

Studienbrief als Hilfeleistung durch die Wissenschaft (vgl. 2.1.7.3), Unterstützung 

durch die Schulleitung (vgl. 2.1.7.4), sowie eine Verbindlichkeit durch Verankerung in 

der schulischen Qualitätssicherung (vgl. 2.1.7.5) bilden die externen Bedingungsfak-

toren. 

Im Zusammenhang mit dem Modell findet außerdem Berücksichtigung, dass das Instrument zur 
Unterrichtsdiagnostik analog zu Instrumenten der Lernstandserhebungen Daten produziert. Im 
konkreten Fall in Form von Urteilsprofilen, die den Lehrkräften dann als Datenfeedback zur Ver-
fügung stehen. Es bietet sich daher an, Elemente des von Helmke (2004b) auf Basis seines Se-
quenzmodells entwickelten „Rahmenmodells zur pädagogischen Nutzbarmachung von Ver-
gleichsarbeiten“ (Helmke 2004b, S. 100ff, vgl. hierzu auch Helmke/Hosenfeld 2005, S. 147ff) in 
das Modell dieser Arbeit einfließen zu lassen3. Dem Aspekt des Datenfeedbacks wird an einzel-
nen Stellen durch Verweise auf Erkenntnisse aus dem Forschungsfeld der Schul- und Unter-
richtsentwicklung durch Datenfeedback Rechnung getragen (vgl. hierzu die Ausführungen von 
Altrichter 2010). 

                                                
3Grundsätzlich wäre auch der Rückgriff auf alternative Modelle zur Nutzung von Datenfeedback denkbar gewesen. 

Hosenfeld/Groß Ophoff (2007) fassen die trotz einzelner Überschneidungen doch unterschiedlichen individuellen 

Schwerpunkte dieser Modelle kurz zusammen (Hosenfeld/Groß Ophoff 2007, S. 357): Konzentrieren sich die Modelle 

von Kluger/DeNisi (1996, 1998) und Hattie/Timperley (2007) auf „den individuellen kognitiven Verarbeitungsprozess 
von Ergebnisrückmeldungen und berücksichtigen v.a. Erkenntnisse zu der Wirkung von Merkmalen bzw. Inhalten von 

Feedback“ (Hosenfeld/Groß Ophoff 2007, S. 357), so beschreiben die Modelle von Ditton/Arnold (2004) sowie Vi-

scher/Coe (2002) „interne und externe (organisatorische) Bedingungen, die auf den Prozess der Auseinandersetzung 
mit Ergebnisrückmeldungen wirken“ (Hosenfeld/Groß Ophoff 2007, S. 357). Für die Verwendung des Helmke-Modells 

in dieser Arbeit spricht die Integration beider Faktoren, sowohl der prozessualen Komponenten als auch der Bedingun-

gen auf Ebene der Lehrkraft und der Einzelschule (vgl. Hosenfeld/Groß Ophoff 2007, S. 357).  
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Abbildung 2: Sequenzmodell einer UE auf Basis von EMU (verändert nach Helmke 2009, S. 309  

  sowie Helmke 2004b, S. 100) 

2.1.1 Information über Unterricht 

2.1.1.1 Fächerübergreifende Prozessmerkmale von Unterricht 

Weitgehend wissenschaftlicher Konsens herrscht bezüglich der Frage, welche fächerübergrei-

fenden Merkmale einen „guten“ Unterricht kennzeichnen (vgl. hierzu die international bekannteste 

Zusammenstellung von Merkmalen der Unterrichtsqualität von Brophy (2000), das im angloame-

rikanischen Sprachraum verbreitete QuAIT-Modell von Slavin (1997) und die von Ditton (2000) 

darauf aufbauenden „bedeutsamen Faktoren des Unterrichts“, sowie die von Meyer (2004) for-

mulierten „zehn Merkmale guten Unterrichts“). Helmke (2009) nennt die folgenden Merkmale der 

Unterrichtsqualität: Klassenführung, Klarheit und Strukturiertheit, Konsolidierung und Sicherung, 

Aktivierung, Motivierung, lernförderliches Klima, Schülerorientierung, Kompetenzorientierung, 

Umgang mit Heterogenität sowie Angebotsvielfalt (vgl. Helmke 2009, S. 168ff). Das vorliegende 
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Unterrichtsquali-
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�Klassenfüh-
rung 
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lungsprojekten 

 

 

 

Individuelle Bedingungsfaktoren 

�Grundüberzeugungen und Akzeptanz 

�Unterrichtsdiagnostische Kompetenzen 

�Verständnis als „reflektierender Praktiker“ 

Reflexion  

�Individu-
elle Inter-
pretation 

�Feedback-
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�Unter-
richtsdiag-
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�Wiederholungsmes-
sung 

 

 

Externe Bedingungsfaktoren 

� Verständnis als „Professionelle Lerngemeinschaften“ 

 

� Interne und externe Unterstützungsleistungen 

 

� Studienbrief als Hilfeleistung durch die Wissenschaft 

 

� Unterstützung durch die Schulleitung 

 

� Verbindlichkeit durch Verankerung in der schulischen Qualitäts- 

sicherung 
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Instrument greift die zentralen Qualitätsbereiche Klassenführung, lernförderliches Klima und Mo-

tivierung, Klarheit und Strukturiertheit, sowie die Aktivierung auf. Auf eine ausführliche theoreti-

sche Fundierung der einzelnen Bereiche wird an dieser Stelle verzichtet und auf einschlägige 

Literatur verwiesen (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 22ff, Helmke 2009, S. 168ff). Im Mittelpunk des 

Instrumentes stehen allgemeine Merkmale zur Prozessqualität von Unterricht. Helmke (2009) 

versteht darunter: 

„Prozessorientiert in diesem Sinne ist jede Herangehensweise an die Beschreibung und Bewer-

tung des Unterrichts, die nicht im Produkt (nämlich den Wirkungen) ausgeht, sondern nach der 

Beschaffenheit der Unterrichtsprozesse fragt. <Gut> ist aus dieser Perspektive ein Unterricht, der 

wissenschaftlich fundierten Qualitätsprinzipien entspricht, wie sie beispielsweise in Form von ka-

tegoriebasierten Unterrichtsbeobachtungs- und Unterrichtsbeurteilungsbögen zur Verfügung ge-

stellt werden.“ (Helmke 2009, S. 23f) 

Mögliche Schlüsselmerkmale sind im Fragebogen in Form von Variablen abgebildet, die in ihrem 

Ausprägungsgrad variieren können. Sie werden in einzelnen Items operationalisiert und ermögli-

chen so ein niedrig-inferentes Urteil. Die Itemtexte sind dabei positiv formuliert, um den Blick auf 

Kompetenzen und nicht auf Defizite zu lenken. Als mögliche Antwortkategorien gibt der Fragebo-

gen vor: stimme nicht zu / stimme eher nicht zu / stimme eher zu / stimme zu. 

Am Beispiel des Qualitätsbereiches Klassenführung soll dies exemplarisch dargestellt werden 

(vgl. Tabelle 1, den gesamten Fragebogen siehe Anhang) 

 

Qualitäts-
bereich 

 

Fragebogenitems (Schülerfragebogen) 

 

stimme 
nicht zu 

 

stimme 
eher 

nicht zu 

 

stimme 
eher zu 

 

stimme 
zu 

 

 

Klassen- 

führung  

1. Der Unterricht hat pünktlich begonnen. � � � � 

2. Ich war die ganze Stunde über aufmerksam und 
konzentriert. 

� � � � 

3. Ich konnte in dieser Stunde ungestört arbeiten. � � � � 

4. Mir war jederzeit klar, was ich tun sollte. � � � � 

5. Die gesamte Zeit wurde für den Unterrichtsstoff 
verwendet. 

� � � � 

Tabelle 1: Items Schülerfragebogen Bereich Klassenführung     (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 39) 
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2.1.1.2 Bilanz und Ertrag / Subjektive Schwierigkeit als Produktmerkmale 

Um angemessene und ausgewogene Aussagen zur Unterrichtsqualität treffen zu können, ist ne-

ben dem Blick auf die Qualität der Prozesse auch das Produkt zu berücksichtigen (vgl. Helmke 

2009, S. 24). Im Instrument erfolgt dies in den beiden letzten Fragebogenbereichen „Bilanz und 

Ertrag“ und „Subjektive Schwierigkeit“. Dabei geht es um eine bilanzierende Einschätzung in af-

fektiv-emotionaler, motivationaler und in kognitiver Hinsicht (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 26, vgl. 

Tabelle 2) 

Qualitäts-
bereich  

Fragebogenitems (Schülerfragebogen) 

 

 

Ertrag / Bi-
lanz 

25. Ich habe in dieser Stunde etwas dazu gelernt. 

26. Der Unterricht hat mich zum Nachdenken angeregt. 

27. Ich habe mich in dieser Stunde wohl gefühlt. 

28. Die Stunde hat mein Interesse am Fach vergrößert. 

29. Ich fand die Stunde interessant. 

 

Subjektive 
Schwierig-

keit 

30. Der Unterrichtsstoff dieser Stunde war für mich  

- viel zu leicht. 

- eher zu leicht. 

- genau richtig. 
- eher zu schwierig. 

- viel zu schwierig. 

Tabelle 2: Items Schülerfragebogen Bereich Ertrag/Bilanz, Subjektive Schwierigkeit     (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 48) 

 

Das Instrument versucht so zu leisten, was Helmke/Hosenfeld (2005) auf den Punkt bringen: 

„Prozess- und produktorientierte Konzeptionen der Unterrichtsqualität schließen sich nicht aus, 

sondern ergänzen sich. Ein Unterricht, der seine Wirkung ignoriert, wäre heutzutage schlicht ana-

chronistisch.“ (Helmke/Hosenfeld 2005, S. 128) 

Jedoch gilt es in diesem Zusammenhang auch die Warnung der beiden Autoren zu berücksichti-

gen: 

„Umgekehrt wäre es jedoch auch fatal, die Qualität des Unterrichts ausschließlich von den empi-

risch messbaren Effekten zu bestimmen. Denn schulische Leistungen sind multipel bedingt, d.h. 

das Ergebnis vieler, miteinander zusammenhängender Faktoren.“ (Helmke/Hosenfeld 2005, S. 

128, vgl. hierzu auch Helmke 2009, S. 24f) 
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2.1.1.3 Zusatzbereich 

Ein Zusatzbereich ermöglicht es den Lehrkräften, bis zu 20 eigene Items zu generieren und diese 

in den Fragebogen zu integrieren. Dieser Bereich eignet sich besonders, fachspezifische Aspekte 

von Unterrichtsqualität zum Gegenstand von Unterrichtsdiagnostik zu machen. (z.B. welche Ele-

mente der KMK-Bildungsstandards in dem jeweiligen Fach in der zu beurteilenden Stunde the-

matisiert wurden). Einen Bedeutungszuwachs kann hier die Fachschaft erfahren, in der die Kol-

legen des Fachbereichs gemeinsam zusätzliche Items entwickeln und erproben. Die von Rolff 

(2007) als „schlafenden Riesen der Schulentwicklung“ (Rolff 2007, S. 83f) bezeichnete Fach-

schaft kann so zu neuem Leben erweckt werden. Für eine Beteiligung der Fachschaft spricht 

auch, dass als primäre zuständige Zielgruppe für die Nachhaltigkeit von Datenfeedback eher die 

Fachgruppen und Fachkonferenzen als die einzelnen Lehrpersonen in Frage kommen (vgl. Peek 

2006, S. 1361). 

Schließlich komplettiert der Zusatzbereich das Instrument und trotzt einer Sichtweise fächerüber-

greifender vs. fachspezifischer Merkmale von Unterrichtsqualität. Helmke/Goellner/Klein-

bub/Schrader/Wagner (2008) weisen in diesem Zusammenhang auch auf die „überragende Rolle 

der Fachspezifität“ (Helmke u.a. 2008, S. 52) hin und werben für einen fachlichen Blickwinkel:  

„Defizite im fachlichen Wissen von Lehrkräften lassen sich zumindest ab einem bestimmten An-

forderungsniveau durch allgemeine Unterrichtskompetenzen nicht mehr kompensieren. Auch die 

große Wichtigkeit fachdidaktischer Expertise – als Ergänzung zu fachübergreifenden unterrichts-

relevanten Kompetenzen – ist kein Gegenstand von Dissens: Spätestens seit den großen inter-

disziplinären Forschungsprojekten wie PISA, TIMSS, IGLU und DESI ist klar geworden, dass eine 

rein generische Sichtweise des Unterrichts, die die Fachlichkeit ausklammert, zu kurz greift.“ 

(Helmke u.a. 2008, S. 52) 

 

2.1.1.4 Multiperspektivität 

Als eines der Grundprinzipien der Unterrichtsforschung gilt das Erfordernis, sich bei der Erfas-

sung des Unterrichts nicht auf eine Quelle, eine Gruppe von Adressaten und ein Methode zu 

verlassen, sondern ein breites Methodenspektrum und verschiedene Perspektiven einzubezie-

hen (vgl. Helmke/Weinert 1997, S. 71ff). Dahinter steckt die Erkenntnis, dass jede dieser Quellen 

und Methoden ihre Vor- und Nachteile mit sich bringt (vgl. Helmke 2002, S. 273). Ausführlich 

beschreibt dies Clausen (2002) in seiner Arbeit. Er weist in seiner empirische Untersuchung nach, 

dass die Perspektiven von Lehrern und Schülern nur in geringem Maße übereinstimmen (vgl. 

Clausen 2002, S. 185). Helmke (2002) greift diese – wenn auch nicht hohen – Überein-stimmun-

gen zwischen den unterschiedlichen Perspektiven auf und stellt fest: 

„Ob sich alle Schülerinnen und Schüler einer Klasse im Hinblick auf ein Unterrichtsmerkmal oder 

einer Lehrerkompetenz komplett einig sind, ob es distinkte Gruppen gibt (z.B. in Form bimodaler 
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Verteilungen), ob Dissens oder Konsens überwiegen – dies dürfte von großer Wichtigkeit sein.“ 

(Helmke 2002, S. 273) 

Dies berücksichtigend liegt dem Instrument eine mehrperspektivische Unterrichtsbeurteilung zu 

Grunde: Es berücksichtigt die Perspektive der Schüler (Schülereinschätzung), der unterrichten-

den Lehrkraft (Selbsteinschätzung) sowie des hospitierenden Kollegen (Fremdeinschätzung). 

Äquivalente Fragestellungen erlauben es, die konkrete Unterrichtsstunde aus diesen drei Per-

spektiven zu beurteilen. Ein Beispiel aus dem Qualitätsbereich Klassenführung verdeutlicht dies 

(vgl. Tabelle 3, die gesamten Abgleichfragebögen siehe Anhang). 

Bereich  Schülerfragebogen Lehrerfragebogen Kollegenfragebogen 

Klassenführung 1. Der Unterricht hat pünktlich 
begonnen. 

Der Unterricht hat pünktlich 
begonnen. 

Der Unterricht hat pünktlich 
begonnen. 

Tabelle 3: Beispiel Abgleichfragebögen Bereich „Klassenführung“ (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 39) 

 

Nachfolgend werden die Stärken und Schwächen der jeweiligen Perspektive näher beleuchtet:  

• Lehrkräfte sind Experten, was die didaktisch-methodische Strukturierung ihrer Stunde 

samt des Kontextwissens, insbesondere über die Schüler, angeht. Ihr Expertenwissen 

bildet die wertvolle Grundlage jeder Unterrichtsreflexion. Kritischer anzusehen sind Ein-

schätzungen der Lehrkraft zum Unterrichtsgeschehen selbst. Dahinter verbirgt sich die 

Problematik, dass eine Selbstfokussierung und ein Nachdenken während der Stunde auf-

grund eines komplexen Unterrichtsgeschehens nur begrenzt möglich sind. Die Kom-ple-

xität des Unterrichts charakterisiert der amerikanische Unterrichtsforscher Doyle (1986) 

eindrücklich (zitiert nach Helmke u.a. 2010, S. 9): Im Unterricht finden viele Ereignisse 

(Multidimensionalität) oft zur gleichen Zeit statt (Gleichzeitigkeit) und sind meist nur be-

grenzt vorhersagbar (Unvorhersagbarkeit). Die eigenen Reaktionen auf die Ereignisse 

lassen sich oft kaum aufschieben (Unaufschiebbarkeit) und diese Reaktionen werden 

schnell zur Regel für künftige Fälle (Relevanz für zukünftiges Handeln). Einschätzungen 

zum eigenen Unterricht erfolgen in der Regel mit einer gewissen zeitlichen Verzögerung. 

Daraus ergeben sich, wie eindrücklich im Rahmen der DESI-Studie bei der Einschätzung 

der eigenen Redeanteile durch die Lehrpersonen aufgezeigt wurde, beträchtliche Urteils-

verzerrungen (vgl. Helmke/Helmke 2007, S. 40). Clausen (2002) spricht dann auch von 

„selbstdienlichen Verzerrungen im Sinne einer Tendenz zur positiven Selbstdarstellung“ 

(Clausen 2002, S. 47). Weitere Urteilstendenzen, wie z.B. die Tendenz zur Mitte, die Ten-

denz zu extremen Effekten, Milde-Effekte, Referenzfehler, der Halo-Effekt oder auch lo-

gische Fehler verzerren ebenfalls die Unterrichtsbeurteilung (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 

33). Hilfreich ist dann ein „fremder Blick“, der neue Sichtweisen auf das eigene Unter-

richtswirken ermöglicht und dazu beiträgt, „blinde Flecken“ zu identifizieren. Dieser Blick 
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wird geschärft durch empirische Methoden zur Informationsgewinnung, die nach Helmke 

u.a. (2010) „einen objektiveren, verlässlicheren und gültigeren Zugang bieten als die all-

tägliche Wahrnehmung und Eindrucksbildung“ (vgl. Helmke u.a. 2010, S.10).  

• Schüler sind die Adressaten von Unterricht und so liegt es auf der Hand, sie zur Wirkung 

des Unterrichts zu befragen. Dass Schüler großes Interesse zeigen, Feedback zum 

Thema „Schule“ zu geben, beweist die Popularität der Internetportale spickmich und 

Schulradar. Neben berechtigter Kritik über Form und Inhalt der Bewertungen gibt Miller 

(2010) jedoch auch zu bedenken: 

„Bislang ist es aber so, dass Lehrer, Eltern und Schüler in ihrem Umgang miteinander 

bisweilen Respekt und Akzeptanz, faire Rückmeldungen und Annahme von Kritik, offene 

Kommunikation mit authentischen Emotionen, Vertrauen und positive Zuwendung, stim-

miges Selbstbehauptungsverhalten und gegenseitige Ermutigungen vermissen. Es ist 

Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, diese positiven Möglichkeiten zu schaffen. Aus 

dieser Perspektive ist es nachvollziehbar, dass Schülerinnen und Schüler spickmich nicht 

nur als Offenbarungsform nutzen, sondern auch als rettendes Ventil für ansonsten feh-

lende Formen des Dialogs über Lehrer, Schule und Unterricht.“ (Miller 2010, S. 36) 

Dieses Feedbackpotential nutzt das Instrument, indem es Schüler auffordert, anhand wis-

senschaftlich fundierter Kriterien zur Unterrichtsqualität eine konkrete Unterrichtsstunde 

zu beurteilen. Weil den Items ein „Ich-Bezug“ zugrunde liegt, fühlen sich die Schüler per-

sönlich angesprochen, wertgeschätzt und auch befähigt, zu einem gewissen Themenfeld 

Rückmeldung geben zu können. Grenzen findet das Instrument in potentiellen Urteilsten-

denzen, z.B. in Form des Halo-Effektes und eines möglichen Einflusses des Leistungs-

standes innerhalb der Klasse auf die individuelle Wahrnehmung des Schülers (vgl. Clau-

sen 2002, S. 44f). Was den Halo-Effekt anbelangt, relativiert Clausen (2002) dessen Be-

deutung und gibt zu bedenken, dass die Schüler im Fragebogen im Grunde nur „eine 

weniger differenzierte Wahrnehmungsstruktur aufweisen, als sie vom Wissenschaftler in-

tendiert oder in einer Eichstichprobe vorgefunden wurde“ (Clausen 2002, S. 45). Ein Ein-

fluss des Leistungsstandes kann bei dessen symmetrischer Verteilung in der Klasse durch 

eine klassenweise Mittelung der Schülerwahrnehmungen (wie sie auch im EMU-

Instrument praktiziert wird) ausgeglichen werden (vgl. Clausen 2002, S. 44). 

Grenzen findet Feedback, wenn Schüler diese Rolle als Koproduzenten von Unterricht 

nicht annehmen, da dann eine wichtige Grundbedingung des schulischen Unterrichts 

nicht gegeben ist (vgl. Scheunenpflug/Zeinz 2009, S. 11). Hinter Fragebogenerhebun-

gen zu Verhalten und Unterricht des Lehrers verbirgt sich auch die Gefahr, dass Schüler 

die Rolle eines Kunden annehmen, der nach Eikenbusch (2000) „ohne Konsequenz und 

ohne Hintergrund die Ware Unterricht und den Dienstleister Lehrer bestellen oder kriti-

sieren kann“ (Eikenbusch 2000, S. 98). Um so die aufgezeigten Gefahren zu minimieren, 
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verdeutlichen beide Autoren umso mehr die Bedeutung eines systematisch praktizierten 

Feedbacks. Die Relevanz der Schülerperspektive für die Unterrichtsentwicklung lässt 

sich mit Kämpfe (2009) abschließend zusammenfassen:  

„Insgesamt gesehen ist es wohl weniger die Frage, ob Schülermeinungen relevant für die 

Unterrichtsentwicklung sind, sondern in welcher Form sich die Lehrerin bzw. der Lehrer 

die Meinung der Klasse am besten erschließen kann und sie anschließend für Entwick-

lungsprozesse nutzbar macht.“ (Kämpfe 2009, S. 152) 

• Hospitierende Kollegen sind ebenfalls Experten, was das fachdidaktische und methodi-

sche Wissen angeht. Die Stärke der Kollegensicht liegt in der Beobachtung des Unter-

richtsgeschehens. Ihm ist es im Gegensatz zur unterrichtenden Lehrkraft möglich, z.B. 

Unterrichtsstörungen differenziert zu erfassen und zu dokumentieren. In einem Vorge-

spräch können gemeinsam mit der Lehrkraft zusätzliche individuelle Beobachtungs-

schwerpunkte vereinbart werden. Sie ergänzen die Daten der Erhebung und ermöglichen 

so erst einen umfassenden Blick auf die jeweilige Stunde. Die Qualität des Feedbackge-

sprächs zwischen der Lehrkraft und dem Kollegen hängt nicht zuletzt von diesen zusätz-

lichen gewonnen Informationen ab. Grenzen findet die Sicht des Kollegen, wenn es um 

Kontextwissen, z.B. Informationen zum Leistungsstand der Klasse und einzelnen Schü-

lern, Einbettung der Stunde in eine Unterrichtseinheit, etc., geht. Hier ist sie auf die Infor-

mationen der Lehrkraft angewiesen. 

 

2.1.1.5 Referenzzeitraum 

Das Instrument sieht die Beurteilung einer konkreten Unterrichtstunde vor. Hier unterscheidet es 

sich von anderen Instrumenten, die Urteile auf einen längeren Zeitraum beziehen. Der Entschei-

dung für eine konkrete Stunde liegen drei Gründe zugrunde (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 25f):  

• Erstens: Die Ergebnisse der Forschung belegen, dass Urteile über einen längeren Zeit-

raum eine Durchschnittsbildung (Aggregierung) und anschließende Gewichtung über 

viele Stunden mit unterschiedlichsten Situationen erfordern. Es besteht dann die Gefahr, 

dass bei der Beurteilung auf Stereotypen und Klischees zurückgegriffen wird. Außerdem 

können die an anderer Stelle genannten Urteilsverzerrungstendenzen verstärkt Einfluss 

nehmen. 

• Zweitens: Kollegiale Hospitationen als elementarer Bestandteil des EMU-Instrumentes 

beziehen sich immer auf kurze Zeiträume und betreffen im vorliegenden Fall eine kon-

krete Stunde. 

• Drittens: Maßnahmen der Unterrichtsentwicklung zielen auf die Veränderung konkreter 

Verhaltensweisen in bestimmten Situationen. Der Bezug zu konkreten Verhaltensweisen 

kann bei einer stundenbezogenen Beurteilung leichter hergestellt werden. 
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Eine weitere Messung (Wiederholungsmessung) ist nach frühestens vier Wochen vorgesehen, 

um die Veränderung zwischen den beiden Messzeitpunkten, d.h. den Erfolg der getroffenen Maß-

nahmen, zu erfassen (vgl. hierzu 2.1.5.1). 

 

2.1.2 Rezeption 

2.1.2.1 Excel-Auswertungsprogramm 

Für die Auswertung der Daten aus der Fragebogenerhebung steht ein auf Excel basierendes 

Programm zur Verfügung (vgl. Abbildung 3). Es ist davon auszugehen, dass Lehrkräfte mit dem 

Programm vertraut sind und so auf eine bekannte technische Infrastruktur zurückgreifen können. 

Während die Lehrkräfte bei der Eingabe von Daten zentraler Lernstandserhebungen am Schul-

rechner und darauf installierten spezifischen Programmen gebunden sind, entfällt diese Bindung 

im vorliegenden Fall und ermöglicht den Lehrern, eine individuelle räumliche und zeitlich unab-

hängige Vorgehensweise. Sie nimmt damit die häufig von Lehrkräften geäußerte Kritik an zu lan-

gen Zeiträumen zwischen Datenerhebung und Datenrückmeldung und die damit verbundenen 

negativen Auswirkungen auf Entwicklungsbemühungen (vgl. Gathen 2006, S. 16) ernst, und bie-

tet einen alternativen praxisorientierten Ausweg: Die jeweilige Lehrkraft gibt die Daten der ersten 

bzw. zweiten Erhebung selbst (auch unterstützt durch den Tandempartner oder andere Kollegen) 

ein. Sie entscheidet anschließend selbst, wie sie mit den Rückmeldungen weiter verfährt. Durch 

diese Vorgehensweise soll außerdem eine höchstmögliche Datensicherheit garantiert werden 

(vgl. Breiter 2008, S. 217). 

 

Abbildung 3: Excel-Auswertungsmaske             (Helmke u.a. 2010, S. 80) 

Mit Verweis auf Untersuchungsergebnisse von Light/Honey/Heinze/Brunner/Wexlar/Man-din-

ach/Fasca (2005) zur Nutzung von Feedbacksystemen in den USA benennen Breiter/Stauke 

(2007) verschiedene Schlüsselaspekte (vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f):  
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• Accessibilty: Wie zugänglich sind die Instrumente und wie gelangt man an die Daten oder 

Informationen? 

• Length of feedback loop: Wie lange dauert es, bis die Daten erzeugt sind und dem Nutzer 

zur Verfügung stehen? Sind die Daten zu diesem Zeitpunkt noch aktuell? 

• Comprehensibility: Sind die Funktionen des Instrumentes verständlich? Wie verständlich 

werden die Daten präsentiert? Wie einfach lassen sich aus den Informationen Schlussfol-

gerungen ableiten? 

• Flexibility: Lässt sich das Instrument auf verschiedene Arten und Weisen nutzen? Ist es 

dem Nutzer erlaubt, individuelle Anpassungen vorzunehmen? 

• Alignment: Berücksichtigt das Instrument die Situation im Unterricht? Stimmt das Instru-

ment mit Standards überein? 

• Links to instruction: Stellt das Instrument eine Brücke zwischen den gewonnen Informati-

onen und den daraus abgeleiteten Handlungen her? 

Vor dem Hintergrund dieser Schlüsselaspekte soll das Instrument zur Unterrichtsdiagnostik und 

im Speziellen das Excel-Auswertungsprogramm abschließend beleuchtet werden (vgl. Tabelle 

4):  

 

 

Schlüsselaspekte  EMU-Instrument  

Accessibility: How accessible are the tools and how does 

the tool support access to the data or information? 

Auf Excel basierendes Auswertungsprogramm; 

freier individueller Zugang der Lehrperson. 

Length of feedback loop: What is the delay between the 

time the data is generated and when results are reported 

to the end user? Is the data/information still relevant by 

the time it is reported out?  

Lehrkraft entscheidet individuell über Zeitpunkt der 

Dateneingabe; unmittelbare Erstellung der Ur-

teilsprofile durch das Auswertungsprogramm. 

Comprehensibility: How understandable is the function-

ing of the tool? How clear is the presentation of the data? 

How easy is it to make reasonable inferences from the 

information presented?  

Automatische Visualisierung der Daten; Reduktion 

auf Urteilsprofile sowie Verteilung der Schülerant-

worten; keine statistischen Vorkenntnisse der Lehr-

kräfte erforderlich. 

Flexibility: Are there multiple ways to use the tool? Does 

the tool allow the user to manipulate the data? 

Möglichkeit der Generierung individueller Items in ei-

nem Zusatzbereich. 

Alignment: Does the data align with what is happening in 

the classroom? Is it aligned with standards?  

Wissenschaftlich fundierte allgemeine Merkmale von 

Unterrichtsqualität; Möglichkeit der Berücksichtigung 

fachspezifischer Merkmale in einem Zusatzbereich. 
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Links to instruction: Does the tool bridge a connection 

from the information to practice? 

Keine direkten Handlungsempfehlungen; Lehrkraft 

entscheidet selbst über Maßnahmen. 

Tabelle 4: Schlüsselaspekte Nutzung Feedbacksysteme am 
Beispiel von EMU 

 

 

(vgl. Breiter/Stauke 2007 nach Light u.a. 
 2005, 394f) 

 

2.1.2.2 Urteilsprofile und Verteilung der Schülerantworten 

Nach der Eingabe bietet das Auswertungsprogramm die Daten automatisch auf verschiedenen 

Aggregationsniveaus an, die das Verständnis erleichtern sollen. Die Darstellung erfolgt in Form 

von Urteilsprofilen und einer Verteilung der Schülerantworten. 

Im Urteilsprofil sind der klassenweise aggregierte Schülermittelwert, der Lehrerwert sowie der 

Kollegenwert abgebildet. Miteinander verbunden ergeben sie den charakteristischen Profilverlauf 

(vgl. Abbildung 4). Untersuchungen von Gruehn (2000) unterstreichen die Bedeutung von gemit-

telten Schülerangaben, „die in einem hohen Maße als verlässlich gelten und im Einklang stehen 

mit Erkenntnissen aus Beobachtungen der Unterrichtsforschung“ (Gruehn 2000, S. 197ff).  

 

 

     Abbildung 4: Urteilsprofil (Triangulation)                               (Helmke u.a. 2010, S. 65) 

Die Verteilung der Schülerantworten erfolgt als Balkendiagramm (vgl. Abbildung 5). Dabei wird 

jede Urteilsausprägung in einem Balken wiedergegeben. Er stellt die Anzahl der Schüler dar, 

deren Urteil dem jeweiligen Zahlenwert (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = stimme 

eher zu, 4 = stimme zu) entspricht. Der Blick auf die Verteilung der Schülerantworten lässt Rück-

schlüsse auf die mögliche Heterogenität der Klasse zu. Da die Items des Fragebogens Ich-bezo-

gen formuliert sind, findet diese subjektive Sichtweise von Unterricht auch in der Darstellung der 

Rückmeldungen Berücksichtigung. Der Buchstabe N bezeichnet die Anzahl der Schülereinschät-

zungen, die bei diesem Item eine Einschätzung vorgenommen haben.  
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Die Darstellung in Form der Profile und die oben beschriebene Reduktion auf die notwendigsten 

statistischen Kennwerte soll es den Lehrkräften ermöglichen, die Daten auch ohne größere sta-

tistische Vorkenntnisse zu interpretieren. Ein, wie es Schwippert (2004) im Umgang mit Daten 

aus Lernstandserhebungen formuliert, „sicheres statistisches bzw. forschungsmethodisches 

Grundverständnis“ (Schwippert 2004, S. 77), ist beim vorliegenden Verfahren von Vorteil, aber 

nicht zwingend notwendig. 

 

2.1.3 Reflexion 

2.1.3.1 Individuelle Interpretation der Ergebnisse 

Auf Grundlage der von Helmke u.a. 2010 allgemein beschriebenen Herangehensweise zum Um-

gang mit den Ergebnissen der Unterrichtsdiagnostik lässt sich als konkrete Vorgehensweise zur 

individuellen Interpretation der Ergebnisse folgende Dreischrittmethode ableiten (vgl. Helmke u.a. 

2010, S. 55ff, siehe dort auch ausführliche Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse): 

• Erster Schritt „Stärken stärken“: Übereinstimmend als positiv ausgeprägte Bereiche wer-

den, wenn sie im Einklang mit dem Stundenziel und dem lehrerspezifischen Unterrichts-

verhalten stehen, als besondere Stärke des Unterrichts identifiziert und sollten beibehal-

ten werden. 

• Zweiter Schritt „Schwächen schwächen“: Übereinstimmend als negativ ausgeprägte Be-

reiche werden abhängig davon, ob sie einen hohen oder niedrigen Stellenwert im Kontext 

der Stunde einnehmen, als Anlass zum Nachdenken über Veränderungsmaßnahmen ge-

nommen. Meist liegt aber ein mehr oder weniger großer Dissens vor. Hier gilt es nun, 

Gründe für den möglichen Dissens zwischen der Selbsteinschätzung und der Einschät-

zung des hospitierenden Kollegen zu identifizieren, z.B. gleiche Begriffe wurden unter-

schiedlich interpretiert, unterschiedliche Situationsausschnitte und Verhaltensweisen wur-

den wahrgenommen oder zur Beurteilung wurden unterschiedliche Indikatoren verwen-

det, usw. Ähnliches gilt für einen möglichen Dissens zwischen der Selbsteinschätzung 

 Abbildung 5: Verteilung der Schülerantworten      (Helmke u.a. 2010, S. 55) 
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und der Schülereinschätzung. Lagen die Gründe z.B. in einer Überforderung der Schüler, 

wurden Begriffe verwendet, die nicht im Wortschatz der Schüler (z.B. bei Schülern mit 

Mitgrationshintergrund) vorkommen oder wurden unterschiedliche Sachen wahrgenom-

men, usw. Die Interpretation der Differenz hängt nicht zuletzt auch entscheidend von der 

Streuung der Urteile (dargestellt in der Verteilung der Schülerantworten) und der Reliabi-

lität der vorliegenden Messungen ab. 

• Dritter Schritt „Unterschiede erklären“: Häufig ist ein Dissens zwischen den Perspektiven 

und / oder eine heterogene Antwortverteilung vorzufinden. Hier bedarf es einer differen-

zierten Analyse, z.B. hinsichtlich der Verteilung der Schülerantworten: Die Streuung der 

Schülerantworten in der Klasse verdeutlicht, ob ein und dieselbe Unterrichtstunde von den 

einzelnen Schüler dieser Klasse sehr ähnlich beurteilt wurde (Konsens) oder nicht (Dis-

sens). 

Spätestens im dritten Schritt offenbart sich die Notwendigkeit des Austausches mit dem Kollegen 

und der Klasse. Nutzt die Lehrkraft dieses Potential, so lassen sich zusätzliche wichtige Erkennt-

nisse gewinnen, die sie dann bei der zukünftigen Unterrichtsplanung und -durchführung berück-

sichtigen kann. Diese Art der Nutzung zeichnet neben dem individuellen Aspekt der Re-flexion 

einen gewinnbringenden Umgang mit dem Instrument aus. 

2.1.3.2 Feedbackgespräch mit dem Kollegen 

Die anspruchsvollsten, aber auch gewinnbringendsten Phasen in der Unterrichtsdiagnostik sind 

der kollegiale Austausch und die Selbstreflexion der Lehrkraft im Rahmen eines Feedbackge-

spräches. Ein lernförderliches Feedbackgespräch setzt zunächst eine Vertrauensbasis der bei-

den Lehrkräfte voraus, die sich bereits bei der Wahl des Tandempartners an Sympathiegesichts-

punkten orientiert. Diesem Punkt ist besondere Bedeutung zuzumessen, verbinden doch vielen 

Lehrkräfte mit Stundennachbesprechungen Situationen, in denen der Bewertungsaspekt im Vor-

dergrund stand. Horster/Rolff (2006) beschreiben dies eindrücklich:  

„Unterrichtsbesuche sind in den Berufsbiographien vieler Lehrer/innen mit der Erinnerung an ihre 

Zeit im Studienseminar verbunden. Dort haben sie Unterrichtsbesuche und Unterrichtsnachbe-

sprechungen in den meisten Fällen als eine Situation der Beurteilung durch eine hierarchiehöhere 

Person (bei nicht immer ganz transparenten Kriterien) erlebt. Diese Wahrnehmung setzt sich im 

Alltag berufserfahrener Lehrpersonen fort: Unterrichtsbesuch und Unterrichtsbesprechung finden 

meistens in Beurteilungszusammenhängen durch Vorgesetzte statt und nicht als eine selbstver-

ständlich geübte kollegiale Praxis zur gegenseitigen Professionalisierung.“ (Horster/Rolff 2006, 

S. 166) 

Ein Feedbackgespräch im Rahmen der Unterrichtsdiagnostik stellt die genannte gegenseitige 

Professionalisierung der beiden Lehrkräfte in den Mittelpunkt. Sie blicken auf Basis der Daten 

gemeinsam auf den Unterricht. Die niedrig-inferenten Daten aus der Fragebogenerhebung 
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spielen dabei eine entscheidende Rolle. Sie sollen ein Feedback ermöglichen, das in Form der 

jeweiligen Merkmalsausprägung die Sache und nicht die Person in den Mittelpunkt stellt. Nach 

Kempfert/Ludwig (2010) lässt niedrig-inferentes Feedback auch  

„(..) einen Spielraum für mehrperspektivische Deutungen von Unterrichtssituationen zu, was der 

Komplexität von Unterrichtsprozessen gerecht wird.“ (Kempfert/Ludwig 2010, S. 51) 

Gemeinsam mit den zusätzlich notierten Beobachtungen des Kollegen runden sie die mehrper-

spektivische Sichtweise auf den Unterricht ab und ermöglichen eine Selbstreflexion der Lehrkraft. 

Die Rolle der Lehrkraft entspricht dabei am ehesten der eines „reflektierenden Praktikers“ (Schön 

1983). Dieses Verständnis wird unter den individuellen Voraussetzungen der Lehrkraft näher be-

leuchtet (vgl. hierzu 2.1.4.1). Auf die genaue Ausgestaltung eines Feedbackgespräches soll an 

dieser Stelle nicht näher eingegangen werden. Hier sei auf Kempfert/Ludwig (2010) verwiesen. 

Die von ihnen formulierten Feedback-Regeln als Voraussetzung für ein lernförderliches Feedback 

sowie eine Checkliste zur Analyse von Nachgesprächen nach Unterrichtsbeobachtungen bieten 

einen möglichen Rahmen eines Feedbackgespräches auf Basis der Daten aus der Unterrichtsdi-

agnostik (vgl. Kempfert/Ludwig 2010, S. 57f). Mit Buhren (2009) lassen sich die Ziele eines Feed-

backgespräches abschließend wie folgt zusammenfassen: 

„(…) Aufschlüsse über blinde Flecken zu erhalten, die als Anstoß zur Selbstreflexion dienen und 

dadurch zu einer Weiterentwicklung der Professionalität führen. Dies kann aber nur geschehen, 

wenn es keine Verletzungen z.B. durch (ver-)urteilende Rückmeldungen gibt. Die Rückmeldun-

gen sind insofern besonders entscheidend, als sie die Selbstreflexion der Lehrperson durch die 

diskursive Auseinandersetzung entscheidend stimulieren.“ (Buhren 2009, S. 177) 

Schließlich spiegeln sich in diesen Zielen auch unterrichtsdiagnostische Kernkompetenzen der 

Lehrkräfte wieder (vgl. hierzu 2.1.6.2). Ein weiterer Hinweis, der auf den hohen Stellenwert des 

kollegialen Feedbackgespräches im Rahmen der Unterrichtsdiagnostik hindeutet.  

 

2.1.3.3 Feedbackgespräch mit der Klasse 

Neben dem kollegialen Feedbackgespräch entfaltet sich im Gespräch mit den Schülern, in der 

gemeinsamen Suche nach Erklärungen des Konsens und Dissens in der Unterrichtswahrneh-

mung, das gesamte Potential der Unterrichtsdiagnostik. Bastian (2007) spricht bezogen auf die 

Feedbackgespräche auch vom „Herzstück feedbackbasierter Unterrichtsentwicklung“ (Bastian 

2007, S. 174). Entscheidend geprägt wird das Gespräch durch die Haltung der Lehrkraft (vgl. 

Strittmatter 2001, S. 37). Sie kommuniziert glaubwürdig ihr Interesse an den Schüleräußerungen, 

steht auch kritischen Rückmeldungen offen gegenüber und legt so den Grundstein für einen pro-

duktiven Austausch. Eine sich über das gesamte Verfahren erstreckende forschende Grundhal-

tung der Lehrkraft erlangt so im Feedbackgespräch einen Höhepunkt und lädt Schüler ein, selbst 

forschend tätig zu werden. Das Gespräch unterscheidet sich von den gewohnten alltäglichen 
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Unterrichtsgesprächen. Langer (2001) beschreibt den komplexen Verständigungs- und Aushand-

lungsprozess in Feedbackgesprächen, der insbesondere auch auf die gemeinsame Analyse der 

Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik zutrifft: 

„Hier prallen unterschiedliche Interpretationen aufeinander und oft scheinen sie nicht miteinander 

vermittelbar zu sein. Dennoch müssen sie miteinander vermittelt werden, um zu gemeinsamen 

Problemformulierungen zu kommen. Die Aufgabe von Feedbackgesprächen lautet entsprechend: 

Finden Sie das Gemeinsame der unterschiedlichen Standpunkte und Sichtweisen.“ (Langer 

2001, S. 30) 

Orientierung bietet Bastian (2007), der sich im Rahmen eines acht-phasigen Modells zur Entwick-

lung von Schülerfeedback in der vierten und fünften Phase ausführlich dem Feedbackgespräch 

widmet. Die Quintessenz lautet dabei, einer intensiven Analyse von Rückmeldedaten in Form von 

Schülerteams zunächst eine Auswertung in methodisch schwach strukturierten Gesprächen zur 

Prioritätensetzung vorzuschalten (vgl. Bastian 2007, S. 162ff). Deutlich wird, dass Feedbackge-

spräche hohe Anforderungen an die Lehrkraft und die Schüler stellen und es eines kontinuierli-

chen Lernprozesses bedarf. Als zentrale Entwicklungsaufgabe für die Lehrkraft formuliert Bastian 

(2007) 

„(..) eine verständigungsorientierte und dabei themenzentrierte Gesprächsführung zu lernen, um 

die Äußerung von Erwartungen, Anforderungen und Bedürfnissen zu unterstützen und diese in 

gemeinsame Ziele, Regeln und Standards zu überführen.“ (Bastian 2007, S. 174f) 

Eine Aufgabe, die sich lohnt, wenn sich der Charakter eines Feedbackgesprächs im Rahmen der 

Unterrichtsdiagnostik hin zu einer gemeinsamen Beratung zwischen Lehrer und Schüler entwi-

ckeln soll (vgl. Bastian/Combe/Langer 2001, S. 7).  

 

2.1.3.4 Austausch in Qualitätszirkeln und Fachschaften 

Eine Reflexion der Ergebnisse kann auch in Qualitätsgruppen von vier bis sechs Personen er-

folgen (vgl. Strahm 2008, S. 69). In diesen Qualitätsgruppen könnten Lehrkräfte das Verfahren 

zur Unterrichtsdiagnostik erproben und sich über ihre Erfahrungen austauschen. In fortgeschrit-

tenem Status könnte eine vertiefende Arbeit an ausgewählten Unterrichtsqualitätsaspekten er-

folgen. Der Zusatzbereich des Instrumentes bietet die Möglichkeit, fachspezifische Aspekte der 

Unterrichtsqualität in den Fragenbogen mit aufzunehmen. Wurde dieser Weg gewählt, so ist die 

Fachschaft der Ort, an dem sich die Fachlehrkräfte nach der Erhebung über ausgewählte Er-

gebnisse austauschen. Beide, Qualitätszirkel und Fachschaft, nehmen später bei einem mögli-

chen Transfer der Erkenntnisse aus der Unterrichtsdiagnostik in den gesamtschulischen Unter-

richts- und Schulentwicklungsprozess eine Schlüsselposition ein. 
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2.1.3.5 Unterrichtsdiagnostik im Team 

Entweder bereits bei der Einführung des Instrumentes oder aber im laufenden Prozess der Un-

terrichtsdiagnostik an der Schule bietet sich Lehrkräften die Möglichkeit, das Instrument im Rah-

men eines schulinternen Trainings zur Verbesserung unterrichtsdiagnostischer Kompetenzen zu 

nutzen. Gemeinsam im Team wird eine videografierte Stunde mit Hilfe des Fragebogens beurteilt 

und anschließend auf Basis des visualisierten Urteilsprofils der Kollegen ausgewertet (vgl. Abbil-

dung 6). Eine Unterrichtsdiagnostik im Team kann zur Verbesserung der folgenden unterrichts-

diagnostischen Kompetenzen beitragen (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 76ff): 

 

Lehrkräfte… 

• …begründen die eigenen Urteile und belegen sie mit beobachtbarem Verhalten; 

• …lernen, das eigene Beobachtungsverhalten und die eigenen Beurteilungsmaß- 

   stäbe durch den Vergleich mit anderen Lehrkräften einzuschätzen; 

• …entwickeln im Austausch ein gemeinsames Begriffsverständnis; 

• …minimieren Differenzen in den Urteilen und schulen so ihre Urteilsgenauigkeit. 

Als Unterrichtsvideos kommen dabei fremde (Kauf-)Videos oder eine videografierte Stunde eines 

Kollegen in Frage. Im zweiten Fall könnte dann eine „virtuelle Hospitation“ stattfinden, in der im 

Team freigegebene Sequenzen einer eigenen videografierten Stunde unter Verwendung des In-

strumentes beurteilt und deren Ergebnisse reflektiert werden (vgl. Helmke 2009, S. 347). Eine 

Alternative hierzu bieten auch datenschutzmäßig einfacher zu handhabende Transkripte, die sich 

deshalb für den kollegialen Austausch über Aspekte der Unterrichtsqualität eignen (vgl. 

Helmke/Helmke/Kleinbub/Nordheider/Schrader/Wagner 2007, S. 42). Den Nutzen von Unter-

richtsvideos für die Lehrkraft lässt sich nach Helmke (2009) wie folgt zusammenfassen: 

„Damit eigenen sich entsprechend aufbereitete Unterrichtsvideos auch als Gegenstand forschen-

den Lernens, wie es vom Leitbild des reflective practioners gefordert wird. Kein Medium ist 
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geeigneter als Videos, den Unterricht, um sich – im Diskurs mit Kollegen – der eigenen intuitiven 

Theorien über das Lehren und Lernen bewusst zu werden. Die videobasierte Analyse und Refle-

xion ist damit ein wichtiger Schritt auf dem Weg zur Explizitmachung handlungsleitender subjek-

tiver Theorien (Wahl, 2001).“ (Helmke 2009, S. 347) 

 

Anknüpfend an das Training kann auch eine Metareflexion bezogen auf den gesamten Prozess 
der Unterrichtsdiagnostik stattfinden. Fragen wie z.B. „Wie verlief die Erhebung? Wie gestalteten 
sich die Interpretation der Urteilsprofile, die Feedbackgespräche und die Maßnahmenvereinba-
rungen? Welche Schwierigkeiten oder Hindernisse traten dabei auf?“, etc., können einen Erfah-
rungsaustausch im meist neuen Feld der Unterrichtsdiagnostik anregen. Im Best-Practice-Sinne 
können alltagserprobte Vorgehensweisen vorgestellt und gemeinsam weiterentwickelt werden. 
Diese können sich wiederum positiv auf die eigene unterrichtsdiagnostische Tätigkeit auswirken. 
Als fester Bestandteil schulinterner Kooperation regelmäßig durchgeführt, fördern Training und 
Metareflexion eine kontinuierliche Verbesserung unterrichtsdiagnostischer Kompetenzen. 

2.1.4 Aktion 

2.1.4.1 Individuelle Maßnahmen zur Verbesserung von Unterrichtsqualität 

Am Ende der Feedbackgespräche mit Kollegen und Schülern steht die Vereinbarung von Maß-

nahmen. Im Gespräch werden Maßnahmen vor der Umsetzung reflektiert, mögliche Alternativen 

geprüft und schließlich weitere Schritte vereinbart. Der Erfahrungsschatz des hospitierenden Kol-

legen stellt dabei ein enormes Unterstützungspotential dar. In gemeinsamen Zielvereinbarungen 

werden die Maßnahmen abschließend dokumentiert. Voraussetzung hierfür ist, dass die hospi-

tierte Lehrperson auch den Sinn der Vereinbarungen erkennt und diese akzeptiert. Nach Buhren 

(2010) sollen sich die getroffenen Maßnahmen an zwei Kriterien orientieren: 

„Zum Einen beschränken sie sich auf das tatsächlich Machbare, zum Anderen werden sie nach 

einem bestimmten Zeitpunkt evaluiert.“ (Buhren 2010, S. 217) 

  

 

 

 

 

 

 

 Abbildung 6: Visualisierung eines Kollegenurteilsprofils  

                            

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                         (Helmke u.a. 2010, S. 76) 
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Diese Evaluation kann dann in Form einer Wiederholungsmessung erfolgen (vgl. hierzu 2.1.5.1). 

Eine Beteiligung der Schüler bei der Maßnahmensuche unterstreicht ihre Bedeutung im Prozess 

der Unterrichtsdiagnostik und nutzt ihr Potential als Experten von Unterricht. Die Verbindlichkeit 

und Relevanz gemeinsamer Vereinbarungen wird durch ein Verständnis von Schülern als Ko-

Produzenten von Unterricht erhöht. Bastian/Combe/Langer (2007) beschreiben dieses Verständ-

nis von Feedback:  

„Feedback ist damit ein Hilfsmittel, mit dem die Lernkultur in einer bestimmten und oft geforderten 

Hinsicht systematisch entwickelt werden kann. Anvisiert ist nämlich, dass Schüler/innen zu be-

wussten Mitakteuren des Lehr- und Lernprozesses werden.“ (Bastian u.a. 2007, S. 15) 

 

2.1.4.2 Maßnahmen im Kontext von Schulentwicklungsprojekten 

Neben der Thematisierung möglicher Maßnahmen im Tandem und unter Beteiligung der Schüler 

spielt der schulische Kontext eine entscheidende Rolle. Schrader/Helmke (2004) stellen dabei 

fest:  

„Individuelle Maßnahmen scheinen umso eher erwogen oder realisiert zu werden, je größer die 

Unterstützung durch den schulischen Kontext ist.“ (Schrader/Helmke 2004, S. 156) 

Vor diesem Hintergrund sind nach Strahm (2008) zwei Arten von Settings zu unterscheiden: Ein 

individuelles und ein systemisches Setting (Strahm 2008, S. 69): Im individuellen Setting steht 

das einzelne Tandem und die individuelle berufliche Entwicklung der Tandempartner im Vorder-

grund. Im systemischen Setting sind konkrete Schulentwicklungsprojekte von Bedeutung. Durch 

die Verknüpfung individueller Maßnahmenmit bereits bestehenden Unterrichtsentwicklungsmaß-

nahmen der jeweiligen Schule z.B. im Bereich des Kooperatives Lernens, der individuellen För-

derung oder auch einer kompetenzorientierten Aufgabenkultur erfährt die Lehrkraft wertvolle Un-

terstützung. In der Fachschaft oder dem Qualitätszirkel findet dann eine intensive gemeinsame 

Arbeit an der Thematik statt. Ideen und Erfahrungen werden ausgetauscht, Maßnahmen aufei-

nander abgestimmt und so Synergieeffekte genutzt. Für eine Anknüpfung spricht auch eine ar-

beitsökonomische Sichtweise. Bestehendes wird aufgegriffen und weiterentwickelt, die von Lehr-

kräften häufig befürchtete neue zeitliche Belastung hält sich durch die Bündelung der Bestrebun-

gen in Grenzen. 

Die Arbeit in Fachschaften und Qualitätszirkel erfüllt auch einen weiteren Zweck: Eine Berichter-

stattung der Gruppen an die Schulleitung und die Steuergruppe liefert wichtiges Steuerungswis-

sen zur Optimierung zukünftiger Unterrichtsdiagnostikprozesse. Die Rückmeldung z.B. eines 

möglichen Bedarfs an Fortbildungen kann in der Fortbildungsplanung der Schule berücksichtigt 

und schließlich realisiert werden. Nicht zuletzt können aus den Reihen der Fachschafts- und Qua-

litätszirkelmitglieder auch wertvolle Impulse für zukünftige Unterrichtsentwicklungsprojekte her-

vorkommen. Das Einbeziehen aller Beteiligten, ein regelmäßiger Erfahrungsaustausch, Bericht 
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und Dokumentation fördert die Verbindlichkeit der getroffenen Maßnahmen (vgl. Buhren 2009, S. 

185). Es entsteht ein sanfter Druck auf die Lehrkraft, dass nach der Erhebung und der gemein-

samen Reflexion auch Konsequenzen folgen. 

 

2.1.5 Evaluation 

2.1.5.1 Wiederholungsmessungen 

Zur Überprüfung des Erfolgs der Maßnahmen findet nach frühestens vier Wochen in der gleichen 

Klasse, im gleichen Fach und unter vergleichbaren methodisch-didaktischen Voraussetzungen 

eine zweite Erhebung (Wiederholungsmessung) statt (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 80ff). Auf Basis 

der beiden Erhebungen lassen sich Veränderungen identifizieren, interpretieren und erneut Maß-

nahmen ableiten (vgl. Abbildung 7). 

Im Idealfall spiegelt sich ein Wunschergebnis in positiven Veränderungen in zu Beginn ungünstig 

ausgeprägten Bereichen und keine Verschlechterungen in zu Beginn bereits günstig ausge-präg-

ten Bereichen wider. Als mögliche Ergebnisse kommen in Frage (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 83ff, 

siehe dort ausführliche Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse):  

• eine Stagnation (minimaler Zuwachs); 

• eine generelle Veränderung in positiver und / oder negativer Hinsicht; 

• bereichsspezifische Veränderungen und Konstanz in anderen Bereichen; 

• eine Verbesserung in einem Bereich auf Kosten eines anderen Bereichs oder  

• ein möglicher Deckeneffekt. 

Weitere wichtige Hinweise zu Veränderungen liefern außerdem die Items des Bilanz-Bereiches. 

 

 
 

Unterrichtsdiagnostik verläuft so stetig im Zyklus Evaluation - Rezeption - Reflexion - Aktion. Im 

Abbildung 7: Urteilsprofil von zwei Erhebungen                                Helmke u.a. 2010, S. 87) 
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Kontext der Leistungsmessung unterstreicht Weinert (2001) die Bedeutung wiederholter Messun-
gen:  
„Für die Nutzung solcher Daten ist es günstig, wenn die Leistungserhebungen nicht nur einmal 

(Ein-Punkt-Messung) sondern zwei- oder mehrfach (Mehr-Punkt-Messungen) in Form von Längs-

schnittuntersuchungen durchgeführt werden, wenn möglichst viele leistungsrelevante Variablen 

der Schulen, der Schulklassen, des Unterrichts und der Unterrichtskontexte zusätzlich erhoben 

werden.“ (Weinert 2001, S. 29) 

 

2.1.6 Individuelle Bedingungen 

2.1.6.1 Grundüberzeugungen und Akzeptanz 

Bei der Einführung des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik gilt es, analog zu allen Maßnahmen 

schulischer Qualitätsentwicklung, verschiedene Grundüberzeugungen von Lehrkräften zu be-

rücksichtigen, um so Akzeptanz für die Maßnahme zu schaffen. Diese sollen im Folgenden zu-

nächst bezogen auf die Handhabung des EMU-Instrumentes, das kollegiale Feedback und das 

Schülerfeedback dargestellt werden. Anschließend werden mögliche Wege zur Akzeptanzsteige-

rung angerissen. 

• Nutzung von Evaluationsinstrumenten: Im Rahmen einer am Output orientierten Schul-

entwicklung können Lehrkräfte mittlerweile vielfältige Erfahrungen im Umgang mit Instru-

menten zur Qualitätsentwicklung vorweisen. Am Beispiel des Datenfeedbacks aus Lern-

standerhebungen verweist Steffens (2009) auf Vorbehalte der Lehrkräfte gegenüber 

„Messbarkeit, Technokratie und Verbetriebswirtschaftlichung“ (Steffens 2009, S. 2f). Da-

hinter könnte die Sorge einer mangelnden Wertschätzung und der Zweifel an der Erfass-

barkeit der pädagogischen Arbeit durch die Datenerhebung stehen. Vergangene negative 

Erfahrungen mit anderen Qualitätsentwicklungsinstrumenten können eine mögliche Skep-

sis und ein Misstrauen gegenüber dem EMU-Instrument begründen. Damit verbunden ist 

der oft vorgebrachte Vorwurf mangelnder Praxistauglichkeit. Der Mehraufwand wird nicht 

durch einen Nutzen für den täglichen Unterricht kompensiert. Ein damit verbundender und 

von Lehrkräften häufig vorgebrachter weiterer Grund im Kontext von Schulentwicklungs-

vorhaben ist der Hinweis auf mangelnde Ressourcen, insbesondere im Bezug auf die 

knappe Zeit im Schulalltag (vgl. Schneewind/Kuper 2008, S. 26). So werden diese Vorha-

ben zwar häufig nicht kategorisch abgelehnt, jedoch wird der unterrichtlichen Tätigkeit, 

verstanden als die Bewältigung des Tagesgeschäftes, Vorrang vor eher längerfristig an-

gelegten Maßnahmen gewährt. 

• Kollegiales Feedback: Ein wichtiges Element des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik ist 

die Perspektive des Kollegen und das kollegiale Feedback. In der praktischen Umsetzung 

könnte das Verfahrens mit dem von Lortie (1975) als „Autonomie / Paritätsschema“ (Lortie 
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1975, S. 192ff) bezeichnete Merkmal von Lehrertätigkeit in Konflikt geraten: Der gewöhn-

lich hinter verschlossenen Türen „autonom“ gehaltene Unterricht wird durch die Anwesen-

heit eines Kollegen geöffnet und danach (gegebenenfalls gemeinsam mit den Schüler) 

beurteilt. Indem im Feedbackgespräch mit dem Kollegen bzw. den Schülern die Ergeb-

nisse der Unterrichtsdiagnostik thematisiert werden, „mischen“ diese sich in die Unter-

richtstätigkeit der Lehrkraft ein. Diese als mögliche Bedrohung empfundene Situation 

missachtet dann eben jenes Schema Lorties (1975), dass alle Lehrkräfte gleich sind und 

sich ausschließlich ihren eigenen Tätigkeiten widmen. 

• Schülerfeedback: Im Unterricht nutzen Lehrkräfte meist spontan durchgeführte Feedback-

methoden. Eine Unterrichtsentwicklung durch systematisches Feedback bildet wohl eher 

die Ausnahme. Außerdem weist Ditton (2004) darauf hin, dass Schülerfeedbackpraktizie-

rende Lehrkräfte die Aussagekraft und Verwendbarkeit von Schülerdaten in Frage stellen 

(vgl. Ditton 2004, S.135). Ditton (2002) gibt ebenfalls zu bedenken, dass eine durchgän-

gige Akzeptanz bei Lehrkräften den Unterricht durch Schüler evaluieren zu lassen, nicht 

gegeben ist (vgl. Ditton 2002, S. 281). Grund hierfür könnten auch negative Erfahrungen 

im Umgang mit Schülerfeedback sein, z.B. aufgrund von persönlichen Kränkungen durch 

unsachlich geäußertes Feedback, jüngst auch im Rahmen des spickmich Internetportals. 

Wenn es darum geht, Akzeptanz und Bewusstsein für das EMU-Instrument und die damit ver-

bundene evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung zu wecken, bieten sich verschiedene Zugangs-

weisen an. Als hilfreich im Umgang mit Datenfeedback erweisen sich eine transparente Prozess-

gestaltung sowie das Involvieren der Lehrkräfte in den Prozess (vgl. Gathen 2006, S. 16). Bezo-

gen auf den Prozess der Unterrichtsdiagnostik könnte dies bedeuten, dass Lehrkräfte den modu-

laren Charakter des Instrumentes nutzen und „ihre“ Unterrichtsdiagnostik durchführen können, 

z.B. durch Auswahl von Qualitätsbereiche und der Erstellung eigener Items. Huber (2009) bringt 

die Bedeutung des individuellen Nutzens eines Vorhabens für die Lehrkräfte im Zusammenhang 

mit ihrem Engagement in Lerngemeinschaften auf den Punkt:  

„Zu gewinnen sind Lehrkräfte allerdings, wenn sie die Gelegenheit haben, Arbeits- und Lernge-

meinschaften als etwas wirklich Sinnvolles und als Erleichterung zu erleben. Diese Chance ist 

am größten, wenn dabei unmittelbar an dem gearbeitet wird, das in der jeweiligen Einzelsituation 

der jeweiligen Lehrkraft bzw. in der Situation der Lehrkräfte an der jeweiligen Einzelschule <an-

steht>, das gelöst und in den Griff bekommen werden muss.“ (Huber 2009, S. 238) 

Hinsichtlich einer möglichen Zurückhaltung oder gar Ablehnung der Lehrkräfte in Bezug auf kol-

legiales Feedback und Schülerfeedback könnten sich verschiedene Einstiegsmöglichkeiten als 

hilfreich erweisen: Zunächst alleine in Form einer Selbstreflexion auf Basis des Lehrerfragebo-

gens und erst in einem Folgeschritt den Kollegen und / oder die Schüler mit einzubeziehen. Eine 

Schlüsselrolle nimmt schließlich die Schulleitung ein, die durch verschiedene Maßnahmen der 
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Prozessgestaltung die Akzeptanz hinsichtlich des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik entschei-

dend fördern kann (vgl. hierzu 2.1.7.4). 

 

2.1.6.2 Kompetenzen der Lehrkraft als Unterrichtsdiagnostiker 

Die beschriebenen Phasen der Rezeption, Reflexion, Aktion und Evaluation erfordern von den 

Lehrkräften als Unterrichtdiagnostikern verschiedene Kompetenzen, die in diesem Kapitel gebün-

delt aufgeführt werden sollen. 

Zunächst soll eine auch für Unterrichtsdiagnostiker zutreffende allgemeine Aufgabenbeschrei-

bung eines Diagnostikers von Jäger (2004) einen ersten Rahmen stecken: 

„Ein Diagnostiker ist eine Person, die diagnostische Daten über andere Personen, aber auch 

Institutionen, Situationen oder Sachen gewinnt, diese zu einem Datum - dem Urteil - verdichtet 

und anschließend in eine Entscheidung umsetzt.“ (Jäger 2004, S. 77) 

Übertragen auf einen Unterrichtsdiagnostiker im Kontext des EMU-Instrumentes könnte man sa-

gen: Ein Unterrichtsdiagnostiker ist eine Lehrkraft, die mit Hilfe von Fragebögen zu allgemeinen 

Merkmalen von Unterrichtsqualität multiperspektivisch Informationen über ihren Unterricht ge-

winnt, diese in einem Auswertungsprogramm zu Urteilsprofilen verdichtet, die als Reflexions-

grundlage dienen und deren Erkenntnisse anschließend in Maßnahmen zur Verbesserung der 

Unterrichtsqualität umgesetzt werden. 

Eine so charakterisierte Lehrkraft als Unterrichtsdiagnostiker ist gekennzeichnet durch verschie-

dene Kompetenzen. Als Ausgangspunkt lassen sich die von der KMK (2004) in den Standards 

für die Lehrerbildung genannten Kompetenzen im Bereich „Unterrichten“ heranziehen:  

 

 

Die Lehrkräfte… 

 „(…) kennen Verfahren für die Beurteilung von Lehrleistung und Unterrichtsqualität“ und „(…) 

überprüfen die Qualität des eigenen Unterrichts.“ (KMK 2004, S. 7) 

Diese eher allgemein formulierten Kompetenzen sollen nachfolgend weiter ausgeführt werden. 

Den Kern der Unterrichtsdiagnostik bildet dabei der Abgleich der Selbst- und Fremdeinschätzun-

gen (hospitierender Kollege und Schüler) mit dem Ziel, einen Selbstreflexionsprozess der Lehr-

kraft anzuregen (vgl. hierzu auch Schrader 2008, S. 176 und Schrader 2011, S. 637). 

Als unterrichtsdiagnostische Kernkompetenzen im Kontext von EMU lassen sich formulieren (vgl. 

hierzu auch die aktuellen Ausführungen zur Diagnose des Unterrichts von Schrader 2011, S. 

635ff):  

Lehrkräfte 
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• steigen mit dem EMU-Instrument in den Prozess einer evidenzbasierten Unterrichtsent-

wicklung ein; 

• gleichen mit den Ergebnissen der Unterrichtsdiagnostik (Urteilsprofile) ihre Selbstein-

schätzung mit der Fremdeinschätzung ab; 

• nutzen die Anregungen zu einer Selbstreflexion im Sinne eines „reflektierenden Prakti-

kers“ (vgl. Schön 1983, vgl. nachfolgendes Kapitel 2.1.6.3); 

• identifizieren dabei nicht beachtete Aspekte des Unterrichtsgeschehens, blinde Flecken 

oder nicht bekannte Auswirkungen von Unterricht auf Schüler; 

• setzen den Reflexionsprozess vertiefend in Feedbackgesprächen mit dem Kollegen und 

den Schülern fort; 

• nutzen gegebenenfalls Qualitätszirkel und Fachschaft zu einer kooperativen Arbeit am 

Thema Unterrichtsdiagnostik; 

• bündeln die Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik und bringen konkrete Maßnahmen der 

Unterrichtsentwicklung in Gang;  

• überprüfen den Erfolg ihrer Maßnahmen durch eine Wiederholung der Unterrichts- 

diagnostik. 

Die genannten Kompetenzen werden zwar durch die wiederholte Nutzung kontinuierlich trainiert, 

es besteht jedoch die Gefahr, dass sich die Lehrkräfte zu Beginn oder auch nach dem ersten 

Gebrauch aufgrund der Komplexität des Instrumentes abschrecken lassen und von einer weite-

ren Verwendung absehen. Altrichter (2010) spricht hier im Kontext des Steuerungsinstrumentes 

Datenfeedback von einem  

„(…) bei Innovationen nicht unüblichen Dilemma – weil es für seine Nutzung schon Einstellungen 

und Kompetenzen voraussetzt, in deren Richtung es <steuern> soll.“ (Altrichter 2010, S. 242) 

Von elementarer Bedeutung ist dann eine Begleitung der Lehrkräfte durch interne und externe 

Unterstützungsangebote (vgl. 2.1.7.2). 

 

2.1.6.3 Verständnis als „reflektierende Praktiker“ 

Das Instrument zur Unterrichtsdiagnostik geht von der Lehrkraft als „reflektierenden Praktiker“ 

(Schön 1983) aus. Dick (1995) charakterisiert ihn wie folgt: 

„Das Paradigma des <Reflective Practitioner> versteht Reflexion als Rekonstruktion bestehen-

der, nicht überprüfbarer und unhinterfragter Annahmen, welche zu einem neuen Verständnis von 

Schule und Unterricht führen können. Diese Form der Reflexion ermöglicht dem Praktiker, 

menschlich konstruierte soziale, politische und kulturelle Verzerrungen, welche das persönliche 
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Selbstverständnis von Unterricht entscheidend (ent)täuschen und dirigieren, erst einmal wahrzu-

nehmen und zu artikulieren, um sich schließlich davon zu emanzipieren.“ (Dick 1995,S. 278) 

Dieser Dreischritt „wahrnehmen – artikulieren – emanzipieren“ kann in Ansätzen mit dem Instru-

ment nachvollzogen werden.  

Zunächst bieten die Ergebnisse der Unterrrichtsdiagnostik die Möglichkeit, den Unterricht aus 

drei Perspektiven (Schüler – Kollege – Lehrkraft) wahrzunehmen. Konsens und Dissens in den 

Sichtweisen von Unterricht bildet die Grundlage für den zweiten Schritt, bei dem die Artikulation 

subjektiver Theorien der einzelnen Lehrkraft zur Sprache kommt. Nach Wahl (2002) können sie 

als „komplexe Aggregate von Konzepten, die untereinander in Form von impliziten Argumentati-

onsstrukturen verbunden sind“ (Wahl 2002, S. 231 bezugnehmend auf Gro-

eben/Wahl/Schlee/Scheele 1988, S. 19) bezeichnet werden (zur Organisation subjektiver Theo-

rien vgl. Wahl 2002, S. 231). Im Gespräch mit sich selbst, dem Kollegen oder den Schülern kön-

nen dann die Ergebnisse einer Unterrichtsdiagnostikerhebung und hier die von den Beteiligten 

unterschiedlich beurteilten Merkmale zur Unterrichtsqualität zu einer Konfrontation mit subjekti-

ven Theorien führen. Die Dynamik eines solchen Gespräches, in der die Reflexion einer Praxis-

situation gar in ein „Gespräch“ mit der Situation selbst münden kann, beschreibt Schön (1983) 

eindrücklich:  

„The situation talks back, the practitioner listens and as he appreciates what he hears, he re-

frames the situation once again (…). The unique and uncertain situation comes to be under-stood 

through the attempt to change it, and changed through the attempt to understand it.” (Schön 1983, 

S. 131f) 

Diese intensive Auseinandersetzung kann zu kognitiv-emotionalen Konflikten führen. Indem sub-

jektive Theorien thematisiert werden, rücken Gewohnheiten in den Fokus, die in Form von Hand-

lungsketten über die Jahre hinweg fest im Verhaltensrepertoire der Lehrkraft verankert sind und 

weitgehend automatisch ablaufen (vgl. Helmke 2009, S. 313). Kontinuierlich eingesetzt, weisen 

sie nach Helmke (2009) eine „stabilisierende Tendenz zur Selbstverstärkung“ (Helmke 2009, S. 

313) auf. Wird diese erschüttert, können Unsicherheiten und Zweifel auf Seiten der Lehrkraft her-

vorgerufen werden. Von Bedeutung ist dann die von Wahl (2008) als „Social Support“ bezeich-

nete Unterstützung in Form von Praxis-Tandems und Praxis-Kleingruppen (vgl. Wahl 2008, S. 

98). Ein wichtiger Hinweis auf die Bedeutung der Tandems, Qualitätszirkel und Fachschaften und 

einer Arbeit im Sinne einer „professionellen Lerngemeinschaft“ (vgl. hierzu 2.1.7.1).  

Sie spielen auch beim wohl anspruchsvollsten Schritt des Emanzipierens bzw. der Rekonstruk-

tion, also der Veränderung eingeschliffener Routinen und Gewohnheiten eine entscheidende 

Rolle. Sie lassen sich nur langfristig ändern und erfordern differenzierte Maßnahmen (vgl. 

Helmke 2009, S. 314). Neben dem „Social Support“ bieten sich auch die schriftliche Handlungs-

planung (am besten im Praxis-Tandem), die Verwendung von Modellen mit geringer 
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Kompetenzdistanz als konkrete Vorbilder, die Vorsatzbildungen und Erinnerungshilfen, sowie 

das reale Erproben der neuen Handlungsalternativen an (vgl. Wahl 2008, S. 97ff).  

So verstanden, nähert sich ein mit dem Instrument zur Unterrichtdiagnostik arbeitender reflek-

tierender Praktiker den eigenen subjektiven Theorien, identifiziert Stärken, aber auch „blinde 

Flecken“ in seinem unterrichtlichen Wirken und nutzt diese zur Steigerung seiner Unterrichtqua-

lität. Dick (1995) fasst den geschilderten Prozess der Selbstreflexion wie folgt zusammen:  

„Reflexion ist damit ein Prozess, in welchem Lehrpersonen ihr persönliches, praktisches Wissen 

immer wiederkehrend (re)strukturieren, wo Erfahrung durch Reflexion als vergangene zur ver-

besserten Unterrichtspraxis sowie zur persönlichen Biographiegestaltung transformiert wird.“ 

(Dick 1995, S. 281) 

 

 

2.1.7 Externe Bedingungen 

2.1.7.1 Professionelle Lerngemeinschaft (PLG) mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik 

Die bisherigen Ausführungen zur Unterrichtsdiagnostik weisen auf die entscheidende Rolle indi-

vidueller (im Sinne eines „reflektierenden Praktikers“) und kollegialer Lernprozesse (in Feedback-

gesprächen, in der Arbeit in der Fachschaft und der Qualitätszirkel) hin. Kooperationsformen und 

-niveau4im Rahmen der Praxis der Unterrichtsdiagnostik gehen dabei über die alltäglich prakti-

zierte Kooperationsformen des Materialtausches, der gelegentlichen gemeinsamen Unterrichts-

vorbereitung und des meist informellen Austausches der Lehrkräfte hinaus. Sie entsprechen eher 

dem Bild einer professionellen Lerngemeinschaft. Nach Posch (2009) sind sie als unverzichtbare 

ermöglichende Struktur innerhalb der Schule anzusehen, die sich „um die kleinschrittige 

                                                
4Hinsichtlich der Kooperationsform geben Gräsel/Fußangel/Pröbstel (2006) wichtige Hinweise. Sie unterscheiden zwi-

schen dem Austausch, der arbeitsteiligen Kooperation sowie der Kokonstruktion (vgl. Gräsel u.a. 2006, S. 209ff).  

Das Verfahren der Unterrichtsdiagnostik ist am ehesten im Bereich der Kokonstruktion anzusiedeln. Sie ist gekenn-

zeichnet durch einen gemeinsam gestalteten Arbeitsprozess, in dem die Kooperationspartner ihr individuelles Wissen 

aufeinander beziehen (kokonstruieren). Durch Anregungen und Reflexion verbessern die Lehrkräfte ihre eigene Ar-

beitsqualität und entwickeln ihre Kompetenzen weiter (vgl. Gräsel u.a. 2006, S. 211, bezugnehmend auf Hargreaves 

1994 sowie Terhart 1995). Diese Form der Kooperation lässt sich der von Steinert u.a. (2006) als höchste Niveaustufen 

der Kooperation im Lehrerkollegium angesehenen dritten Stufe der Interaktion sowie der vierten Stufe der Integration 

zuordnen (Steinert/Klieme/MaagMerki/Döbrich/Halbheer/Kunz 2006, S. 185). Auf Stufe der Interaktion finden eine fä-

cher- und jahrgangsübergreifende Zusammenarbeit sowie ein fachlicher und überfachlicher Austausch mit dem Ziel 

der Verbesserung des individuellen Lehrerhandelns statt (Steinert u.a. 2006, S. 195). Die Integration ist unter anderem 

gekennzeichnet durch gegenseitige Unterrichtsbesuche sowie wechselseitige systematische Beobachtungen (vgl. 

Steinert u.a. 2006, S. 195). Zur Vielzahl gegenwärtiger kooperativer Unterrichtsentwicklungsinitiativen siehe auch 

Maag Merki (2009).  
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kontinuierliche Entwicklung und Evaluation von Unterricht bemühen, sich dabei gegenseitig un-

terstützen, Erfahrungen austauschen und dabei soziale Verbindlichkeiten herstellen.“ (Posch 

2009, S. 228) 

Für eine Verortung in diesem Rahmen spricht außerdem der Verweis Hubers (2009), der mit Blick 

auf die Erfahrungen der Network Learning Group des britischen National College for School Lea-

dership (NCSL) die Rolle solider Datenerhebungen und -analysen im Kontext professioneller 

Lerngemeinschaften hervorhebt und so Parallelen zu der Unterrichtsdiagnostiksequenz der In-

formation – Rezeption – Reflektion – Aktion –Evaluation erkennen lässt (vgl. Huber 2009, S. 239):  

„Lehrer werden zu Praktikerforschern/Aktionsforschern, die sich mithilfe geeigneter Verfahren ei-

nen fundierten Überblick über ihre Schule verschaffen und auf dieser Basis dann begründete 

Entwicklungsmaßnahmen initiieren, deren Auswirkungen und Erfolg sie dann wiederum selbst 

evaluieren.“ (Huber 2009, S. 239) 

Wie sich professionelle Lerngemeinschaften nun im Kontext der Unterrichtsdiagnostik gestalten 

können, soll im Folgenden anhand der von Bonsen/Rolff (2006) benannten fünf Bestimmungskri-

terien grob umrissen werden (vgl. Bonsen/Rolff 2006, S. 179, vgl. Tabelle 5):  

1. Gemeinsame handlungsleitende Ziele: Die am Verfahren der Unterrichtsdiagnostik betei-

ligten Lehrkräfte eint das Ziel, die eigene Unterrichtsqualität zu verbessern. Im Tandem, 

dem Qualitätszirkel oder der Fachschaft einigen sich die Lehrkräfte auf bestimmte allge-

meine bzw. unter Einbezug des Zusatzbereiches individuelle (fachliche) Qualitätsbereiche 

von Unterricht, die dann im Verfahren näher beleuchtet werden. Anknüpfungspunkte bie-

ten sich auch, indem bereits bestehende Unterrichtsentwicklungszielsetzungen aufgegrif-

fen und weiter vertieft werden (z.B. könnten im Zusatzbereich Items zum „Kooperativen 

Lernen“ aufgenommen und zum Gegenstand von Unterrichtsdiagnostik gemacht werden). 

2. Fokus auf Lernen statt Lehren5: Mit der Unterrichtsdiagnostik vollziehen die Lehrkräfte 

einen Perspektivenwechsel von der gewohnten Praxis des Lehrens hin zur Fokussierung 

eigener Lernprozesse. Im Prozess der Unterrichtsdiagnostik bietet sich eine Vielzahl an 

Lernfeldern, deren gemeinsamer Kern ein besseres Kennenlernen und ein vertieftes Ver-

ständnis des eigenen Unterrichts bildet. Die Identifikation individueller Stärken und 

Schwächen sowie blinder Flecken in der Unterrichtswahrnehmung wird dabei gefördert 

durch die Feedbackgespräche mit dem Kollegen und den Schülern. Im kollegialen 

                                                
5Die besondere Bedeutung des Aspekts Lernen unterstreicht auch die in den KMK-Standards zur Lehrerbildung (2004) 

im Kompetenzbereich „Innovieren“ formulierte Kompetenz „Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als ständige 
Lernaufgabe“ (KMK 2004, S. 12). Mit dem Instrument zur Unterrichtsdiagnostik wird dieses Verständnis des Lehrer-

handelns aufgegriffen, indem die Lehrkräfte lernen, Unterrichtsprozesse zu verstehen und die empirischen Erkennt-

nisse als Anlasse zur Innovation ihres Unterrichts nutzen. 
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Austausch können Kollegen voneinander und miteinander lernen, insbesondere wenn es 

um die Ableitung von Unterrichtsentwicklungsmaßnahmen geht. Damit verknüpft könnte 

auch ein Lernen von den Best-Practice-Strategien des Kollegen stattfinden. 

3. De-Privatisierung der Unterrichtspraxis: Lehrkräfte öffnen ihren Unterricht, indem sie mit 

Hilfe des Fragebogeninstrumentes die Sichtweise eines hospitierenden Kollegen und der 

Schüler bezogen auf eine konkrete Stunde einholen. Sie beziehen so den Kollegen und 

die Schüler in die Unterrichtsentwicklung und korrigieren das Bild der Lehrkraft als Einzel-

kämpfer und des Unterrichts als „Privatsache“. 

4. Reflektierender Dialog: Die Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik werden in Feedbackge-

sprächen mit dem Kollegen und den Schülern reflektiert und so eine Selbstreflexion der 

Lehrkraft in Richtung eines „reflektierenden Praktikers“ (Schön 1983) gefördert. 

5. Zusammenarbeit und Kooperation: Sie findet nicht nur mit einem einzelnen Kollegen, son-

dern auch im Rahmen von Qualitätszirkeln und Fachschaften statt. Mögliche Arbeitsfelder 

bieten sich dann in der Auswahl (fach-) spezifischer Qualitätsbereiche, dem Austausch 

über ausgewählte Ergebnisse oder auch mögliche Maßnahmenvereinbarungen. Gemein-

same schulinterne oder -externe Fortbildungen zu ausgewählten Bereich von Unterrichts-

qualität bieten eine weitere Möglichkeit, die begonnene Arbeit im Feld der Unterrichtsdi-

agnostik weiter zu vertiefen. 

Darüberhinaus könnten sich schulübergreifende PLGs positiv auf die Praxis der innerschulischen 

Unterrichtsdiagnostik auswirken. Das von Haenisch (2003) beschriebene Potential der Zusam-

menarbeit zwischen Lehrkräften verschiedener Schulen könnte sich bezogen auf die Unterrichts-

diagnostik wie folgt entfalten (vgl. Haenisch 2003, S. 327): Die beteiligten Lehrkräfte arbeiten 

gemeinsam an einem Unterrichtsdiagnostikvorhaben (z.B. in Form der Vertiefung eines Quali-

tätsbereiches), geben ihr Know-How und ihre Erkenntnisse in diesem Bereich an die anderen 

Lehrkräfte weiter und erhalten so einerseits Unterstützung, aber andererseits auch kritisches 

Feedback für die getane Arbeit. Haenisch (2003) beschreibt die mit den Netzwerken zwischen 

verschiedenen Schulen verbundenen Dynamiken eindrücklich: 

„Netzwerke, in denen Lehrkräfte und Schüler/innen aus verschiedenen Schulen gemeinsam an 

einem Projekten arbeiten, bringen eine neue Dimension in das Lernen der Beteiligten, die nicht 

nur zu einer Erweiterung der Kompetenzen führt, sondern die auch in den Kollegien der jeweiligen 

Schulen Dynamiken i.S. von neuen Antrieben zur Schul- und Unterrichtsentwicklung auslöst.“ 

(Haenisch 2003, S. 327) 

 

Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik 

1 2 3 4 5 
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Gemeinsame 
handlungsleitende 

Ziele 

Fokus auf 
Lernen statt 

Lehren 

De-Privatisierung 
der Unterrichts-

praxis 

Reflektierender Di-
alog 

Zusammenarbeit und 
Kooperation 

Verbesserung der 

Unterrichtsqualität 

(allgemeine oder 

fachspezifische 

Merkmale) 

Eigenen Un-

terricht besser 

kennen ler-

nen: Stärken 

und Schwä-

chen („blinde 

Flecken“) 

identifizieren 

 

Öffnung des Un-

terrichts durch 

Kollegen- und 

Schülerfeedback 

Feedbackgespräche 

mit Kollegen und 

Schülern 

Vertiefte Auseinanderset-

zung im Tandem, Qualitäts-

zirkel und Fachschaft z.B. in 

Form von gemeinsamer 

Maßnahmenvereinbarung 

und Wahrnehmung von Fort-

bildungsangeboten 

Entwicklung des Unterrichts und dessen Qualität 

Tabelle 5: PLG mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik (verändert nach Bonsen/Gathen 2006, S. 24) 

 

PLGs mit dem Fokus Unterrichtsdiagnostik bringen, wie alle PLGs, gewisse Herausforderungen 

und Schwierigkeiten mit sich, deren gemeinsamer Kern sich nach Rothland (2007) treffend be-

schreiben lässt:  

„Das Sprechen über den eigenen Unterricht wird zusätzlich dadurch erschwert, dass eine Fach-

sprache, die es ermöglicht, personenneutral, unemotional und nicht moralisierend über das Un-

terrichtshandeln der (Fach-)Kollegen zu sprechen, nicht oder nur in Ansätzen existiert. Die eigene 

Unterrichtsarbeit systematisch zu kommunizieren, in der Gruppe zu überprüfen und zur Diskus-

sion zu stellen und gemeinsam mit den Kolleginnen und Kollegen den eigenen Unterricht zu ver-

bessern und weiter zu entwickeln, stellt somit eine beachtliche Herausforderung an die vielen 

Vertreter einer Berufsgruppe dar, deren primäre Tätigkeit individuell und ohne Einblick von außen 

vonstatten geht.“ (Rothland 2007, S. 91) 

Der Einsatz des Instrumentes kann dazu beitragen, die geschilderten kommunikativen Hürden zu 

überwinden, indem konkrete datenbasierte Gesprächsanlässe gegeben werden, deren Ergeb-

nisse dann in Unterrichtsentwicklungsmaßnahmen überführt werden können. Davon unberührt 

bleibt die Tatsache, dass mit der Verwendung des Instrumentes hohe Anforderungen an die schu-

lische Kommunikations- und Kooperationskultur gestellt werden. Diese kann jedoch nicht voraus-

gesetzt werden, sondern muss nach Bonsen/Büchter/Peek (2006) häufig erst noch entwickelt 

werden (vgl. Bonsen/Büchter/Peek 2006, S. 135). Eine entscheidende Rolle bei dieser Entwick-

lung spielen dabei insbesondere die Faktoren Zeit und Vertrauen (vgl. Fussangel/Gräsel 2010, 

S. 259). Die Schaffung neuer bzw. die Nutzung bestehender Kooperationszeiträume unterstützen 

als fixe unterrichtsfreie Zeitfenster die Teamentwicklung (ein Beispiel hierfür wäre das Baden-

Württemberger Modell der „Kooperationszeiten“). Vertrauensbildende Maßnahmen in Form der 
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Wahl des Tandempartners nach Sympathiegesichtspunkten, die Möglichkeit eines unverbindli-

chen Kennenlernens und Ausprobierens des Verfahrens sowie der vertrauliche Umgang mit Da-

ten der Erhebungen sollen Lehrkräfte motivieren in kooperative Prozesse einzutreten. Insbeson-

dere die Anonymität und Transparenz im Umgang mit den Daten stellt eine besondere Heraus-

forderung dar. Glückt dieser Mittelweg im Schulnetzwerk, kann dies die (schulübergreifende) Ko-

operation fördern (vgl. Ditton/Arnold 2004, S. 136). 

Die genannten Aspekte berücksichtigend kann eine in professionellen Lerngemeinschaften prak-

tizierte Unterrichtsdiagnostik die Kultur der Kooperation und der fächerübergreifenden bzw. fach-

bezogenen Zusammenarbeit im Schulhaus erhöhen. Diese wiederum kann sich positiv auf die 

nachhaltige Nutzung von Datenfeedback auswirken (vgl. Peek 2004, S. 108f und Gathen 2006, 

S. 17). 

 

2.1.7.2 Interne und externe Unterstützungsleistungen 

Lehrkräfte werden im Prozess der Unterrichtsdiagnostik mit verschiedenen Anforderungen kon-

frontiert (z.B. die Durchführung von Feedbackgesprächen, die Maßnahmenentscheidung, etc.). 

Mangelnde Erfahrung in diesen Feldern erfordern interne und externe Unterstützungsleistungen. 

Als eine besonders effektive Unterstützungsmaßnahme für die beteiligten Lehrkräfte erweisen 

sich dann prozessorientierte Weiterbildungsangebote (vgl. Tresch 2007, S. 336f). Staatliche Un-

terstützungssysteme bieten hier mittlerweile Möglichkeiten, Gruppen vor Ort, z.B. im Bereich 

Feedbackgespräche durch Trainings individuell zu unterstützen und längerfristig zu begleiten. 

Bei externen Unterstützung nicht zu unterschätzen ist die Frage des Vertrauensschutzes, die, so 

vermutet Peek (2006) schlechtestenfalls dazu führen könnte, dass externe Angebote von Schulen 

dann „kaum bis gar nicht“ (Peek 2006, S. 1354) angenommen werden. Bedenkt man, dass beim 

vorliegenden EMU-Instrument Daten über den eigenen Unterricht erhoben werden, so scheint 

dieser Gedanke von besonderer Bedeutung zu sein. Ein interner vertrauenswürdiger (Projekt-

)Ansprechpartner könnte hier eine Alternative sein (vgl. auch Ditton/Arnold 2004, S. 121). Mit 

interner Unterstützung könnte nach Ditton/Arnold (2004) ein vielversprechendes „learning on the 

job“ (Ditton/Arnold 2004, S. 136) ermöglicht werden.  

Nicht zu unterschätzen ist schließlich der längerfristigen Charakter der ergriffenen internen und 

externen Unterstützungsmaßnahmen. Bonsen/Gathen (2006) betonen dies: 

„<Punktuelle> Rückmeldekonzepte ohne Beratungsangebot und Prozessunterstützung werden 

sich daher als <kurzsichtig> herausstellen. Mögliche Effekte einer datenbasierten Unterrichtsent-

wicklung werden sich nicht in Wochen oder gar Tagen messen lassen, sondern stellen langfristige 

Prozesse dar.“ (Bonsen/Gathen 2006, S. 239) 
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2.1.7.3 Studienbrief als Hilfeleistung durch die Wissenschaft 

Zusammen mit den Fragenbögen zur Erfassung fächerübergreifender Merkmale der Unterrichts-

qualität und dem Programm zur Eingabe bildet der Studienbrief das Instrument zur Unterrichtsdi-

agnostik. Dem Studienbrief liegt eine modulare Struktur zugrunde, die einem handlungsorientier-

ten Ansatz, in Form der praktischen Durchführung der Unterrichtsdiagnostik und anschließenden 

datengestützten Reflexion der Ergebnisse, gerecht werden soll (vgl. Helmke u.a. 2010, S. 4). Zur 

Orientierung dient ein Wegweiser, der es dem Leser (Schule, Studienseminar, Universität) er-

möglichen soll, bedarfsorientiert (in der Online-Version mit einem Klick) zum gewünschten Kapitel 

zu gelangen (vgl. Abbildung 8).  

 

 

 

2.1.7.4 Unterstützung durch die Schulleitung 

Im Prozess der Unterrichtsdiagnostik nehmen Schulleitungen analog zu Umgang mit Datenfeed-

back eine Schlüsselposition ein (vgl. Peek 2006, S. 1361). Bezugnehmend auf 

    

 

 

 

 

 

 

Abbildung 8: Wegweiser zum Studienbrief 

             

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         (Helmke u.a. 2010, S. 4) 
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Scheerens/Glas/Thomas (2003) formuliert Bonsen (2009) vier typische Merkmale von Schullei-

tungen, die sich positiv auf die Qualität von Unterricht auswirken (vgl. Bonsen 2009, S. 53). Be-

zogen auf die Rolle der Schulleitung im Kontext der Unterrichtsdiagnostik gestalten sich diese 

wie folgt:  

• Sie fokussieren den Unterricht als Kerngeschäft von Schule: Schulentwicklungsbemühun-

gen sind nicht selten im Bereich der Organisationsentwicklung verortet, z.B. in Form der 

Etablierung von Steuergruppen, der Dokumentation schulischer Prozesse in Schulpro-

grammen etc. Mit der Unterrichtsdiagnostik rückt explizit das Kerngeschäft Unterricht und 

hier die Unterrichtsqualität in den Mittelpunkt der Qualitätsbemühungen.  

• Sie sind anerkannte Experten in Fragen des Unterrichts und fungieren sowohl als Bera-

tung als auch als Qualitätsaufsicht des Unterrichts: In der Regel erfolgen Unterrichtsbe-

suche von Seiten der Schulleitung im Rahmendienstlicher Beurteilungen. Sie fungiert hier 

im klassischen Sinne einer Dienstaufsicht. Der beratende oder von Horster/Rolff (2006) 

passenderweise auch als „fördernder“ (Horster/Rolff 2006, S. 204) bezeichnete Unter-

richtsbesuch bildet in der schulischen Praxis die Ausnahme. Eine erfolgreiche Einführung 

des Verfahrens und eine etablierte Feedbackkultur vorausgesetzt, kann das Instrument 

als Grundlage eines beratenden Unterrichtsbesuches herangezogen werden. Die Bera-

tung erfolgt auf Basis individuell von der Lehrkraft ausgewählten oder gemeinsam verein-

barten Bereichen von Unterrichtsqualität. In einem beurteilungsfreien Rahmen kann diese 

Vorgehensweise die persönliche Weiterentwicklung der Lehrkraft fördern. 

• Sie ermöglichen und unterstützen die unterrichtsbezogene Lehrerkooperation: Elementa-

rer Bestandteil in der Praxis der Unterrichtsdiagnostik ist eine unterrichtsbezogene Leh-

rerkooperation, die in ihrer Ausprägung als professionelle Lerngemeinschaft bezeichnet 

werden kann. Ihre Initiierung und Unterstützung obliegt der Schulleitung (vgl. Bonsen/Rolff 

2006, S. 182). Durch organisatorische und strukturelle Maßnahmen trägt die Schulleitung 

entscheidend zu ihrer Etablierung bei: Sie unterstützt die beteiligten Kollegen außerdem 

bei der Suche nach möglichen Hospitations- und Besprechungsterminen. Falls es keine 

gemeinsamen Freistunden gibt, nimmt sie Stundenplanänderungen vor. Bereits beste-

hende Kooperationszeitfenster werden für die Auswertung der Daten und die Feedback-

gespräche freigehalten. Außerdem fördert sie eine nachhaltige Arbeit mit dem Instrument 

in Qualitätszirkeln und Fachschaften, indem die Leiter dieser Gruppen gestärkt werden 

(z.B. in Form von gezielten Fortbildungen zur Leitung von Fachschaften) oder indem ihre 

Arbeit systematisch in Schulentwicklungsprozess eingebunden wird. 

• Sie stimulieren und fördern die Professionalisierung der Lehrkräfte: Den Einstieg in den 

Bereich Unterrichtsdiagnostik als Teil der Professionalisierung der Lehrkräfte erfolgt in der 

Regel auf Initiative der Schulleitung. Die Schulleitung kann durch die eigene Teilnahme 

am Verfahren der Unterrichtsdiagnostik (die Mitglieder der Schulleitung besuchen sich 
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gegenseitig im Unterricht und nutzen das Feedbackinstrument) die Lehrkräfte motivieren 

im besten Sinne eines „Lernen am Modells“ auch teilzunehmen. Im Zuge der Lehrerpro-

fessionalisierung werden Fortbildungen ein besonderer Stellenwert beigemessen. Die 

Schulleitung ermöglicht den Lehrkräften auf Basis der Ergebnisse der Unterrichtsdiagnos-

tik oder aber auch bei der Gestaltung von Feedbackgesprächen individuelle Fortbildungs-

schwerpunkte auszuwählen. Dubs (2005) spricht hier von einer „Selbstentwicklung der 

Lehrkraft“ (Dubs 2005, S. 232), die dann z.B. in einem eigenen Entwicklungsplan ihre 

Ziele und Maßnahmen definiert. 

Je nach Entwicklungsstand der Schule und etwaigen Vorerfahrungen mit Feedback und kollegi-

alen Unterrichtsbesuchen ist mit Widerstand von Seiten des Kollegiums zu rechnen. Eine klein-

schrittige Einführung, in der Lehrkräfte in das Verfahren zunächst auch ohne kollegiales Feed-

back einsteigen können, sollte dann genauso möglich sein wie ein anfängliches Abwarten und 

Kennenlernen des Verfahrens auf Basis von Erfahrungsberichten der beteiligten Kollegen. Indem 

die Schulleitung verschiedene Einstiegsmöglichkeiten bietet, reagiert sie sensibel auf mögliche 

Vorbehalte und Ängste der Kollegen. Eine behutsame und prozessorientierte Einführung erweist 

sich längerfristig erfolgreicher als eine sofort für alle Kollegen verbindliche top-down-Einführung 

des Instrumentes (vgl. Kempfert/Ludwig 2009, S. 88).  

In diesem Zusammenhang könnte es sich auch als hilfreich erweisen, wenn die Schulleitung auf 

Basis eines eindeutigen Projektauftrages eine Projektgruppe einsetzt (vgl. Dubs 2008, S. 5f). Im 

Falle der Unterrichtsdiagnostik könnte das Verfahren zunächst von einem Teil der Lehrerschaft 

erprobt werden, bevor nach einer Projektevaluation über weitere Schritte in Richtung einer ge-

samtschulischen Strategie nachgedacht wird. Die Delegation von Projektaufgaben an Projekt-

gruppen, von Dubs (2008) als „Teacher Leadership“ (Dubs 2008, S. 4) bezeichnet, kann zu einer 

Akzeptanz- und Motivationssteigerung führen, da sich die beteiligten Lehrkräfte wertgeschätzt 

fühlen und entscheidend an der Prozessgestaltung beteiligt sind. 

Als handlungsleitend bei den Überlegungen der Schulleitung zur Einführung und Durchführung 

des Verfahrens kann nach Kempfert/Ludwig (2009) abschließend Folgendes angesehen werden:  

„Um solch einen Prozess zu initiieren, müssen Schulleiter also nicht nur theoretische Kenntnisse 

aufweisen, sondern vor allem das Ohr des Kollegiums haben. Sie müssen erkennen, wo Hand-

lungsbedarf und auch -bedürfnis besteht und zum richtigen Zeitpunkt mit den richtigen Personen 

ins Gespräch kommen.“ (Kempfert/ Ludwig 2009, S. 88) 

 

2.1.7.5 Verbindlichkeit durch Verankerung in der schulischen Qualitätssicherung 

Der Rahmen schulischer Qualitätssicherung wird von den einzelnen Bundesländern in länder-

spezifischen Qualitätsrahmen abgesteckt. Exemplarisch sei hier auf den „Orientierungsrahmen 

zur Schulqualität für Allgemeinbildende Schulen in Baden-Württemberg“ (MKJSBW 2006) 
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verwiesen. Im Bereich „Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung“ sieht er als Kriterium das 

„Individualfeedback“ vor:  

„Beim Individualfeedback holt eine einzelne Person Rückmeldungen von anderen Personen, ei-

ner oder mehreren Gruppen ein. So wird beispielweise gezielt Unterrichtsentwicklung durch re-

gelmäßig eingeholte Rückmeldungen von Schülerinnen und Schülern  (…) unterstützt. Kollegiale 

Rückmeldungen zum Unterricht, die systematisch durchgeführt werden, tragen zur beruflichen 

Weiterentwicklung bei und dienen der Qualitätsentwicklung des Unterrichts und der Schule im 

Ganzen.“ (MKJSBW 2006, S. 35) 

Mögliche Anknüpfungspunkte an das Verfahren zur Unterrichtsdiagnostik sind offensichtlich, er-

fordern aber (wie im Übrigen alle Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung und -sicherung an Schu-

len) eine schulspezifische Ausgestaltung bzw. Integration in vorhandene Strukturen. Empirische 

Studien unterstreichen diesen Zusammenhang zwischen schulischen Qualitätsmanagement und 

Feedbackpraxis. Als Gründe für die mangelnde Nutzung von Datenfeedback aus Lernstandser-

hebungen weisen sie auf fehlende schulspezifische Verfahren der Qualitätsentwicklung und -si-

cherung bzw. einer mangelnde Einbindung in vorhandene Verfahren hin (Schneewind/Kuper 

2008, S. 26). Mit dem Verfahren zur Unterrichtsdiagnostik eröffnen sich als mögliche Wege z.B. 

bereits existierende Initiativen kollegialer Hospitationen und sowie Erfahrungen mit Feedback 

(sowohl Kollegen- als auch Schülerfeedback) aufzugreifen und weiter zu vertiefen.  

Außerdem bietet sich eine Verknüpfung des Instrumentes mit bewährten in der Praxis eingesetz-

ten Modellen schulischer Qualitätsentwicklung und -sicherung, wie z.B. Q2E (Qualität durch Eva-

luation und Entwicklung, vgl. hierzu Landwehr 2004) an. Auch hierspielt Feedback eine entschei-

dende Rolle. Alternativ eignet sich das Instrument auch als Einstieg in den Bereich kollegialer 

Hospitationen und Feedback. 

Unabhängig vom gewählten Weg sind die Schulleitung und die schulische Steuergruppe als Ini-

tiatoren und Begleiter schulischer Qualitätsentwicklungsbemühungen von Bedeutung. Analog zu 

anderen Maßnahmen und Projekten nehmen sie auch im vorliegenden Fall spezifische Aufgaben 

wahr. 

Die Schulprogrammarbeit als Bereich schulischer Qualitätsentwicklung und -sicherung spielt an 

Schulen ebenfalls eine gewichtige Rolle. Die Nutzung von Datenfeedback für die Schul- und Un-

terrichtsentwicklung wird wahrscheinlicher, wenn Schulen in Schulprogrammen ihre Schulent-

wicklungsmaßnahmen dokumentieren und deren Erfolg mit Evaluationen überprüfen (vgl. Posch 

2009, S. 126). Erfolgreiche Schulen, so zeigt die Robert-Bosch-Gesamtschule Hildesheim als 

Gewinner des Deutschen Schulpreises 2009, haben Schülerfeedback und kollegiale Hospitatio-

nen als festen Bestandteil im Schulprogramm aufgenommen (vgl. Binsteiner/Henkel/Kohrs/Kret-

schmer/Reichardt 2009). Mit der Verankerung des mit Hilfe des Instrumentes zur Unterrichtsdi-

agnostik praktizierten Schüler- und Kollegenfeedbacks im Programm einer Schule ist ein Schritt 

in Richtung einer nachhaltigen systematischen Feedbackarbeit getan. Nicht zu unterschätzen 
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sind schließlich die unterschiedlichen Fähigkeiten von Schulen, sich weiterzuentwickeln (vgl. Rolff 

2002, S. 96f.). Neben interner und externer Unterstützung (vgl. hierzu 2.1.7.2) ist den Schulen 

dann vor allem genügend Zeit zur Weiterentwicklung zuzugestehen. 

 

2.2 Entfaltung der beiden Forschungsinteressen  

Das zweite Kapitel schließt mit der Entfaltung der beiden Forschungsinteressen, indem die zu 
Beginn der Thesis formulierten Fragestellungen nun in Form von Unterfragestellungen unter Be-
rücksichtigung bisheriger theoretischer Überlegungen präzisiert werden.  

Damit soll auch entsprochen werden, was Mayring (1983) im Zusammenhang mit der qualitativen 
Inhaltsanalyse fordert, dass nämlich die „Fragestellung der Analyse vorab genau geklärt sein 
muss, theoretisch an die bisherigen Forschung über den Gegenstand angebunden und in aller 
Regel in Unterfragestellungen differenziert werden muss.“ (Mayring 1983, S. 47) 

Unter dem Gesichtspunkt, dass die qualitative Inhaltsanalyse im Umgang mit den offenen Rück-
meldungen ein wesentliches Element im nachfolgenden empirischen Teil ausmacht, erscheint 
diese sich an den Forderungen von Mayring (1983) orientierende Vorgehensweise sinnvoll. 

 

2.2.1 Erstes Forschungsinteresse: „Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes“ 

„Wie gestaltet sich der Umgang der (angehenden) Lehrkräfte mit dem EMU-Instrument?“ 

„Wie muss ein praxistaugliches Instrument zur Unterrichtsdiagnostik aufgebaut sein, um von 

Lehrkräften verwendet zu werden?“ 

Das erste Forschungsinteresse, die Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes, soll Aspekte zur 

Information über den Unterricht (Grundlage bilden die Fragebögen) sowie der Rezeption (Grund-

lage bildet das Excel-Auswertungsprogramm) erfassen. Schwerpunkmäßig rücken dabei die von 

Breiter/Stauke (2007) formulierten Schlüsselaspekte zur Nutzung von Feedbacksystemen und 

hier insbesondere die Aspekte „Accessibilty“, „Comprehensibility“, „Alignment“ sowie „Flexibility“ 

(vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f) in den Fokus: 

 

• Information über den Unterricht: Von Interesse ist zunächst, ob die Qualitätsbereiche 

Klassenführung, lernförderliches Klima und Motivierung, Klarheit und Strukturiertheit, Ak-

tivierung sowie der Bilanzbereich und die darin enthaltenen Items von den Lehrkräften als 

relevant und dienlich für ihre individuelle Unterrichtsdiagnostik angesehen werden („Align-

ment“). Im Zusatzbereich des Instrumentes können Lehrkräfte eigene Items generieren 

und so z.B. fachdidaktische Aspekte in den Fragebogen integrieren, mit dem Tandemp-

artner eigene Beobachtungsschwerpunkte vereinbaren oder aber auch auf Elemente des 

Schulprofils Bezug nehmen. Der modulare Charakter ermöglicht die Auswahl und 
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Fokussierung einzelner Bereiche. Zu prüfen gilt, ob Lehrkräfte diese Möglichkeiten nutzen 

und das Instrument individuell auf ihre Bedürfnisse anpassen, indem sie einzelne Quali-

tätsbereiche fokussieren oder aber auch eigene Items erstellen („Flexibility“). Hinsichtlich 

einer möglichen Akzeptanzsteigerung der Lehrkräfte durch eine Beteiligung am Verfahren 

könnte dieser Aspekt von Bedeutung sein (vgl. Gathen 2006, S. 16). Zwei weitere Aspekte 

sind ebenfalls bei der Frage nach der Praxistauglichkeit des Instrumentes zu berücksich-

tigen: Der Faktor Zeit (vgl. Schneewind/Kuper 2008, S. 26) sowie die Auswirkungen des 

EMU-Instrumentes auf den Charakter der Stunde. Die zeitliche Komponente kommt ins-

besondere bei der Dauer der Befragung ins Spiel, entscheidet sie doch sicher maßgeb-

lich, ob sich das EMU-Instrument ohne größeren Aufwand in den Unterrichtsalltag integ-

rieren lässt. Bezüglich des Charakters der Stunde könnte von Interesse sein, ob sich die 

Stunde von anderen Stunden unterscheidet (im Sinne einer extra vorbereiteten „Schau-

stunde“) und damit verknüpft, ob die Lehrkraft mit der Stunde zufrieden war. Dahinter 

steckt der Gedanke, dass Lehrkräfte mit kollegialen Hospitationen häufig mit Bewertung 

verknüpfte Lehrprobensituationen verbinden (vgl. Horster/Rolff 2006, S. 166) und dann 

die Gefahr bestünde, dass sich das mangelnde Gefühl eines bewertungsfreien Raumes 

negativ auf eine zukünftige Verwendung des Instrumentes auswirken könnte. 

 

• Rezeption: Mit Blick auf einen Zugang der Lehrkräfte zu dem auf Excel basierenden Aus-

wertungsprogramm wird zu prüfen sein, ob sich dieser, begründet durch die Popularität 

von Excel, auch wie angenommen, unproblematisch gestaltet („Accessibility“). Nach Ein-

gabe der Daten aus der Fragebogenerhebung bereitet das Excel-Aus- 

wertungsprogramm die Daten automatisch auf und visualisiert diese in Urteilsprofilen so-

wie in Verteilungen der Schülerantworten. Von Interesse ist, ob die visualisierten Daten 

verständlich aufbereitet sind und den Lehrkräften den Umgang mit den Daten erleichtern 

(„Comprehensibility“). Mögliche Schwierigkeiten der Lehrkräfte hierbei könnten auf das 

Erfordernis statistischer Grundkenntnisse hinweisen (vgl. Schwippert 2004, S. 77). Dieser 

Aspekt der Verständlichkeit setzt konsequenterweise bereits bei der Fragebogenerhe-

bung an und berücksichtigt mögliche Probleme der Schüler bei der Bearbeitung der Fra-

gebögen.  

 

2.2.2 Zweites Forschungsinteresse: „EMU-Unterrichtsentwicklung“ 

„Welche Aspekte kennzeichnen eine EMU–Unterrichtsentwicklung?“ 

Ausgehend von den unter dem ersten Forschungsinteresse aufgegriffenen Aspekte der Infor- 

mation über Unterricht ist eine EMU–Unterrichtsentwicklung außerdem gekennzeichnet durch die 

Reflexion, Aktion, Evaluation, den individuellen sowie den externen Bedingungsfaktoren. 
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• Reflexion: Neben einer individuellen Interpretation der Ergebnisse (im Sinne einer Selbs-

treflexion als „reflektierender Praktiker“, vgl. Schön 1983) entfaltet die Unterrichtsdiagnos-

tik ihr volles Potential im Feedbackgespräch mit dem hospitierenden Kollegen und den 

Schülern. Ob Lehrkräfte dieses ausschöpfen und datenbasierte Feedbackgespräche 

durchführen, hängt letztendlich von der Lehrkraft ab und sollte erfragt werden. Die auf den 

Ergebnissen der Unterrichtsdiagnostik basierende Auseinandersetzung kann den Weg 

vom Tandem hin zu Qualitätszirkeln (vgl. Strahm 2008, S. 69) oder den Fachschaften (im 

Falle der Nutzung fachspezifischer Items im Zusatzbereich des Instrumentes) finden. 

Darüberhinaus ist im Kontext schulischer Netzwerke (vgl. Haenisch 2003, S. 327) eine 

gemeinsame Arbeit am Thema Unterrichtsdiagnostik mit Lehrkräften anderer Schulen 

denkbar. Von Interesse ist, inwieweit die Ergebnisse der Unterrichtsdiagnostik Lehrkräfte 

stimulieren, sich auf die genannten Möglichkeiten einer kooperativen Unterrichtsdiagnos-

tikarbeit einzulassen und welche Voraussetzungen hierfür gegeben sein müssen. Eine mit 

dem EMU-Instrument praktizierte Unterrichtsreflexion im Team kann auf Basis einer vide-

ografierten Stunde erfolgen. Lehrkräfte, die bereits auf Erfahrungen in diesem Feld bli-

cken, könnten praktische Hinweise bezüglich des verwendeten Videomaterials sowie der 

Nützlichkeit von Transkripten geben. Neben dem Training unterrichtsdiagnostischer Kom-

petenzen ermöglicht die Unterrichtsreflexion im Team, Schulen auch in diesem Rahmen 

in das Thema Unterrichtsdiagnostik einzusteigen. 

• Aktion: Im Anschluss an die individuelle Reflexion, nach den Feedbackgesprächen und 

einer kollegialen Auseinandersetzung in Qualitätszirkeln und Fachschaften, steht der ent-

scheidende Schritt der Maßnahmenergreifung an. Erfragt werden soll, ob Lehrkräfte im 

Anschluss an die Reflexion Maßnahmen ergreifen und wie sich diese gestalten. Bei der 

Maßnahmenergreifung könnte von den Lehrkräften außerdem möglicher Unterstützungs-

bedarf geäußert werden, den es ebenfalls zu erfassen gilt.  

• Evaluation: Der Punkt Veränderungsmessung liegt nicht im Forschungsinteresse der Ar-

beit und soll jedoch an dieser Stelle der Vollständigkeit halber genannt werden. Das pri-

märe Forschungsinteresse der Erprobungsphase liegt in der Gewinnung ersten Praxiser-

fahrungen der Lehrkräfte mit dem Ziel einer Weiterentwicklung des EMU-Instrumentes  

• Interne Bedingungsfaktoren: Dreh- und Angelpunkt für den zukünftigen Erfolg des 

EMU-Instrumentes ist die Akzeptanz seitens der Lehrkräfte. Wenn Lehrkräfte das Verfah-

ren gerne durchführen und persönlich davon profitieren, erhöht sich die Wahrscheinlich-

keit einer weiteren Nutzung. Mögliche hemmende Faktoren wie Lorties (1975) „Autono-

mie-Paritäts-Schema“ (Lortie 1975, S. 192ff), aber auch klassische Hindernisse wie die 

mangelnde Zeit im schulischen Alltag (vgl. Schneewind/Kuper 2008, S.26), sollen in offe-

nen Fragen identifiziert werden. In Form einer persönlichen Bilanz soll den Lehrkräften 

die Möglichkeit gegeben werden, sich frei zu diesen Punkten zu äußern. Zusammen mit 
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der Nennung subjektiver Gelingensbedingungen und möglicher Stolpersteine können so 

wichtige Erkenntnisse gewonnen werden, die in den bisherigen theoretischen Überlegun-

gen unter Umständen bisher nicht berücksichtigt wurden. 

• Externe Bedingungsfaktoren: Eine kollegiale Arbeit auf dem Feld der Unterrichtsdiag-

nostik kann Merkmale einer „professionellen Lerngemeinschaft“ (vgl. Bonsen/Rolff 2006, 

S.179) aufweisen. Von Interesse könnte sein,  

o ob im Kontext der Erprobung erste Tendenzen in diese Richtung zu erkennen sind. 

Einer Zusammenschau der Antworten zur individuellen und kooperativen Nutzung des 

EMU-Instrumentes könnten hierfür Hinweise entnommen werden, welche gemeinsa-

men Zielen dienen, die die an der Unterrichtsdiagnostik beteiligten Lehrkräfte teilen 

(„Gemeinsame handlungsleitende Ziele“);  

o ob die Chance genutzt wird, eigene Lernprozesse auf Basis der Unterrichtsdiagnos-

tikergebnisse zu initiieren („Fokus auf Lernen statt Lehren“);  

o ob Lehrkräfte ihren Unterricht für Schüler- und Kollegenfeedback öffnen („De-Privati-

sierung der Unterrichtspraxis“);  

o ob sie Feedbackgespräche mit dem Kollegen und den Schülern praktizieren („Reflek-

tierender Dialog“) und  

o ob eine weitere Auseinandersetzung in Qualitätszirkeln oder Fachschaften erfolgt („Zu-

sammenarbeit und Kooperation“).  

Aufmerksamkeit im Prozess der Unterrichtsdiagnostik soll auch der Schulleitung und ihrer 

Rolle geschenkt werden. Vor dem Hintergrund der von Bonsen (2009) auf Grundlage von 

Scheerens/Glas/Thomas (2003) formulierten Merkmale einer unterrichtsentwicklungsför-

dernden Schulleitung (vgl. Bonsen 2009, S. 53) soll erfragt werden, wie sich Unterstüt-

zung durch die Schulleitung konkret äußert. Mit Blick auf bereits bestehende Unterrichts-

entwicklungsmaßnahmen zur schulischen Qualitätssicherung, z.B. in Form von Instru-

menten, bei denen kollegiales und Schülerfeedback einen festen Bestandteil bilden (z.B. 

Q2E, vgl. Landwehr 2002), stellt sich die Frage inwiefern Schulen hier Synergieeffekte 

nutzen und das EMU-Instrument damit verbinden. Neben der Unterstützung durch die 

Schulleitung könnten weitere interne und externe Unterstützungsleistungen von Bedeu-

tung sein. Die Auseinandersetzung mit den Daten der Erhebung könnte, selbst in einer 

nutzerfreundlichen aufbereiteten Form, mit gewissen Schwierigkeiten verbunden sein. 

Gleiches könnte auch für die Ableitung von Maßnahmen zur Verbesserung der Unter-

richtsqualität gelten. Es stellt sich dann die Frage, ob ein Bedarf nach interner z.B. durch 

einen Projektansprechpartner (vgl. Ditton 2004, S. 121) oder externer Unter-stützung z.B. 

durch Prozessbegleiter (vgl. Tresch 2007, S. 336f) besteht. Zu prüfen ist außerdem, ob 

neben den genannten Unterstützungsmöglichkeiten auch eine Hotline des Teams „KMK-
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Unterrichtsdiagnostik“ von Vorteil sein könnte. Dies wäre insbesondere für diejenigen 

Schulen von Relevanz, die das Unterrichtsdiagnostik-Vorhaben weiterführen. Schließlich 

erfahren die Lehrkräfte Unterstützung in Form des Studienbriefes. Dabei gilt es heraus-

zufinden, ob es mit dem Studienbrief gelingt, theoretische Überlegungen zur Unterrichts-

diagnostik verständlich zu formulieren und alltagstauglich darzu-stellen.  
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3 Empirik 

3.1 Forschungsdesign 

3.1.1 Verortung der Forschungsvorhabens im Kontext des KMK-Projektes 

Im Rahmen des KMK-Projektes „Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte in Hinblick auf Verbesse-

rung der Diagnosefähigkeit, Umgang mit Heterogenität, individuelle Förderung“ fand im Zeitraum 

März bis Juli 2010 eine bundesweite Pilotierung der drei Module statt. Die Ergebnisse der Pilo-

tierung des EMU-Instrumentes bilden die empirische Grundlage dieser Arbeit. 

Bereits vor der offiziellen KMK-Pilotierung fand von Januar bis Dezember 2009 eine von Seiten 

der KMK-Forschungsgruppe der Universität Landau unter der Leitung von Professor Helmke ini-

tiierte Prä-Pilotierung statt. Die Stichprobe deckte dabei mit Schulen, Studienseminaren, Semi-

naren der universitären Lehrerausbildung sowie überregionalen Lehrerfortbildungsveranstaltun-

gen analog zur bundesweiten Pilotierung alle Ebenen der Lehrerbildung ab. Die Erkenntnisse aus 

der Prä-Pilotierung führten zu einer Überarbeitung des Instrumentes mit dem Ergebnis einer 

neuen Version. 

Nach Ende der bundesweiten Pilotierung fand eine weitere Überarbeitung statt. Sie mündete in 

eine vorläufige Endversion, die seit Januar 2011 auf der Unterrichtsdiagnostik – Homepage frei 

zum Download erhältlich ist. Weiterhin sind Schulen, die das Instrument zur Unterrichtsdiagnostik 

verwenden, aufgerufen, auf Basis des Rückmeldebogens ihre Erfahrungen mit dem Instrument 

zurückzumelden. Auf diese Weise soll die Praxistauglichkeit auch über die Pilotierung hinaus 

gewährleistet werden. 

Das Instrument durchlief somit drei Entwicklungsstadien, wobei das letzte Stadium im Sinne einer 

stetigen Qualitätsverbesserung des Instrumentes noch andauert (vgl. Abbildung 9).  

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 9: Verortung des Forschungsvorhabens 
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3.1.2 Das Instrument 

Der Rückmeldebogen umfasst die folgenden Bereiche (Rückmeldebogen siehe Anhang): 

I. Allgemeine Fragen. Acht Items dienten der Spezifikation der Stichprobe: Geschlecht, Instituti-

onszugehörigkeit (Antwortmöglichkeiten: Schule / Studienseminar / Universität / PH / Sonstiges), 

Dienstalter, Schulart, Bundesland, Teilnahme an welchem Programmtyp (Antwortmöglichkeiten: 

Schule / Studienseminar: Langzeitprogramm / Kurzzeitprogramm; Universität / PH: Praxisorien-

tierte Lehrveranstaltung / Theorieorientierte Lehrveranstaltung) sowie mögliche Hinweise zu ei-

nem individuell durchgeführten Programm. 

 

II. Zum Umgang mit dem verwendeten Werkzeug. Erfragt wurde, welche Person die Daten ein-

gegeben hat (Antwortmöglichkeiten: ich selbst / hospitierende(r) Kollege/in / Schulsekretariat/ 

Schüler/innen / jemand anderes) und wie lange die Dateneingabe (vorausgesetzt, sie wurden 

durch die Lehrkraft selbst eingegeben) gedauert hat. Anhand von drei Ausschnitten (der Einga-

bemaske, der Excel-Oberfläche und dem Schüler-Lehrer-Abgleich) wurden die Lehrkräfte gebe-

ten, mögliche Verbesserungsvorschläge zu formulieren. 

 

III. Zugrundeliegende Fragebögen (Lehrer, Kollege, Schüler). In zwei Items wurde nach fehlen-

den Inhaltsaspekten oder Qualitätsbereichen sowie Anmerkungen zu Formulierungen einzelner 

Items oder Antwortkategorien gefragt. 

 

IV. Verlauf der Erhebung. Erfragt wurde, ob die Lehrkräfte den Zusatzbereich des Instrumentes 

nutzten und ob sie sich in diesem Fall an Inhalten des Schulprofils orientierten. Komplettiert wird 

die Frage nach der individuellen Nutzung des Instrumentes mit der Frage nach zusätzlich mit 

dem Tandempartner vereinbarten Beobachtungsschwerpunkten. Die Erhebung wird näher be-

schrieben durch Fragen nach dem Fach, der Klassenstufe, der Dauer der Schülerbefragung / der 

Dauer bis die ersten Schüler mit der Befragung fertig waren, sowie nach möglichen Problemen 

bei der Schülerbefragung. Itembeispiel: „Gab es bei der Schülerbefragung Probleme (z.B. man-

gelndes Wortverständnis, „Abschreiben“, kein ernsthaftes Bearbeiten, sondern Ankreuzen „nach 

Muster“, etc.)?“. Antwortmöglichkeiten: Ja / Nein, Wenn ja, welche? 

 

V. Reflexion über Unterricht. Zwei Items befassen sich mit dem Charakter der Stunde: Ob die 

beurteilte Stunde durch die Nutzung des Instrumentes anders als sonst war und ob die Lehrkraft 

mit der Stunde zufrieden war. Antwortmöglichkeiten: „sehr unzufrieden / eher unzufrieden / eher 

zufrieden / sehr zufrieden. In drei Items wurden Gesichtspunkte zum zentralen Punkt des Um-

gangs mit den Ergebnissen erfasst: Ein Item fragte, mit wem über die Ergebnisse gesprochen 
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wurde. Antwortmöglichkeiten: hospitierende(r) Kollege/in / Schüler/innen / Eltern / andere Kolle-

gen/innen / Schulleitung / Andere. Im folgenden Item sollten die Lehrkräfte mögliche Unterstüt-

zung im Umgang mit den Ergebnissen einschätzen. Dabei wurde differenziert zwischen der 

Phase (Itembeispiel: „bei der Interpretation“) und der Form (Itembeispiel: „durch eine interne per-

sonelle Begleitung“). Antwortmöglichkeiten: stimme gar nicht zu / stimme wenig zu / stimme eher 

zu / stimme voll zu. Die Frage nach Veränderungen des Unterrichts auf Grundlage der Ergebnisse 

beschließt den Bereich der Reflexion. 

 

VI. Schulischer Kontext. Zur Erfassung dieses Merkmals dienen sieben Items. Erfragt wurde der 

persönliche Anreiz, das Instrument zu nutzen, der Rahmen der schulischen Einführung und eine 

mögliche Verknüpfung mit bestehenden Maßnahmen der Unterrichtsentwicklung. Dem Feld der 

Kooperation widmen sich zwei Items. Auf die allgemeine Frage, ob sich durch die Verwendung 

des Instrumentes die Kooperationsmöglichkeiten an der Schule verändert haben, folgt eine Auf-

zählung möglicher Kooperationsformen. Die Lehrkräfte sollten einschätzen, inwieweit die Ergeb-

nisse sie zu Kooperationen anregen können. Es wurden drei Kooperationsmöglichkeiten zur Aus-

wahl gegeben. Itembeispiel: „Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an, mich in einer schul-

internen Feedbackgruppe mit Kollegen auszutauschen“. Antwortmöglichkeiten: stimme gar nicht 

zu / stimme wenig zu / stimme eher zu / stimme voll zu. Präzisiert wurde dieses Item durch die 

daran anknüpfende Frage nach wichtigen Voraussetzungen, um die genannten Möglichkeiten 

wahrzunehmen. Abschließend wurde in zwei Items die von der Schulleitung erfahrene bzw. als 

Schulleiter gegebene Unterstützung erfragt. 

 

VII. Unterrichtsreflexion im Team. Kern der gemeinsamen Unterrichtsreflexion bildet die Beurtei-

lung einer videografierten Unterrichtsstunde im Rahmen einer einzelnen Veranstaltung. Vier 

Items erfragen Charakteristika dieser Veranstaltung: Die Relevanz der Praxisbeispiele aus Kapi-

tel 9 des Studienbriefes, das verwendete Unterrichtsvideo (fremdes / käuflich erworbenes Video 

oder Video aus dem Kreis der Teilnehmer), mögliche Empfehlungen für geeignetes Videomaterial 

und die Bedeutung von Transkripten. Itembeispiel: „Aus Datenschutzgründen ist es viel schwie-

riger, geeignete Unterrichtsvideos zu erhalten als Transkripte (Verschriftlichungen). Wären für 

Zwecke der Unterrichtsdiagnostik nach Ihren Einschätzungen auch Transkripte hilfreich – sei es 

an Stelle des Videos oder zusätzlich?“. Antwortmöglichkeiten: Ja / Nein, Wenn ja: Welche?. An-

knüpfend an eine Unterrichtsreflexion im Team kann an Schulen und Studienseminaren eine 

Weiterführung oder Vertiefung der gestarteten Unterrichtsdiagnostik erfolgen. Dies wurde in der 

Frage aufgegriffen, ob dieser Weg gewählt wurde und ob Unterstützungsbedarf von Seiten des 

Teams „KMK-Unterrichtsdiagnostik“ besteht. 
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VIII. Studienbrief. Bei diesem Merkmal werden die neun Kapitel des Studienbriefes aufgelistet 

und abgefragt, ob sie gelesen wurden oder nicht. Wurde diese Frage bejaht, wurden die Lehr-

kräfte gebeten, die Verständlichkeit der Kapitel einzuschätzen. Antwortmöglichkeiten: stimme gar 

nicht zu / stimme wenig zu / stimme eher zu / stimme voll zu. Ergänzend konnten Lehrkräfte 

weitere Anmerkungen zum Studienbrief machen. 

 

IX. Bilanz. Das letzte Merkmal des Rückmeldebogens fordert die Lehrkräfte auf, Bilanz zu ziehen. 

Gefragt wurde nach dem Potential des Studienbriefes, ob das Verfahren gerne durchgeführt 

wurde (Antwortmöglichkeiten: sehr gerne / gerne / eher gerne / eher ungern / ungern / sehr un-

gern) und ob die Lehrkraft davon profitiert hat (Antwortmöglichkeiten: sehr / ziemlich / etwas / 

kaum / gar nicht). Hinsichtlich der offiziellen Freischaltung ab 2011 und der damit verbundenen 

Nutzung in Schulen und Studienseminaren bzw. im Rahmen universitärer Lehrveranstaltungen 

wurden nach möglichen Stolpersteinen und notwendigen Gelingensbedingungen gefragt. Ab-

schließend wurden die Lehrkräfte gebeten, dem Verfahren eine Schulnote zu geben. 

3.2 Forschungsergebnisse der bundesweiten Pilotierung März – Juli 2010 

3.2.1 Vorbemerkungen zur Auswertung der Daten 

3.2.1.1 Auswertung der qualitativen Daten 

Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse nach 

Mayring (2008). Im Bezug auf das konkrete methodische Vorgehen findet die Technik der zusam-

menfassenden Inhaltsanalyse Anwendung. Flick (2004) charakterisiert diese wie folgt: 

„In der zusammenfassenden Inhaltsanalyse wird das Material paraphrasiert, wobei weniger rele-

vante Passagen und deckungsgleiche Paraphrasen gestrichen (erste Reduktion) und ähnliche 

Paraphrasen gebündelt zusammengefasst werden (zweite Reduktion). Dies stellt eine Kombina-

tion der Reduktion des Materials durch Streichungen mit einer Generalsierung im Sinne der Zu-

sammenfassung auf einem höheren Abstraktionsniveau dar.“ (Flick 2004, S. 280) 

Die Kategoriengewinnung erfolgte induktiv auf der Grundlage der Rückmeldungen der Befragten. 

Diese Bottom-up-Strategie bringt den Vorteil der Offenheit mit sich, indem sie ihr Auswertungs-

instrument direkt aus dem Material ableitet, ohne sich auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu 

beziehen (vgl. Reinhoffer 2008, S. 125). 

 

3.2.2 Anmerkungen zur Stichprobe 

Die Stichprobe umfasst 84 Personen, 52 Teilnehmerinnen und 30 Teilnehmer, zwei Personen 

machten keine Angaben zum Geschlecht. Den verschiedenen Institutionen zugeordnet ergibt sich 
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folgendes Bild (Anzahl der Teilnehmer jeweils in Klammer): Schule (30), Studienseminar (32), 

Universität (17) sowie sonstige Institutionen (3). Hinsichtlich ihrer Funktionen sind die meisten 

Teilnehmer (32) Lehramtsanwärter, gefolgt von Studierenden (17) und Fach- 

lehrern (16), zwei Teilnehmer machten keine Angaben (vgl. Abbildung 10). Die hohe Zahl der 

Lehramtsanwärter ist begründet durch die Teilnahme des Seminars für Didaktik und Weiterbil-

dung (Realschule) Reutlingen in Baden-Württemberg. Die Teilnehmer aus dem schulischen Be-

reich repräsentieren dabei alle Schularten (vgl. Abbildung 11).  

 

Abbildung 10: Funktionen der Teilnehmer 

 

Abbildung 11: Unterrichtete Schulart 

Ein gemischtes Bild ergibt sich bei der Art des Programmes, an dem die Teilnehmer teilgenom-

men haben (vgl. Abbildung 12): Die verschiedenen Programmtypen sind mit Ausnahme des 
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Langzeitprogrammes an der Schule und der theorieorientierten Lehrveranstaltung an der Univer-

sität gleichermaßen repräsentiert. Die hohe Anzahl an sonstigen Programmen ist zurückzuführen 

auf Workshops zum Thema Unterrichtsdiagnostik (durchgeführt durch Prof. Dr. Andreas Helmke 

und Dr. Tuyet Helmke), die im Anschluss ebenfalls mit dem Rückmeldebogen evaluiert wurden. 

 

Abbildung 12: Programmart 

Abschließend eine wichtige Anmerkung zur Handhabung der heterogenen Stichprobe: Zu unter-

scheiden sind in der Stichprobe zwei Arten von „Unterrichtsdiagnostik-Klientel“: Teilnehmer die 

das EMU-Instrument selbst in ihrem Unterricht eingesetzt haben (diese Gruppe an Lehrkräften 

und Lehramtsanwärtern machte in der Stichprobe 43 Personen aus) und Teilnehmer, die das 

Instrument in anderen Kontexten z.B. in Form von eintägigen Workshops kennengelernt haben. 

Erstere bearbeiten den gesamten Rückmeldebogen. Zweitere bearbeiten alle Bereiche außer den 

Bereichen IV, V und VI, die eine Verwendung des Instrumentes im eigenen Unterricht erforderten. 

Diese Vorgehensweise soll auch die Rückmeldungen von Teilnehmern berücksichtigen, denen 

es nicht möglich ist, das Instrument im eigenen Unterricht einzusetzen. Ihre Meinung ist für ein 

Gesamtbild nicht weniger von Bedeutung. 

Der Einheitlichkeit halber wird schließlich im weiteren Verlauf der Thesis nicht zwischen Lehrkräf-

ten und angehenden Lehrkräften (Lehramtsanwärtern und Studierenden) sowie sonstigen Teil-

nehmern unterschieden. Sie werden durchgängig als Lehrkräfte bezeichnet. Die wenigen 
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Teilnehmer, die nicht diesen Gruppen zuzuordnen sind (z.B. Schulpsychologen, Vertreter der 

Schulverwaltung, etc.) seien an dieser Stelle um Nachsicht gebeten. 

 

3.2.3 Erstes Forschungsinteresse: „Praxistauglichkeit des EMU-Instrumentes“ 

3.2.3.1 Zum Umgang mit dem verwendeten Werkzeug 

Die Daten zur Unterrichtsdiagnostik wurden von 43 Lehrkräften selbst eingegeben, in sechs Fäl-

len war der hospitierende Kollege beteiligt und in 26 Fällen eine andere Person (vgl. Abbildung 

13). Die Möglichkeit der Eingabe von Schülern wurde in zwei Fällen genutzt.  

Als Beispiel für andere Personen wurden in fünf Fällen Kommilitoninnen / Kommilitonen, in zwei 

Fällen Gruppenmitglieder, ebenfalls zwei Mal der Referent sowie einmal ein Kollege genannt (vgl. 

Tabelle 6). 

 

Abbildung 13: Dateneingabe 

Item 1: Wer gibt die Daten ein? Andere Personen 

K1 Kommilitone/Kommilitonin (n=5) 

K2 Gruppenmitglied (n=2) 

K3 Referent (n=2) 

K4 Kollege (n=1) 

Tabelle 6: Kategorien Dateneingabe 
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Die Dauer der Dateneingabe wurde von den Lehrkräften mit M = 31 Minuten angegeben (vgl. 

Abbildung 14).  

 

Abbildung 14: Dauer der Dateneingabe (in Minuten) 

Bei der Frage, inwieweit bei der Ergebnisdarstellung die Eingabemaske optimiert werden könnte, 

melden acht Lehrkräfte, dass kein Optimierungsbedarf bestünde (vgl. Tabelle 7). Vier Lehrkräfte 

heben die übersichtliche Darstellung hervor, zwei Lehrkräfte die einfache Bedienbarkeit. Vier 

Lehrkräfte regen eine Verbesserung der Darstellung an. Zwei Lehrkräfte geben hierzu konkrete 

Hinweise, dass die Eingabemaske durch farbliche Veränderungen übersichtlicher gestaltet wer-

den könnte, indem z.B. jede zweite Zeile grau unterlegt wird. 

 

Item 3: Im Folgenden zeigen wir Ihnen einige Ausschnitte aus der Ergebnisdarstellung und bit-
ten um Ihren Kommentar, was man aus Ihrer Sicht optimieren könnte: Eingabemaske 

K1 Kein Optimierungsbedarf (n=8)  

K2 Mit Übersichtlichkeit zufrieden (n=4)   

K3 Übersichtlichkeit der Darstellung verbessern (n=4) 

K4 Mit Bedienbarkeit zufrieden (n=2) 

Tabelle 7: Kategorien Optimierung der Eingabemaske 

 

Ähnlich den Rückmeldungen zur Eingabemaske sehen acht Lehrkräfte bei der Excel-Ober-fläche 

keinen Optimierungsbedarf (vgl. Tabelle 8). Vier Lehrkräfte äußern sich bezüglich der Übersicht-
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Open-Office angeregt. Zwei Lehrkräfte äußern Kritik am Programm Excel und berichten von Prob-

lemen im Umgang damit. Eine Lehrkraft formuliert in diesem Zusammenhang die Bitte nach ei-

nem eigenständigen Programm. 

Item 3: Im Folgenden zeigen wir Ihnen einige Ausschnitte aus der Ergebnisdarstellung und bit-
ten um Ihren Kommentar, was man aus Ihrer Sicht optimieren könnte: Excel-Oberfläche 

K1 Kein Optimierungsbedarf (n=8) 

K2 Mit Übersichtlichkeit zufrieden (n= 4) 

K3 Angleichung an Open-Office erwünscht (n=2) 

K4 Probleme mit Excel (n=2)  

K5 Wunsch eines eigenständigen Programmes (n=1)  

Tabelle 8: Kategorien Optimierung der Excel-Oberfläche 

 

Vier Lehrkräfte melden keinen Optimierungsbedarf bei der Darstellung des Schüler-Lehrer-Ab-

gleichs (vgl. Tabelle 9). Zwei Lehrkräfte schlagen vor, die Darstellung der Antwortverteilung zu 

verbessern, indem z.B. durch die Verwendung von komplementären Farben die Antworten besser 

erkennbar wären. 

Item 3: Im Folgenden zeigen wir Ihnen einige Ausschnitte aus der Ergebnisdarstellung und bit-
ten um Ihren Kommentar, was man aus Ihrer Sicht optimieren könnte: Schüler-Lehrer Abgleich 

K1 Kein Optimierungsbedarf (n=4)  

K2 Darstellung der Antwortverteilung verbessern (n=2)  

Tabelle 9: Kategorien Optimierung Schüler-Lehrer Abgleich 

 

3.2.3.2 Zugrundeliegende Fragebögen (Lehrer, Kollege, Schüler) 

Vierzehn Lehrkräfte äußern den Wunsch nach einem Qualitätsbereich zur Individualisierung des 

Unterrichts und der individuellen Förderung. Sieben Lehrkräfte wünschen sich eine Berücksichti-

gung verschiedener Unterrichtsphasen, z.B. lehrerzentrierte Plenumsphasen, Lern- und Übungs-

phasen oder Phasen des kooperativen Lernens (vgl. Tabelle 10). Eine Lehrkraft beschreibt dies 

so:  

„Die Unterrichtsstunde müsste eingeordnet werden: Motivationsphase der Unterrichtsreihe, Erar-

beitungsphase, etc. Es ist klar, dass eine Stunde wie bei mir mit Stilmittelerarbeitung bei einer 

Lyrikanalyse anderes Schülerinteresse auslöst als eine Kreativstunde! Dies wurde überhaupt 

nicht berücksichtigt.“ 
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Fünf Lehrkräfte sprechen sich für fachspezifische Qualitätsbereiche und Items aus, die fachdi-

daktische Aspekte und Überlegungen berücksichtigen. 

Item 1: Was fehlt Ihrer Meinung nach? Um welche Inhaltsaspekte oder Qualitätsbereiche sollte 
man das Instrumentarium Ihrer Meinung nach noch ergänzen? 

K1 Qualitätsbereiche zur Individualisierung des Unterrichts und individuellen Förderung (n=14) 

K2 Berücksichtigung verschiedener Unterrichtsphasen (n=7) 

K3 Fachspezifische Qualitätsbereiche (n=5) 

Tabelle 10: Kategorien Fehlende Inhaltsaspekte und Qualitätsbereiche Instrumentarium 
 

Neun Lehrkräfte weisen auf Probleme bei „Der Lehrer lockert durch humorvolle Bemerkungen“ 

(Item 10) hin (vgl. Tabelle 11). Davon verweisen vier Nennungen auf Verständnisschwierigkeiten 

beim Begriff „Humor“, insbesondere bei jüngeren Schüler/innen. Sieben Lehrkräfte zweifeln an, 

ob „Die Schüler/innen haben sich über Lob gefreut“ (Item 12) beobachtbar bzw. bewertbar sei. 

Eine Lehrkraft beschreibt dies:  

„<Die Schüler haben sich über Lob gefreut> ist meiner Meinung nach auch nur schwer zu bewer-

ten. Schüler brechen nicht in Freudentaumel aus, wenn man sie lobt.“ 

Ähnlich lautet die Kritik an (Item 6) „Mit Schülerbeiträgen bin ich so umgegangen, dass die Schü-

ler/innen daraus etwas lernen konnten“. Nämlich das, was die Schüler gelernt haben, in den Au-

gen von sechs Lehrkräften von außen nur schwer beurteilbar und das Item somit zu ungenau 

bzw. zu allgemein formuliert sei. Bei „Die Schüler/innen haben etwas vor der Klasse vorgestellt“ 

(Item 21) wird von einer Lehrkraft die gleiche Problematik wie bei Item 6 angesprochen, dass 

„etwas“ zu ungenau formuliert ist. Fünf Lehrkräfte merken an, dass „Die Schüler/innen machen 

Vorschläge zum Ablauf der Stunde“ (Item 22) in der Unterrichtspraxis eher selten zutrifft. Eine 

Lehrkraft bemerkt dazu:  

„Die Frage, ob die SuS Vorschläge zum Ablauf der Stunde gemacht haben, ist nicht gut. In der 

Realität passiert dies so gut wie nie.“  

Bei „Die Schüler/innen arbeiteten die ganze Stunde aufmerksam und konzentriert mit“ (Item 2) 

weisen zwei Lehrkräfte darauf hin, dass hier zwei Aspekte in einem Item gemessen werden. Eine 

Lehrkraft beschreibt die Problematik: 

„In einem Item ist nur ein inhaltlicher Aspekt beurteilbar, der Befragte muss klare Entscheidungen 

treffen können(…). Beides zugleich beurteilen, ergäbe ggf. keine wahrheitsgetreue Aussage.“ 

Vier Lehrkräfte merken (ohne Nennung eines spezifischen Items) an, dass manche Items zu un-

genau formuliert und so unter Umständen unterschiedlich interpretiert werden können. 
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Item 2: Haben Sie zu Formulierungen einzelner Items oder zu den Antwortkategorien Anmer-
kungen? 

K1 Item 10 Probleme bei „humorvollen Bemerkungen“ (n=9) 

K2 Item 12 Beobachtbarkeit von „über Lob gefreut“ (n=7) 

K3 Item 6 Beurteilbarkeit von „Lernen“ (n=6) 

K4 Item 22 Praxisrelevanz von „Vorschläge zum Ablauf der Stunde“ (n=5) 

K5 Items allgemein zu ungenau formuliert (n=4) 

K6 Item 2 Zwei Aspekte in „aufmerksam und konzentriert“ (n=2) 

K7 Item 21 Beurteilbarkeit von „etwas vorgestellt“ (n=1) 

Tabelle 11: Kategorien Anmerkungen Itemformulierungen / Antwortkategorien 
 

Auf die Frage, ob es bei der Schülerbefragung Probleme gab, nennen vier Lehrkräfte die „humor-

vollen Bemerkungen“ in Item 1. Davon präzisieren zwei Lehrkräfte die Probleme und sprechen 

von Verständnisschwierigkeiten von Seiten der Schüler/innen (vgl. Tabelle 12). Zwei Lehrkräfte 

verweisen auf ein mangelndes Wortverständnis der Schüler, das z.B. durch näheres Besprechen 

einiger Fragen kompensiert werden musste. Das Problem eines Ankreuzens nach Muster trat bei 

drei Lehrkräften auf. Zwei Lehrkräfte berichten von einer Beurteilung zu Gunsten der Lehrkraft 

und erklärend fügt eine Lehrkraft hinzu:  

„Die Schülerinnen und Schüler neigten dazu, dem / der Lehrer/in gewogen zu sein, da diese/r 

sich in einer Bewertungssituation befand (Studienseminar).“ 

Item 3: Gab es bei der Schülerbefragung Probleme (z.B. mangelndes Wortverständnis, „Ab-
schreiben“, kein ernsthaftes Bearbeiten, sondern Ankreuzen „nach Muster“, etc.)? 

K1 Probleme bei „humorvolle Bemerkungen“ (n=4) 

K2 Ankreuzen nach Muster (n=3) 

K3 Beurteilung zu Gunsten der Lehrkraft(n=2) 

K4 Mangelndes Wortverständnis (n=2) 

Tabelle 12: Kategorien Probleme bei der Schülerbefragung 
 

3.2.3.3 Verlauf der Erhebung 

Auf die Frage, ob die Lehrkräfte den im Instrument angebotenen Zusatzbereich zur Erstellung 

eigener Items genutzt haben, antwortet lediglich eine Lehrkraft mit ja (in diesem Fall wurde der 

sprachliche Bereich erfasst), während 41 Lehrkräfte dies verneinen. Ähnlich sieht es bei der 

Frage nach zusätzlichen mit dem Tandempartner vereinbarten Beobachtungsschwerpunkten aus 

(vgl. Tabelle 13): Sieben Lehrkräfte vereinbarten weitere Beobachtungsschwerpunkte, 38 
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Lehrkräften beließen es bei den Schwerpunkten des Fragebogens. Die genannten Beobach-

tungsschwerpunkte wurden dabei nicht näher erläutert. 

Item 3: Haben Sie neben dem Fragebogen weitere eigene Beobachtungsschwerpunkte mit dem 
Tandempartner vereinbart? Wenn ja: Welche? 

K1 Problemorientierung (n=1) 

K2 Handlungsorientierung (n=1) 

K3 Fachdidaktik (n=1) 

K4 Lehrerpersönlichkeit (n=1) 

K5 Gesprächsführung (n=1) 

K6 Lernortkooperation (n=1) 

K7 Eigene Lernsituation (n=1) 

K8 Loben (n=1) 

K9 Lehrersprache (n=1) 

K10 Zielkontrolle (n=1) 

K11 Verstärkung (n=1) 

K12 Lächeln (n=1) 

Tabelle 13: Kategorien Eigene Beobachtungsschwerpunkte 

 

Bei der Auswahl des Faches für die zu beurteilende Unterrichtsstunde erfreuen sich die beiden 

Hauptfächer Deutsch und Mathematik großer Beliebtheit, während Nebenfächer wie Politik, Sport 

oder Religion nur vereinzelt gewählt werden (vgl. Abbildung 15). 

 

Abbildung 15: Unterrichtetes Fach 
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Das Instrument kam nahezu ausgeglichen in allen Klassenstufen der Sekundarstufe eins und 

zwei zum Einsatz, mit einem leichten Überhang in der Klassenstufe acht und einer einzelnen 

Erprobung in der Oberstufe Klasse zwölf (vgl. Abbildung 16).  

 

Abbildung 16: Unterrichtete Klassenstufe 

Bei der Frage nach der Dauer der Schülerbefragung lässt sich bei einem Mittelwert von M= 10,83 

Minuten eine Verteilung mit drei Maxima erkennen (vgl. Abbildung 17): Vierzehn Lehrkräfte geben 

eine Dauer von bis zu sieben Minuten an, zehn Lehrkräfte nennen zehn Minuten und bei elf Lehr-

kräften dauert die Befragung zwischen fünfzehn und zwanzig Minuten. Lediglich bei einer Lehr-

kraft erstreckte sich die Auswertung über 30 Minuten. 

 

Abbildung 17: Dauer der Schülerbefragung 

Neben der Dauer der Schülerbefragung wurde auch danach gefragt, nach wie vielen Minuten die 

ersten Schüler mit der Befragung fertig waren. Bei einem Mittelwert von M = 6,15 Minuten melden 
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25 Kollegen eine Bearbeitungszeit von maximal fünf Minuten und zwölf Kollegen eine Bearbei-

tungszeit von maximal 10 Minuten, bis die ersten Schüler den Schülerfragebogen bearbeitet hat-

ten (vgl. Abbildung 18). 

 

 

 
3.2.3.4 Studienbrief 

Bei Lehrkräften, die den Studienbrief gelesen haben, überwiegt die positive Einschätzung der 

Verständlichkeit der einzelnen Kapitel (vgl. Tabelle 14). Ausreißer sind bei Kapitel vier und acht 

vorzufinden, bei denen jeweils um die 20% der Lehrkräfte der Meinung sind, dass diese Kapitel 

eher nicht verständlich sind. 

EMU-
Kapitel 

Ich habe das Kapitel 
gelesen 

Das Kapitel ist verständlich formuliert. 
Stimme… 

ja nein …nicht zu …eher 

nicht zu 

…eher zu …voll zu 

1 47,6 (n=40) 21,4 (n=18)  5,4 29,7 64,9 

2 45,2 (n=38) 20,2 (n=17)  10,8 27,0 62,2 

3 36,9 (n=31) 28,6 (n=24)  6,7 43,3 50,0 

4 39,3 (n=33) 27,4 (n=23)  18,8 21,9 59,4 

5 26,2 (n=22) 35,7 (n=30)   45.5 54.5 

6 33,3 (n=28) 31,0 (n=26)  7,4 51,9 40,7 

7 50,0 (n=42) 17,9 (n=15)  7,5 32,5 60,0 

8 31,0 (n=26) 33,3 (n=28)  20,8 45,8 33,3 
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Abbildung 18: Dauer bis zur ersten Fertigstellung 
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9 35,7 (n=30) 27,4 (n=23)  10,3 34,5 55,2 

Tabelle 14: Einschätzungen zur Verständlichkeit des Studienbriefes in Prozent 
 

Unter „sonstige Anmerkungen zum Studienbrief“ kritisieren sechs Lehrkräfte den zu hohen Um-

fang des Studienbriefs, der zu ausführlich und in der Seitenzahl zu hoch ausfällt. Eine Lehrkraft 

bringt dies zum Ausdruck:  

„Wer soll in seinem <normalen> beruflichen Alltag 108 <!> Seiten mal so nebenbei lesen. Das 

muss aus meiner Sicht deutlich abgespeckt werden! Mir ist es ohne Probleme gelungen, das Tool 

(Fragebogen und Excel) einzusetzen, OHNE dass ich den Studienbrief lesen musste!“ 

Vier Lehrkräfte loben die gute Strukturierung, die eine individuelle und zielgerichtete Auseinan-

dersetzung mit dem Studienbrief ermöglicht (vgl. Tabelle 15). Dies wird von einer Lehrkraft wie 

folgt beschrieben: 

„Ich finde ihn gut, da er mir klare Hinweise gibt, was ich lesen muss mit welchem Ziel, und was 

ich nicht unbedingt lesen muss.“ 

Sonstige Anmerkungen zum Studienbrief  

K1 Zu hoher Umfang des Studienbriefs(n=6) 

K2 Gute Strukturierung (n=4) 

Tabelle 15: Kategorien Anmerkungen zum Studienbrief 

 

3.2.4 Zweites Forschungsinteresse: „EMU-Unterrichtsentwicklung“ 

3.2.4.1 Reflexion über Unterricht 

Für 29 Lehrkräfte war die beurteilte Unterrichtsstunde genauso wie sonst, für 14 Lehrkräfte ge-

staltete sie sich etwas anders. Drei Lehrkräfte berichten dabei, dass die bevorstehende Durch-

führung der Unterrichtsdiagnostik sich bereits auf die Unterrichtsplanung auswirkte, z.B. indem 

vermehrt visuelle Unterrichtsmaterialien eingesetzt wurden, die vereinbarten Beobachtungs-

schwerpunkte die Konzentration auf bestimmte Aspekte lenkte oder allgemein die Stunde sehr 

genau geplant wurde (vgl. Tabelle 16). Ebenfalls drei Lehrkräfte melden zurück, dass die Anwe-

senheit einer weiteren Person z.B. zu Unterbrechungen des Arbeitsprozesses (durch An-spre-

chen von Schülern bei  der Gruppenarbeit durch den hospitierenden Kollegen) und Bemühungen, 

korrekter zu sein, führten.  

Item 1: War die beurteilte Unterrichtsstunde aus Ihrer Sicht anders als sonst? Wenn ja: In 
welcher Hinsicht war die Stunde anders? 

K1 Bereits Auswirkungen auf die Unterrichtsplanung (n=4) 
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K2 Anwesenheit einer anderen Person beeinflusst Unterricht (n=3) 

Tabelle 16: Kategorien Charakter der beurteilten Unterrichtsstunde 
 

Thematisch verbunden mit der vorangegangenen Frage sind 32 Lehrkräfte mit ihrer Stunde „zu-

frieden“ oder sogar „sehr zufrieden“, sieben Lehrkräfte sind „eher unzufrieden“ und lediglich zwei 

Lehrkräfte sind „sehr unzufrieden“ (vgl. Abbildung 19). 

 

 

Abbildung 19: Zufriedenheit mit Stunde 

Als Gründe, warum sie nicht „sehr zufrieden“, berichten drei Lehrkräfte von einer unruhigen Ar-

beitsatmosphäre (zum Teil begründet durch eine Klassenfahrt) und zwei Lehrkräfte nennen Un-

terrichtstörungen, die erklärt werden durch eine Fehleinschätzung des Schwierigkeitsgrades und 

einem Nichtreagieren auf die Störungen (vgl. Tabelle 17). Durch die Integration der Befragung in 

die Stunde stand zwei Lehrkräften nur eine reduzierte Unterrichtszeit zur Verfügung, so dass 

einzelne Aspekte im Unterricht nicht hinreichend besprochen werden konnten. Zwei Lehrkräfte 

hinterfragten, ob die Durchführung in einer 6. Stunde nicht zwangsläufig dazu führt, dass man 

„eher zufrieden“ ist, da die Konzentration der Schüler am Ende des Morgens nachlässt. 

Item 2: Waren Sie mit der unterrichteten Stunde zufrieden? Wenn Sie nicht „sehr zufrieden“ 
waren: Weshalb? 

K1 Unruhe (n=3)  

K2 Unterrichtsstörungen (n=2) 

K3 Verkürze Stunde durch Integration der Befragung (n=2) 

K4 Durchführung in der 6. Stunde (n=2) 

Tabelle 17: Kategorien Zufriedenheit mit der beurteilten Unterrichtsstunde 
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Ein differenziertes Bild ergibt sich bei der Wahl der Gesprächspartner zum Austausch über die 

Ergebnisse (vgl. Abbildung 20): Der Austausch erfolgt bei nahezu allen Lehrkräften mit dem hos-

pitierenden Kollegen (41 Nennungen). Als weitere Gesprächspartner werden die Schüler (18 

Nennungen) und andere Kollegen (19 Nennungen) benannt. Verglichen mit der Anzahl der Ge-

spräche mit dem Tandempartner, finden weitaus weniger Gespräche mit Schülern und anderen 

Kollegen statt. Die Schulleitung (vier Nennungen) oder die Eltern (eine Nennung) spielen als Ge-

sprächspartner eine eher untergeordnete Rolle. Drei Lehrkräfte benannten andere Personen (vgl. 

Tabelle 18). 

 

Abbildung 20: Besprechung der Ergebnisse 

Item 3: Besprechung mit anderen Personen 

K1 Mentorin (n=1)  

K2 Pädagogische Mitarbeiterin (n=1) 

K3 Seminarleiter (n=1) 

Tabelle 18: Kategorien Besprechung mit anderen Personen 
 

Wenn es darum geht, inwieweit sie im Umgang mit den Ergebnissen Unterstützung bei der Inter-

pretation wünschen, sind sich die Lehrkräfte sehr uneinig (vgl. Abbildung 21): 20 Lehrkräfte stim-

men „wenig“ oder „gar nicht zu“, während 21 Lehrer „eher“ oder „voll zu stimmen“. 
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Abbildung 21: Unterstützungswünsche: Interpretation 

Beim Schritt der Planung und Umsetzung von Veränderungen im Unterricht würden sich 25 Kol-

legen Unterstützung wünschen, 16 Kollegen sehen in diesem Punkt eher weniger Unterstüt-

zungsbedarf (vgl. Abbildung 22).  

 

Abbildung 22: Unterstützungswünsche: Planung/Umsetzung 

Auf die Frage, ob sie sich beim Umgang mit den Ergebnissen eine interne personelle Begleitung 

wünschen, ist keine klare Tendenz zu erkennen (vgl. Abbildung 23): 20 Lehrkräfte erachten diese 

Begleitung als eher nicht wünschenswert, während 20 Kollegen dies als wünschenswert erach-

ten. 
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Abbildung 23: Unterstützungswünsche: interner Begleitung 

Eine externe personelle Begleitung wird von den Lehrkräften weniger gewünscht (vgl. Abbildung 

24): Vierzehn Lehrkräfte stehen dieser Begleitung positiv, 27 Lehrkräfte ablehnend ge-genüber. 

 

 

Abbildung 24: Unterstützungswünsche: externer Begleitung 

Auf die Frage, was die Lehrkräfte auf Basis der Ergebnisse an ihrem Unterricht verändert haben, 

berichten fünf Lehrkräfte von Änderungen im Bereich „Klarheit und Strukturierung“, z.B. durch 

Überarbeitung von Gelenkstellen, klaren Anweisungen oder auch Zusammenfassungen am Stun-

denende (vgl. Tabelle 19). Vier Lehrkräfte widmeten sich dem Bereich „Aktivierung“, z.B. durch 
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die Einplanung von mehr Aktivierungsphasen. Keine Veränderungen melden drei Lehrkräfte, 

noch keine Veränderungen zwei Lehrkräfte. Mit dem Schwierigkeitsgrad bzw. dem Niveau der 

Stunde befassen sich zwei Lehrkräfte näher und versuchen ihn besser einzuschätzen, um auf 

dieser Basis dann z.B. Differenzierungen vornehmen zu können. 

Item 5: Was haben Sie auf Grundlage der Ergebnisse an Ihrem Unterricht verändert? 

K1 Veränderung im Bereich „Klarheit und Strukturierung“ (n=5) 

K2 Veränderungen im Bereich „Aktivierung“ (n=4) 

K3 Keine Veränderung (n=3) 

K4 Noch keine Veränderung (n=2) 

K5 Bessere Einschätzung des Schwierigkeitsgrades der Stunde (n=2) 

Tabelle 19: Kategorien Veränderungen am Unterricht 
 

3.2.4.2 Schulischer Kontext 

Die Frage, was die Lehrkräfte persönlich dazu bewogen hat, das Instrument einzusetzen, beant-

worten acht Lehrkräfte mit einem allgemeinen Interesse am Verfahren der Unterrichtsdiagnostik 

in Form eines Evaluationsinstrumentes und Beurteilungskriterien (vgl. Tabelle 20). Sechs Lehr-

kräfte geben als Motivation die Verbesserung des eigenen Unterrichts an. Den Austausch und 

die Rückmeldung von Kollegen nennen fünf Lehrkräfte, ebenfalls fünf Lehrkräfte nennen die 

Rückmeldung von Seiten der Schüler. Eine Lehrkraft beschreibt diese Motivation mit den Worten:  

„Den Austausch mit anderen Referendaren finde ich sehr positiv. Auch dass die Schüler selbst 

einmal fundiert Rückmeldung geben können“. 

Der von vier Lehrkräften aufgeführte Begriff der „Kooperation“, wird nicht näher beschrieben. Ei-

nen weiteren Aspekt führen vier Lehrkräfte an, indem sie auf die Verbesserung der eigenen Fä-

higkeiten verweisen. Drei Lehrkräfte geben die Anordnung durch die Seminar-/Schulleitung an, 

dieselbe Anzahl an Lehrkräften benennt die Schulleitung, die z.B. durch ihre Beteiligung als Vor-

bild zur Teilnahme motivierte.  

Item 1: Was hat Sie persönlich dazu bewogen, das Instrument einzusetzen? 

K1 Interesse an Unterrichtsdiagnostik (n=8)  

K2 Verbesserung des Unterrichts (n=6) 

K3 Kooperation (n=4) 

K4 Eigene Fähigkeiten verbessern (n=4) 

K5 Austausch / Rückmeldung von Kollegen (n=5) 

K6 Rückmeldung von Seiten der Schüler (n=5) 

K7 Anordnung durch Seminar-/Schulleitung (n=3) 
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K8 Schulleitung (n=3) 

Tabelle 20: Kategorien Motivation Instrument einzusetzen 
 

Die Einführung des Instruments fand an einer Schule im Rahmen eines Pädagogischen Tages 

statt. An vier Schulen wurde eine schulinterne Fortbildung zur Einführung genutzt und 36 Lehr-

kräfte nannten einen sonstigen Rahmen (vgl. Abbildung 25 sowie Tabelle 21). Hierbei muss je-

doch der hohe Anteil an Lehramtsanwärtern berücksichtigt werden, bei denen das Instrument am 

Seminar eingeführt wurde. 

 

 

Abbildung 25: Rahmen der Einführung 

Item 2: Rahmen der Einführung: Sonstiges 

K1 Seminar ohne örtliche Zuordnung (n=10) 

K2 Seminar Reutlingen (n=9) 

K3 Studienseminar Kaiserslautern (n=5) 

K4 Durch Referendare (n=2) 

K5 Institut für Lehrerbildung (n=1) 

K6 Teilkonferenz (n=1) 

Tabelle 21: Kategorien Sonstiger Rahmen der Einführung 
 

Ein ähnliches Bild zeichnet sich bei der Frage der Verknüpfung des Instrumentes mit bereits be-

stehenden Maßnahmen der Unterrichtsentwicklung. Dies wurde während der Erprobungsphase 

lediglich von vier Lehrkräften bestätigt. Die große Mehrheit mit 36 Nennungen verneint eine 
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mögliche Verknüpfung (vgl. Tabelle 22). Die genannten Verknüpfungen mit bestehenden Maß-

nahmen werden dabei nicht näher ausgeführt. 

Item 2: Verknüpfung mit bestehenden Maßnahmen der Unterrichtsentwicklung  

K1 Individuelle Förderung (n=2) 

K2 Kooperatives Lernen (n=1) 

K3 Bereits Durchführung von kollegialen Hospitationen (n=1) 

Tabelle 22: Kategorien Verknüpfung mit Maßnahmen zur Unterrichtsentwicklung 
 

Keine Veränderungen der Kooperationsstrukturen durch Verwendung des Instrumentes melden 

38 Lehrkräfte zurück. Ein differenzierterer Blick auf mögliche Kooperationsfelder zeigt: 22 Kolle-

gen sehen wenig oder gar keinen Bedarf, sich in einer schulinternen Feedbackgruppe auszutau-

schen, 20 Kollegen stehen dieser Form des Austausches positiver gegenüber (vgl. Abbildung 

26).  

 

Abbildung 26: Anregung zum Austausch der Ergebnisse in schulinternen Feedbackgruppen 

 

Eine Weiterarbeit in der Fachschaft könnten sich 19 Kollegen vorstellen, jedoch 22 Kollegen 

wenig oder gar nicht (vgl. Abbildung 27). 
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Abbildung 27: Anregung zum Austausch der Ergebnisse in der Fachschaft 

 

Ähnlich der Weiterarbeit in der Fachschaft gestaltet sich auch die Rückmeldung bezüglich einer 

möglichen Fortbildung auf Basis der Ergebnisse der Erhebung (vgl. Abbildung 28): 18 Kollegen 

regen die Ergebnisse zu diesem Schritt an, bei 23 Kollegen ist dies nicht der Fall. 

 

Abbildung 28: Anregung zum Besuch einer Fortbildung zu Bereichen des Fragebogens 
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Schließlich würden 21 Lehrkräfte einen Blick über die eigene Schule hinaus in Form eines Aus-

tausches mit Kollegen wagen, skeptischer stehen dem 21 Lehrkräfte gegenüber (vgl. Abbildung 

29). 

 

Abbildung 29: Anregung zum Austausch mit Kollegen aus anderen Schulen 

Als wichtige Voraussetzungen zur Nutzung Wahrnehmung der oben genannten Möglichkeiten 

nennen neun Lehrkräfte den Faktor „Zeit“ (vgl. Tabelle 23). Eine Lehrkraft beschreibt dies mit den 

Worten:  

„Insgesamt mehr Zeit, es ist nur hektisch zwischengeschoben worden (absoluter Zeitmangel!!!).“ 

Von sechs Lehrkräften wird die Bereitschaft und Offenheit von Kollegen an der Schule Unter-

richtsdiagnostik als wichtiger Faktor aufgeführt. Drei Lehrkräfte sehen in Fortbildungen, z.B. 

mehrtägig und zu Bereichen des Fragebogens, bedeutsame Voraussetzungen. Als förderlich er-

achten drei Lehrkräfte die räumliche Nähe zu Schulen, die auch Unterrichtsdiagnostik betreiben. 

Ein Kollege regt an, dass bekannt sein sollte, welche Kolleginnen und Schulen mit dem Instru-

ment arbeiten. 

Item 5: Was wären wichtige Voraussetzungen für Sie, um die oben genannten Möglichkeiten 
wahrzunehmen? 

K1 Zeit (n=9) 

K2 Bereitschaft der Kollegen zur Teilnahme (n=6) 

K3 Fortbildungen (n=3)  

K4 Räumliche Nähe zu „Unterrichtsdiagnostik“ - Schulen (n=3) 

K5 Kenntnis von Kollegen und Schulen die Unterrichtsdiagnostik betreiben (n=1) 

11
10

15

6

stimme gar
nicht zu

stimme wenig
zu

stimme eher
zu

stimme voll
zu

0

2

4

6

8

10

12

14

16

Item 5: Die Ergebnisse der Erhebungen regen mich an... mich 
mit Kollegen aus anderen Schulen auszutauschen

Anregungen zum Austausch
mit Kollegen aus anderen
Schulen (N=43)



70 

Tabelle 23: Kategorien Voraussetzungen um Möglichkeiten wahrzunehmen 
 

Auf die Frage, wie die Lehrkräfte von ihrer Schulleitung während der Praxisphase unterstützt 

wurden, führen sieben Lehrkräfte die Kommunikation mit der Schulleitung an (vgl. Tabelle 24). 

Dies erfolgte z.B. durch Gespräche und Nachfragen der Schulleitung zu verschiedenen Zeitpunk-

ten des Projektes. Fünf Lehrkräfte vermelden keine Unterstützung durch die Schulleitung. Drei 

Lehrkräfte erfuhren Unterstützung durch Stundenplanverschiebungen, um so die Unterrichtsbe-

suche zu ermöglichen. Die gleiche Anzahl an Lehrkräften nennt das Bereitstellen der Fragebögen 

und hier insbesondere den Aspekt des Fragebogenkopierens. In zwei Fällen erhielten die Lehr-

kräfte Tipps zur Unterrichtsgestaltung in Form von Erfahrungsberichten und Hinweisen zum Um-

gang mit Problemen. Zwei Lehrkräfte gaben Hinweise, dass sie von der Schulleitung zur Teil-

nahme motiviert wurden. Die Bandbreite der Unterstützungsleistungen fasst eine Lehrkraft zu-

sammen:  

„Mit Rat und Tat, Fragebogen ausgehändigt, Zusammenhänge geschildert / Fragebögen erläu-

tert, ermuntert, daran teilzunehmen.“ 

Item 6: Wie haben Sie von Ihrer Schulleitung während der Praxisphase an Ihrer Schule Unter-
stützung erfahren? 

K1 Kommunikation mit der Schulleitung (n=7) 

K2 Keine Unterstützung (n=5) 

K3 Stundenplanverschiebungen (n=3) 

K4 Bereitstellen der Fragebögen (n=3)  

K5 Tipps zur Unterrichtsgestaltung (n=2) 

K6 Motivation zur Teilnahme (n=2)  

Tabelle 24: Kategorien Unterstützung durch die Schulleitung 
 

3.2.4.3 Unterrichtsreflexion im Team 

Dieser Bereich des Rückmeldebogens wendet sich an Teilnehmer der Erprobung, die in einer 

einzelnen Veranstaltung (z.B. Studientag, Pädagogischer Tag) bzw. einer Uni-Veranstaltung vi-

deografierten Unterricht beurteilt haben. In diesem Zusammenhang wird gefragt, ob die im neun-

ten Kapitel aufgeführten Praxisbeispiele von den Teilnehmern als hilfreich betrachtet wurden: 25 

Teilnehmer bejahten und fünf Lehrkräfte verneinten dies. Zwei Lehrkräfte kritisierten, dass es sich 

bei den Praxisbeispielen nicht um richtige Praxisbeispiele, sondern lediglich um Orientierungshil-

fen handeln würde (vgl. Tabelle 25). Eine Lehrkraft merkte an, dass die verwendeten Praxisbei-

spiele nicht klar genug seien, ohne dies jedoch näher zu beschreiben. 

Item 1: Waren dabei die Praxisbeispiele in Kapitel 9 hilfreich?  
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K1 Keine richtigen Praxisbeispiele, enthalten lediglich Orientierungshilfen (n=2) 

K2 Nicht klar genug (n=1)  

Tabelle 25: Kategorien Hilfestellung durch Praxisbeispiele 
 

In den Veranstaltungen beurteilten 30 Teilnehmer ein Video mit fremdem Unterricht, acht Teil-

nehmer verwendeten ein Unterrichtsbeispiel aus dem Kreise der Teilnehmer, zwei Teilnehmer 

verwendeten andere Beispiele, die jedoch nicht ausgeführt wurden (vgl. Abbildung 30). Nähere 

Angaben zu den verwendeten Unterrichtsvideos machten die Lehrkräfte nicht.  

 

Abbildung 30: Verwendetes Videomaterial 

Als Empfehlungen für geeignetes Videomaterial raten zwei Lehrkräfte auf Filme zurückzu-greifen, 

bei denen die Kamera nicht vorwiegend auf die Lehrkraft fokussiert ist, sondern auch möglichst 

lange die Klasse und die Schüler sichtbar machen (vgl. Tabelle 26). Einen konkreten Tipp gibt 

eine Lehrkraft mit dem Verweis auf die DVD „Unterrichtsvideos als Mittel der Unterrichtsentwick-

lung“. Eine Lehrkraft empfiehlt Unterrichtsbeispiele aus dem Seminar zu verwenden, in diesem 

konkreten Fall Unterrichtsstunden zu den Themen „Schweinemastbetrieb“, „Steckbrief“ und „Per-

sonenbeschreibungen“. 
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Item 3: Können Sie künftigen Nutzern des Studienbriefs Empfehlungen für geeignetes Video-
material geben?  

K1 Filme mit dem Fokus auf Schüler (n=2)  

K2 DVD „Unterrichtsvideos als Mittel der Unterrichtsentwicklung“ (n=1)  

K3 Unterrichtsbeispiele aus dem Seminar (n=1)  

Tabelle 26: Kategorien Empfehlungen geeignetes Videomaterial 
 

Bei der Frage, inwieweit Transkripte für Zwecke der Unterrichtsdiagnostik zusätzlich oder an 

Stelle des Videos hilfreich sein könnten, sind sich die Teilnehmer uneinig: 15 Teilnehmer schät-

zen Transkripte als hilfreich ein, 22 Teilnehmer dagegen nicht. Ergänzend betonen fünf Lehr-

kräfte, dass Transkripte zusätzlich hilfreich sind, weil z.B. einzelne Phasen unter Verwendung der 

Textgrundlage intensiver analysiert werden können (vgl. Tabelle 27). Drei Lehrkräfte sprechen 

sich für Videos aus, da diese für Übungszwecke besser geeignet seien. Zwei Lehrkräfte führen 

die Vorteile von Videos näher aus, indem sie auf die Möglichkeiten der Analyse von Reaktionen, 

Blicken, Wartezeiten hinweisen. Ebenfalls zwei Lehrkräfte sprechen sich dafür aus, kollegialen 

Unterrichtshospitationen Vorrang vor Unterrichtsvideos und Transkripten zu gewähren. 

Item 4: Aus Datenschutzgründen ist es viel schwieriger, geeignete Unterrichtsvideos zu erhal-
ten als Transkripte (Verschriftlichungen). Wären für Zwecke der Unterrichtsdiagnostik nach Ih-
rer Einschätzung auch Transkripte hilfreich – sei es an Stelle des Videos oder zusätzlich?   

K1 Transkripte zusätzlich sind hilfreich (n=5) 

K2 Videos zum Üben besser (n=3) 

K3 Reaktionen im Video deutlicher sichtbar (n=2) 

K4 Kollegiale Unterrichtshospitationen vorziehen (n=2) 

Tabelle 27: Kategorien Hilfestellung durch Transkripte 
 

Auf die Frage, ob die Teilnehmer aus Schulen und Studienseminar im kommenden Schuljahr eine 

Weiterführung oder eine Vertiefung der begonnenen Unterrichtsdiagnostik anstreben, verneinen 

dies 23 Teilnehmer. Lediglich 8 Teilnehmer bestätigen eine Fortführung. Auf die Frage nach kon-

kreten Planungen antworten drei Lehrkräfte, dass noch keine Entscheidung getroffen wurde, weil 

z.B. Klassenzuteilungen noch ausstehen (vgl. Tabelle 28). Zwei Lehrkräfte geben an, regelmäßig 

Schülerbefragungen durchzuführen. Eine Lehrkraft plant die Weiterführung der kollegialen Hos-

pitationen und führt dies näher aus:  

„Mich öfter mit dem Kollegen zusammenzusetzen und sich gegenseitig zu hospitieren, um seinen 

eigenen Unterrichtsstil zu verbessern und sicherer zu werden.“ 
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Item 5: Planen Sie für das kommende Schuljahr eine Weiterführung oder Vertiefung der in die-
sem Schuljahr gestarteten Unterrichtsdiagnostik?   

K1 Noch keine Entscheidung getroffen (n=3) 

K2 Regelmäßige Durchführung der Schülerbefragungen (n=2) 

K3 Weiterführung kollegialer Hospitationen (n=1) 

Tabelle 28: Kategorien Weiterführung oder Vertiefung der Unterrichtsdiagnostik 
 

Zu möglichen Unterstützungsmöglichkeiten durch das KMK-Team wurden von Lehrkräften keine 

Aussagen gemacht.  

3.2.4.4 Bilanz 

Das Potential des Studienbriefs zur Unterrichtsdiagnostik sehen acht Lehrkräfte in der Anregung 

zur Selbstreflexion (vgl. Tabelle 29): Das eigene pädagogische Handeln wird reflektiert und der 

Blick auf den eigenen Unterricht wird durch gezielte Rückmeldungen zur Einschätzung des Un-

terrichtsverlaufs geschärft. Sieben Lehrkräfte nennen den kollegialen Austausch, der zum Aufbau 

einer kollegialen Feedbackkultur an Schulen führen kann. Eine Lehrkraft fordert in diesem Zu-

sammenhang: 

„Es ist sehr wichtig, dass sich Lehrer vom Einzelkämpfertum lösen und von gegenseitigen Hos-

pitationen profitieren.“ 

Fünf Lehrkräfte heben den Austausch mit den Schülern hervor, drei Lehrkräfte weisen auf die 

Wertschätzung der Meinung von Schülern hin. Die Praxistauglichkeit des Studienbriefs in Form 

eines handhabbaren Werkzeuges und guten Wegweisers zur Diagnostik betonen fünf Lehrkräfte. 

Für vier Lehrkräfte liegt das Potential in der Verbesserung der eigenen Unterrichtsqualität. 

Item 1: Worin liegt nach Ihren Erfahrungen mit der praktischen Erprobung das Potential des 
Studienbriefs zur Unterrichtsdiagnostik? 

K1 Anregung zur Selbstreflexion (n=8) 

K2 Kollegialer Austausch (n=7) 

K3 Austausch mit Schülern (n=5) 

K4 Praxistauglichkeit des Studienbriefes (n=5) 

K5 Verbesserung der Unterrichtsqualität (n=4) 

K6 Wertschätzung der Schülermeinung (n=2) 

Tabelle 29: Kategorien Potential des Studienbriefs 
 

Auf die Frage, ob den Teilnehmern das Verfahren der Erprobung gefallen hat, äußern sich 51 

Teilnehmer positiv, sieben Teilnehmer negativ (vgl. Abbildung 31). 
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Abbildung 31: Gefallen an der Erprobung des Verfahrens 

 

Positiv fällt auch die Rückmeldung auf die Frage nach dem persönlichen Profit aus der Erprobung 

aus (vgl. Abbildung 32): 41 Lehrkräfte haben mindestens etwas oder ziemlich vom Verfahren 

profitiert, 17 dagegen kaum oder gar nicht.  

 

Abbildung 32: Vom Verfahren profitiert 

Auf die Frage worin für die Lehrkräfte der konkrete persönliche Profit vom Verfahren lag, zeichnet 

sich ein ähnliches Bild wie bei der vorherigen Frage nach dem Potential des Studienbriefes zur 

Unterrichtsdiagnostik ab (vgl. Tabelle 30): Sechs Lehrkräfte betonen die Möglichkeit zur Reflexion 
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des eigenen Unterrichts. Ebenfalls sechs Kollegen profitierten vom kollegialen Austausch, der 

sowohl die kollegiale Auseinandersetzung über die Eigen- und Fremdbeobachtung als auch die 

Möglichkeit, sich Anregungen vom Kollegen zu holen beinhalten kann. Den Vorteil eines kriteri-

enbasierten Blickes auf Unterricht sehen dabei fünf Lehrkräfte. Eine Lehrkraft fasst die bisher 

genannten Punkte treffend zusammen:  

„Jede Lehrkraft, die ihr eigenes Lehrerverhalten nach vereinbarten Qualitätskriterien reflektiert, 

sich konstruktiv beurteilen lässt und auch andere Lehrkräfte beobachtet, kann durch Nutzung der 

Erkenntnisse die eigene Professionalität steigern. Eigene Sichtweisen können so <gerade ge-

rückt>, ggf. erfolgreiche <abgeschaut> werden. <Echte Teamarbeit> wird hierdurch ebenfalls ge-

fördert.“ 

Für vier Lehrkräfte sind die Rückmeldungen der Schüler, die die eigene Sicht auf den Unterricht 

erweitern, von Bedeutung. Eine allgemeine Zustimmung vom Verfahren der Erprobung profitiert 

zu haben ohne dies zu präzisieren, geben drei Lehrkräfte. Zwei Lehrkräfte äußern ihre Zufrieden-

heit mit der schnellen und sicheren Handhabung des standardisierten Instrumentes. 

Item 3: Falls mindestens „etwas“: Worin liegt der Profit? 

K1 Reflexionsmöglichkeit (n=6) 

K2 Kollegialer Austausch (n=6)  

K3 Kriterienbasierter Blick auf Unterricht (n=5)  

K4 Rückmeldungen der Schüler (n=4)  

K5 Allgemeine Zustimmung (n=3) 

K6 Zufriedenheit mit dem Instrument (n=2) 

Tabelle 30: Kategorien Nutzen vom Verfahren 
 

Als einen möglichen Stolperstein bei der offiziellen Freischaltung des Instrumentes sehen neun 

Lehrkräfte den Faktor Zeit, der nicht näher ausgeführt wird (vgl. Tabelle 31). Konkretere Hinweise 

geben acht Lehrkräfte, die den Aufwand des Verfahrens, z.B. die Länge des Studienbriefes und 

des Fragebogens, sowie den Organisations- und Durchführungsaufwand eines solchen Projektes 

als kritisch ansehen. Sieben Lehrkräfte stellen die grundsätzliche Bereitschaft der Lehrkräfte das 

Instrument einzusetzen in Frage. Eine Lehrkraft beschreibt diese Problematik:  

„Ein Problem für den Einsatz in Schulen sehe ich darin, dass langjährige Lehrer, z.T. wenig the-

oriefreundlich bzw. schon relativ weit weg vom theoretischen Hintergrund sind, den sich zu ver-

gegenwärtigen unerlässlich ist. Von daher könnte das Material ggf. <abschreckend> wirken.“ 

Sechs Lehrkräfte zweifeln, ob Schüler/innen in der Lage sind, das Verfahren durchzuführen, und 

ob nicht Gefahr besteht, dass Schüler/innen es z.B. nicht ernst nehmen und nicht ehrlich antwor-

ten. Damit verbunden weisen ebenfalls sechs Lehrkräfte auf die Formulierungen einiger Items 
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(ohne Nennung dieser Items) hin, wo es bei Schülern zu Verständnisschwierigkeiten kommen 

könnte. 

Drei Lehrkräfte messen den schulischen Rahmenbedingungen und der Einbettung des Instru-

mentes in eine schulische Feedbackkultur, die sich unter Umständen erst noch entwickeln muss, 

besondere Bedeutung zu. Sieben Lehrkräfte formulieren die Notwendigkeit eines Trainings von 

Feedbackgesprächen, um so der mangelnden Kenntnis und Anwendung von Feedback-Gesprä-

chen seitens der Lehrkräfte Rechnung zu tragen und möglichen Ängsten vor Bewertung entge-

genzuwirken. In diesem Zusammenhang warnen drei Lehrkräfte vor einem Missbrauch des In-

strumentes zum Zwecke der Beurteilung durch Vorgesetzte.  

Item 4: Wo sehen sie mögliche Stolpersteine, wenn das Instrument nach der offiziellen Frei-
schaltung ab 2011 in Schulen und Studienseminaren genutzt werden kann? 

K1 Zeit (n=9) 

K2 Aufwand des Verfahrens (n=8) 

K3 Motivation der Lehrkräfte (n=7) 

K4 Praxis der Feedbackgespräche (n=7) 

K5 Anforderungen an Schüler (n=6)  

K6 Formulierung der Items (n=6) 

K7 Nicht Vorhandensein einer schulischen Feedbackkultur (n=3)  

K8 Angst vor Missbrauch des Instrumentes zur Beurteilung (n=3) 

Tabelle 31: Kategorien Stolpersteine und Gelingensbedingungen 
 

Als wichtige Gelingensbedingungen nennen sechs Lehrkräfte den Faktor „Zeit“, ohne diesen nä-

her zu erläutern (vgl. Tabelle 32). Das Verfahren der Unterrichtsdiagnostik bedarf einer Planung 

im Gesamtkontext der spezifischen Schule gegebenenfalls unter Einbeziehung der Steuer-

gruppe. Dieser Meinung sind vier Lehrkräfte. Eine personelle Begleitung an der Schule, entweder 

in Person eines externen Begleiters oder eines verantwortlichen Kollegen, erachten drei Lehr-

kräfte als hilfreich. Vier Lehrkräfte sehen Bedarf in Fortbildungen, z.B. zu den unterschiedlichen 

Bereichen des Fragebogens. Das Vertrauen der Schüler als Grundlage des Einsatzes des Instru-

mentes nennen vier Lehrkräfte, ein gutes Vertrauensverhältnis zum beteiligten Kollegen empfin-

den drei Lehrkräfte als bedeutsam. 

Item 5: Welches sind aus Ihrer Sicht wichtige Gelingensbedingungen?  

K1 Zeit (n=6) 

K2 Planung auf Ebene der gesamten Schule (n=4) 

K3 Fortbildung (n=4) 
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K4 Vertrauensbasis Schüler (n=4) 

K5 Vertrauensbasis Kollege (n=3) 

K6 Personelle Begleitung (n=3) 

Tabelle 32: Kategorien Gelingensbedingungen 
 

Abschließend bestätigt sich bei der Vergabe einer Schulnote für das Verfahren der aus den vor-

herigen Fragen gewonnene positive Eindruck in einem Mittelwert von M = 2,6 (vgl. Abbildung 33).  

 

Abbildung 33: Abschließende Schulnote für das Verfahren 
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4 Diskussion und Konsequenzen 

4.1 Diskussion der Forschungsergebnisse und daraus abgeleitete Konsequenzen 

In der bundeweiten Erprobungsphase hat die mit dem EMU-Instrument verknüpfte Unterrichtsdi-

agnostik ihren Weg in die Unterrichtspraxis gefunden und das Klassenziel erreicht. Dafür spricht 

der Durchschnitt von 2.6, der von den beteiligten Lehrkräften abschließend für das Verfahren 

vergebenen Schulnoten. Das Klassenziel wurde damit gut erreicht, in der Notenskala besteht 

jedoch noch Spielraum nach oben. Um diesen Spielraum in Bezug auf die zukünftige Gestaltung 

des EMU-Instrumentes sowie damit verbundener Unterrichtsentwicklungsprozesse soll es in der 

abschließenden Diskussion gehen. Grundlage bilden die im vorherigen Kapitel dargestellten For-

schungsergebnisse der Erprobungsphase. Die Auswahl einzelner Aspekte orientiert sich dabei 

an den beiden Forschungsinteressen. Die Diskussion greift den roten Faden der Arbeit auf und 

führt ihn zu Ende. 

Im Rahmen der Diskussion der Forschungsergebnisse sollten die Spezifika der Stichprobe be-

dacht werden. Ein nicht unerheblicher Teil der Stichprobe setzt sich aus Lehramtsanwärtern zu-

sammen. Dies könnte sich auf die Beantwortung von Fragen auswirken, bei denen Unterrichts-

entwicklungserfahrungen (z.B. hinsichtlich Lehrerkooperationen oder auch Unterstützungsmaß-

nahmen in Form von Fortbildungen etc.) eine Rolle spielen könnten. Selbstverständlich geht es 

dabei nicht darum die Qualität der Rückmeldungen in Frage zu stellen, sondern vielmehr diese 

Besonderheit im Auge zu behalten. 

 

4.1.1 Erstes Forschungsinteresse: „Praxistauglichkeit EMU-Instrument“ 

4.1.1.1 Aspekte von Zeit, Aufwand und Motivation 

Bevor die praktischen Hinweise zur Optimierung des EMU-Instrumentes aufgegriffen werden, 

sollen zunächst drei von den Lehrkräften im Zusammenhang mit der zukünftigen Einführung des 

Instrumentes an Schulen benannte und besonders zu berücksichtigende Aspekte näher betrach-

tet werden. Sie sind als grundlegende Überlegungen zur Praxistauglichkeit des Instrumentes an-

zusehen und sind deshalb den nachfolgenden eher „technischen“ Änderungen am EMU-

Instrument vorangestellt.  

Der Aspekt der Zeit: Auf den ersten Blick widersprechen die Ergebnisse zur Dauer der Schüler-

befragung von durchschnittlich zehn Minuten sowie die Dauer der Eingabe in die Excel-Auswer-

tungsmaske von durchschnittlich 30 Minuten der Sorge der Lehrkräfte, dass sich Nutzung des 

Instrumentes aufgrund mangelnder Zeit als schwierig erweisen könnte. Dahinter könnten jedoch 

Erfahrungen mit Unterrichtsentwicklungsmaßnahmen stecken, die sich als sehr zeitintensiv er-

wiesen haben von den Lehrkräften aber als wenig ergiebig empfunden wurden. Bezogen auf den 
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Faktor Zeit im Kontext der Unterrichtsdiagnostik sollte ein Augenmerk zweierlei gelten: Erstens 

soll die Praxistauglichkeit des Instrumentes im Sinne einer zeitökonomischen Nutzung (vgl. hierzu 

die nachfolgenden Ausführungen zum Aspekt des Aufwandes) weiter forciert werden. Zweitens 

sollen verschiedene Unterstützungsmaßnahmen (vgl. hierzu die Ausführungen zur EMU-

Unterrichtsentwicklung) dazu beitragen, dass sich den Lehrkräften Sinn und vor allem der per-

sönliche Nutzen des EMU-Instrumentes erschließt. So bietet sich die Chance, dass die für das 

Verfahren aufgewendete Zeit als sinnvoll für die persönliche Professionalisierung empfunden 

wird.  

Der Aspekt des Aufwands: In der Erprobung führten die Lehrkräfte eine Vollerhebung durch, dass 

heißt, alle Qualitätsbereiche des Fragebogens sowie der Bilanzbereich wurden in der Erhebung 

erfasst. Eine Reduzierung des Erhebungs- und Auswertungsaufwandes könnte in Form einer 

verstärkten modularen Nutzung des Instrumentes erfolgen. Die Lehrkräfte erstellen dabei ihren 

individuellen Fragebogen, fokussieren bestimmte Qualitätsbereiche und beeinflussen so die Er-

hebungs- und Auswertungsdauer. Diese kann dann weiter drastisch verkürzt werden, sodass sich 

der zeitliche und organisatorische Aufwand in Grenzen halten sollte. Übernehmen die Schüler 

noch die Eingabe der anonymen Daten, könnte die damit eingesparte Zeit für das Feedbackge-

spräch mit dem Kollegen und den Schülern verwendet werden.  

Der Aspekt der Motivation: In der Pilotierung meldeten sich Lehrkräfte freiwillig, das Verfahren zu 

erproben und die nachfolgend genannten Beweggründe zeugten von einer hohen Motivation, sich 

auf die Unterrichtsdiagnostik einzulassen. Diese Motivation kann in der schulischen Praxis sicher 

nicht immer vorausgesetzt werden. Somit stellt sich die Frage, wie möglichst viele Kollegen einer 

Schule zur Nutzung des Instrumentes motiviert werden können. Den von den betei-ligten Lehr-

kräften benannten Gründen zur Verwendung des Instrumentes können wichtige Hinweise zur 

Beantwortung dieser Frage entnommen werden. Sie führten verschiedene Beweggründe auf z.B. 

ein allgemeines Interesse an der Unterrichtsdiagnostik, den Wunsch nach einer Verbesserung 

des eigenen Unterricht und der eigenen Fähigkeiten, die Rückmeldung von und der Austausch 

mit Kollegen und Schülern, etc. Zwar können diese Gründe durchaus bewirken, dass der Funken 

auf weitere Lehrkräfte überspringt, es ist jedoch auch damit zu rechnen, dass genau diese 

Gründe, wie z.B. das mit dem Verfahren verknüpfte Feedback des Kollegen und der Schüler im 

ersten Moment abschreckend wirken kann. Ein möglicher Schlüssel könnte dann in einer klein-

schrittigen Vorgehensweise liegen: Lehrkräfte setzen das Instrument zunächst alleine (im Sinne 

eines „Logbuches“) oder nur mit den Schülern ein und beziehen erst in einem weiteren Schritt 

den Kollegen mit ein. In möglichen „Schnupperhospitationen“ bei bereits Unterrichtsdiagnostik 

praktizierenden Tandems können außerdem Bedenken und Vorbehalte ausgeräumt werden und 

ein Interesse geweckt werden, das Verfahren selbst auszuprobieren. Diese „sanften“ Einstiege 

können dazu beitragen, Hemmschwellen und Ängste bei noch feedbackunerfahrenen Kollegen 

abzubauen (vgl. Strahm 2008, S. 69ff). Eine Schlüsselrolle bei der Einführung des Instrumentes 
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wird die dabei die Schulleitung spielen. Dass der Praxiseinsatz des Instrumentes ganz unspek-

takulär verlaufen kann, darauf deuten auch die Rückmeldungen hin, die den Rückschluss zulas-

sen, dass es sich bei den beurteilten Unterrichtsstunden im Großen und Ganzen um Alltagsstun-

den handelte. Mögliche Bedenken, dass sich der Einsatz des Instrumentes auf den Charakter der 

Stunde, im Sinne einer „Schau-/Lehrprobenstunde“ auswirken könnte, erwiesen sich als unbe-

gründet. Dies untermauern auch die Rückmeldungen zur „Zufriedenheit mit der unterrichteten 

Stunde“ bei der die Mehrzahl der Befragten zufrieden mit der Stunde war. Dies könnte wiederum 

ein Indiz dafür sein, dass der Einsatz des Instrumentes von der Lehrkraft nicht per se als belas-

tend empfunden wird.  

 

4.1.1.2 Rückmeldungen zu Fragebogenitems 

Bestimmte Fragebogenitems wurden von den Lehrkräften übereinstimmend als problematisch 

und mit großen Verständnisschwierigkeiten verbunden benannt. Mit diesen Items wurde auf zwei 

Arten verfahren: Bestimmte problematische Items wurden ersatzlos gestrichen, andere wurden 

in einen Fragenpool zur individuellen Zusammenstellung eines Fragebogens übernommen. Die 

von Lehrkräften angesprochene Problematik beim Verständnis einzelner Items von Seiten der 

Schüler konnte teilweise durch Umformulierungen entschärft werden. So zum Beispiel bei Item 

10, bei dem ursprünglich die Rede von „humorvollen Bemerkungen“ war und diese nun durch 

„auflockernde Bemerkungen“ ersetzt wurden. Unabhängig davon ist die Lehrkraft gefordert, im 

Rahmen der Durchführung der Befragung bei sprachlichen Unklarheiten Hilfestellung zu leisten. 

Darüberhinaus besteht auch über das Ende der Praxisphase hinaus die Möglichkeit, über die 

Unterrichtsdiagnostik-Homepage Rückmeldung zu geben und damit einen wichtigen Beitrag zur 

Weiterentwicklung des Instrumentes zu leisten. 

 

4.1.1.3 Wunsch zusätzlicher Qualitätsbereiche 

Für die eigene Praxis der Unterrichtsdiagnostik ist für eine Vielzahl von Lehrkräften ein zusätzli-

cher neuer Qualitätsbereich von besonderer Relevanz (Stichwort „Alignment“, vgl. Breiter/Stauke 

2007, S. 394f). Dieser sollte der Heterogenität der Schülerschaft und der damit verbundenen 

individuellen Förderung Rechnung tragen. In diesem Punkt spiegelt das Bedürfnis der Lehrkräfte 

wieder individuelle Förderung im eigenen Unterricht zu praktizieren. Mit dem Instrument könnte 

die Hoffnung verbunden sein, wichtige Erkenntnisse zur Wirksamkeit getroffener Individualisie-

rungsmaßnahmen zu erhalten. Ein Bereich zum Umgang mit Vielfalt könnte sich dabei wie folgt 

gestalten (vgl. Tabelle 33). 
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Umgang mit Vielfalt  Stimme 
nicht zu 

Stimme 
eher 

nicht zu 

Stimme 
eher zu 

Stimme 
zu 

1. Ich habe den unterschiedlichen Vorkenntnissen 
Rechnung getragen. 

� � � � 

2. Ich habe den Lernvoraussetzungen von Schü-
ler/innen mit unterschiedlichem Sprachhintergrund 
Rechnung getragen. 

� � � � 

3. Ich habe berücksichtigt, dass es unter den Schü-
ler/innen unterschiedliche Lernpräferenzen gibt. 

� � � � 

4. Ich habe den Interessen unterschiedlicher Schü-
ler/innen Rechnung getragen. 

� � � � 

5. Ich habe den besonderen Lernvoraussetzungen 
von Schüler/innen mit besonderem Förderbedarf 
Rechnung getragen (Inklusion). 

� � � � 

6. Ich habe geschlechtsspezifische Unterschiede be-
rücksichtigt. 

� � � � 

Tabelle 33: Beispielitems zum Umgang mit Vielfalt (vgl. Helmke/Helmke/Lenske/Pham/Praetorius/ 
Schrader/Ade-Thurow 2011, S.1) 

 

Außerdem wünschen sich die Lehrkräfte fachspezifische Qualitätsbereiche, die es ihnen ermög-

lichen, den Fragebogen individuell an das Fach anzupassen. Die Begründung liegt nahe, dass 

ein auf den Erwerb von Fachkompetenzen ausgerichteter Unterricht auch Berücksichtigung im 

Kontext der Unterrichtsdiagnostik erfahren sollte. 

Über den Zusatzbereich besteht die Möglichkeit, z.B. auf Grundlage der Bildungsstandards der 

einzelnen Fächer oder auch Kompetenzrastern selbst einen Bereich „Kompetenzorientierung des 

Unterrichts“ zu generieren (vgl. Helmke u.a. 2011, S. 2f). Am Beispiel allgemeiner mathemati-

scher Kompetenzen soll dies aufgezeigt werden (vgl. Tabelle 34). Jedoch beschränkt sich das 

Instrument dann auf die Selbsteinschätzung der unterrichtenden Lehrkraft sowie auf die Sicht des 

hospitierenden Kollegen. Eine Schülereinschätzung bezogen auf die in der Stunde geförderten 

Kompetenzen ist dann nicht zielführend. 

In dieser Unterrichtsstunde wurden die folgenden all-
gemeinen mathematischen Kompetenzen gefördert: 

Stimme 
nicht zu 

Stimme 
eher 

nicht zu 

Stimme 
eher zu 

Stimme 
zu 

1. Mathematisch argumentieren  � � � � 

2. Probleme mathematisch lösen � � � � 

3. Mathematisch modellieren   � � � � 

4. Mathematische Darstellungen verwenden  � � � � 
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5. Mit symbolischen, formalen und technischen Elementen 
der Mathematik umgehen  

� � � � 

6. Kommunizieren  � � � � 

Tabelle 34: Integration von Bildungsstandards am Beispiel von Mathematik (vgl. Helmke u.a. 2011, S. 2) 

 

Verknüpft mit der Forderung nach einer fachlichen Ausrichtung der Fragebogenitems wurde auch 

darauf hingewiesen, dass verschiedene Unterrichtsphasen sich aus fachdidaktischer Sicht unter-

schiedlich gestalten können und dies berücksichtigt werden sollte. Diese Verknüpfung der jewei-

ligen Unterrichtssequenz, z.B. Einstiegs-, Erarbeitungsphase etc. mit der fachdidaktischen Per-

spektive wurde ebenfalls mit in den Fragenpool aufgenommen und kann von den Lehrkräften in 

den Fragebogen integriert werden. 

Von der Möglichkeit im Zusatzbereich des Instrumentes eigene Items zu erstellen und so das 

Instrumentes individuell auf die eigenen Bedürfnisse anzupassen (Stichwort „Flexibility“, vgl. Brei-

ter/Stauke 2007, S. 394f), machte abgesehen von einer Ausnahme keine Lehrkraft Gebrauch. Ob 

dies dem engen Zeitrahmen der Erprobungsphase oder möglichen Schwierigkeiten bei der For-

mulierung eigener Items geschuldet ist, kann nicht abschließend geklärt werden. Bedenkt man 

die möglichen positiven Auswirkungen auf die Akzeptanz des Instrumentes bei Lehrkräften durch 

ihre aktive Beteiligung an der inhaltlichen Ausgestaltung des Instrumentes (vgl. Gathen 2006, S. 

16), so sollte dies zukünftig besondere Berücksichtigung finden. Mit den neuen Qualitätsberei-

chen ist ein erster Schritt in diese Richtung getan. Lehrkräfte erhalten weitere Möglichkeiten, das 

Instrument bedarfsorientiert und kontextspezifisch zu nutzen ohne zeitintensiv selbst neue Items 

formulieren zu müssen. 

 

4.1.1.4 Alternativen zum Excel-Auswertungsinstrument 

Die nach der Prä-Pilotierung am Auswertungsinstrument vorgenommene Reduzierung der statis-

tischen Kennwerte zeigte in der Erprobungsphase Wirkung. Die Rückmeldungen der Lehrkräfte 

sprechen für die Verständlichkeit der aufbereiteten und in Urteilsprofilen dargestellten Daten der 

Erhebung (Stichwort „Comprehensibility“, vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f). Sie zeigen sich mit 

der Handhabbarkeit und Darstelllung des auf Excel basierenden Instrumentes insgesamt zufrie-

den. 

Der Zugang zu Excel (Stichwort „Accessibility“, vgl. Breiter/Stauke 2007, S. 394f) kann scheinbar 

nicht bei allen Lehrkräften vorausgesetzt werden. So äußerten Einzelne den Wunsch nach einem 

von Excel unabhängigen Programm, z.B. auf Basis des Freeware-Programms Open-Office. Nach 

Überarbeitung des Instrumentes steht zusätzlich zu der Excel-Version ein eigenes von Excel un-

abhängiges Programm zur Verfügung, ebenfalls kostenlos per Download. Dadurch soll insbeson-

dere der Gefahr entgegengewirkt werden, dass (abgesehen von persönlichen Präferenzen für 
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das eine oder andere Programm) die Nutzung eines auf Excel basierenden Programms nicht 

möglich ist, da Schulen in Zeiten enger Haushaltskassen zunehmend auf Freeware-Programme, 

wie z.B. Open-Office ausweichen. Da diese Programme auch ohne Lizenzproblematik zuhause 

verwendet werden können, ist davon auszugehen, dass die Handhabung des Programmes keine 

Schwierigkeiten bereiten dürfte.  

 

4.1.2 Zweites Forschungsinteresse: „Aspekte einer EMU - Unterrichtsentwicklung“ 

4.1.2.1 Anregung zur Selbstreflexion und Umgang mit den Ergebnissen 

Ganz im Sinne der Zielsetzung einer Unterrichtsdiagnostik ist die von den Lehrkräften als gewinn-

bringend hervorgehobene Reflexionsmöglichkeit. Die Lehrkräfte scheinen das mit dem EMU-

Instrument enthaltene Potential zur Selbstreflexion für sich entdeckt zu haben und es bot ihnen 

die Möglichkeit, erste Schritte in Richtung eines „reflektierenden Praktikers“ (Schön 1983) zu tä-

tigen. Bei einem genaueren Blick auf den individuellen Umgang mit den Ergebnissen und einem 

erwünschten Unterstützungsbedarf zeichnet sich jedoch im Gegensatz zu der als positiv hervor-

gehobene Reflexionsmöglichkeit ein weniger klares Bild ab. Die Uneinigkeit unter den Lehrkräften 

hierbei lässt sich möglicherweise durch unterschiedliche Wissensstände, praktische Erfahrun-

gen, aber auch Einstellungen im Umgang mit empirischen Daten erklären. Am eindrücklichsten 

zeigt sich dies bei der Frage nach einer Unterstützung bei der Interpretation der Ergebnisse. Ge-

nauso viele Lehrkräfte melden an diesem Punkt Bedarf an, wie Lehrkräfte, die hier keinen Bedarf 

sehen. Die noch am ehesten erwünschte Unterstützung bei der Planung und Umsetzung der 

Veränderungen könnte ein Hinweis darauf sein, dass Lehrkräfte daran interessiert sind, Konse-

quenzen auf Basis der Daten abzuleiten und sich in der Konkretisierung bzw. dem Transfer in die 

unterrichtliche Praxis jedoch schwer tun. Lehrkräfte, die hier wenig Bedarf sehen, greifen unter 

Umständen auf einen reicheren Erfahrungsschatz zurück. Dass in diesem Punkt Handlungsbe-

darf besteht, spricht dafür, dass sie kaum Veränderungen an ihrem Unterricht vornehmen. In 

diesem Punkt zeigt sich eindrücklich der steinige Weg von der Information über Unterricht hin zur 

Innovation in Form wirkungsvoller Maßnahmen (vgl. Helmke/Hosenfeld 2005, S.147). Um Lehr-

kräfte bei diesem entscheidenden Schritt zu unterstützen, wurden sie zu zwei Wegen der Beglei-

tung im Umgang mit den Ergebnissen befragt: Einem externen personellen Begleiter (z.B. durch 

einen Prozessbegleiter, vgl. Tresch 2007, S. 336f) standen sie eher ablehnend gegenüber. Mög-

licherweise spielen hier Vorbehalte bezüglich des Vertrauensschutzes und des Umgangs mit den 

sensiblen Daten der Unterrichtsdiagnostik eine Rolle. Ein interner Begleiter (z.B. ein Kollege als 

Ansprechpartner, vgl. Ditton 2004, S. 121) stellt zumindest für die Hälfte der Befragten eine mög-

liche Alternative dar. Unter Umständen äußert sich darin ein Vertrauensbonus, den ein schulin-

terner Kollege als Ansprechpartner genießen könnte. Als zukünftige Unterstützungsmaßnahme 

könnte somit die Schulung und Weiterbildung schulinterner Experten als Multiplikatoren für Un-

terrichtsdiagnostik in Betracht gezogen werden.  
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Schließlich sollte bedacht werden, worauf bereits Anfangs hingewiesen wurde, nämlich auf die 

Besonderheit der Stichprobe mit ihrem hohen Anteil an Lehramtsanwärtern. Sie könnte eine mög-

liche Erklärung sein für die Uneinigkeit im Umgang mit den Ergebnissen der Erhebung und einem 

damit verbundenen Unterstützungsbedarf.  

 

4.1.2.2 Ansätze professioneller Lerngemeinschaften  

Der bisherige Blickwinkel der individuellen Auseinandersetzung der Lehrkräfte auf das Verfahren 

zur Unterrichtsdiagnostik soll im Folgenden um den Blickwinkel einer professionellen Lernge-

meinschaft erweitert werden. Den Rückmeldungen lassen sich erste Hinweise entnehmen, die 

auf eine mögliche Entwicklung in Richtung einer professionellen Lerngemeinschaft hindeuten. 

Die von Bonsen/Rolff (2006) aufgeführten Bestimmungsmerkmale (vgl. Bonsen/Rolff 2006, S. 

179) sind dabei wie folgt ausgeprägt:  

• Als „gemeinsame handlungsleitende Ziele“ könnten die übereinstimmenden Nennungen der 

Verbesserung des eigenen Unterrichtsund der eigenen Fähigkeiten als Motivationsgrund der 

Verwendung des Instrumentes dienen.  

• Eine „De-Privatisierung des Unterrichts“ zeigte sich in den von den Lehrkräften als gewinn-

bringend empfundene Rückmeldung von Schülern und Kollegen. 

• Einher damit kommt im Idealfall ein Perspektivenwechsel, der den „Fokus auf Lernen statt 

auf Lehren“ richtet, indem Lehrkräfte sich für einen gemeinsam Lernprozess mit den Schü-

lern und dem Kollegen öffnen. 

• Ein „reflektierender Dialog“ fand in Form eines kollegialen Austauschs über die Ergebnisse 

statt, den nahezu alle befragten Lehrkräfte praktizierten und von einigen auch explizit bei der 

Frage nach dem eigenen Profit aus dem Verfahren genannt wird.  

• Als Knackpunkt stellte sich die „Zusammenarbeit und Kooperation“ in Form des kooperativen 

Umgangs mit den Ergebnissen heraus: Einem Austausch der Ergebnisse in schulinternen 

Feedbackgruppen und der Fachschaft, sowie einem Besuch Fortbildungen zu „Bereich des 

Fragebogens“ stehen die Lehrkräfte tendenziell eher ablehnend gegenüber. Bezüglich eines 

Austausches mit Kollegen anderer Schulen hält sich Zustimmung und Ablehnung die Waage. 

Wichtige Hinweise zur Deutung dieser Ergebnisse geben die Antworten auf die Frage nach 

Voraussetzungen, um die genannten Möglichkeiten wahrzunehmen. Als wichtigste Voraus-

setzung wurde einmal mehr der Faktor Zeit benannt. Die Zurückhaltung der Lehrkräfte be-

züglich einer Weiterarbeit mit den Ergebnissen in Fach- und Feedbackgruppen könnte auch 

auf die unterschiedlichen Ausprägung der Kooperationsstrukturen und -praxis zurückzufüh-

ren sein (vgl. Bonsen/Büchter/Peek 2006, S. 135). Mangelnde Erfahrungen einerseits oder 

eine als ineffektiv und wenig nützlich empfundene Arbeit in diesen Gruppen anderseits, 
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könnte Lehrkräfte eher skeptisch stimmen, die Unterrichtsdiagnostik in diesem Rahmen wei-

ter zu vertiefen. An dieser Stelle sind verstärkt die Schulleitungen gefordert, Maßnahmen zur 

Förderung der Kooperationen im Kontext der Unterrichtsdiagnostik zu ergreifen. Einen wei-

teren wichtigen Aspekt nennen die Lehrkräfte, wenn sie, wie bereits bei den Stolpersteinen 

die „Bereitschaft der Kollegen zur Teilnahme am Programm der Unterrichtsdiagnostik“ als 

wichtige Voraussetzung zur Weiterarbeit in den genannten Gruppen anführen. Dahinter 

könnte sich eine Sorge der an der Unterrichtsdiagnostik Beteiligten verbergen, dass eine 

mögliche Arbeit in Fach- und Feedbackgruppen ohnehin an einer mangelnden Nutzung des 

Instrumentes zur Unterrichtsdiagnostik durch die übrigen Kollegen scheitern könnte. Hier ist 

einmal mehr die Schulleitung gefragt. 

 

4.1.2.3 Bedeutung einer schulischen Feedbackpraxis 

Nach Aussage der Lehrkräfte profitierten sie neben der Möglichkeit der Reflexion vor allem vom 

Austausch mit den Schülern und den Kollegen. Bei der damit verbundenen Durchführung der 

Feedbackgespräche wurde ein Bedarf identifiziert. Ein Hinweis darauf, dass Lehrkräfte mit da-

tenbasierten Feedbackgesprächen, oder wahrscheinlich mit Feedbackgesprächen allgemein, 

meist Neuland betreten und in diesem Bereich über wenig Expertise verfügen. Vor dem Hinter-

grund, dass Feedbackgespräche ein zentrales Element der Unterrichtsdiagnostik ausmachen 

sollten, muss diesem Punkt besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden. Andernfalls besteht 

die Gefahr, dass erste negative oder wenig zufriedenstellende Feedbackgesprächserfahrungen 

eine Weiterführung des mit den anfangs beschriebenen Erwartungen ambitioniert begonnenen 

Prozess der Unterrichtsdiagnostik hemmen. Prozessorientierte interne oder externe Unterstüt-

zung in Form von Feedbacktrainings kann hier eine wichtige Hilfestellung leisten. Diese Vorge-

hensweise ist sinnvoll und notwendig, wenn man bedenkt, dass im Rahmen der Pilotierung eine 

nicht geringe Anzahl an Lehrkräften die Ergebnisse lediglich mit ihrem Kollegen und nicht mit den 

Schülern besprochen haben 

Eine nicht unerhebliche Rolle bei der Etablierung einer Praxis der Unterrichtsdiagnostik spielt in 

den Augen der Lehrkräfte die schulische Feedbackkultur. Als deren Grundlage kann eine ge-

nannte Vertrauensbasis zwischen der Lehrkraft und den Schülern sowie dem hospitierenden Kol-

legen angesehen werden. Sie sollte bei Überlegungen zur schulischen Umsetzung, z.B. bei der 

Wahl potentieller Tandempartner berücksichtigt werden. 

 

4.1.2.4 Zukünftige Handlungsfelder der Schulleitung 

Aus den Rückmeldungen lassen sich Eckpunkte eines zukünftigen Schulleitungshandelns im Pro-

zess der Unterrichtsdiagnostik ableiten. Ordnet man diesen den von Bonsen (2009) auf 
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Grundlage von Scheerens/Glas/Thomas (2003) formulierten vier typischen Merkmalen (vgl. Bon-

sen 2009, S. 53) zu, ergibt sich folgendes Bild: 

• Eine Förderung und Stimulation der Professionalität ist in Form einer prozessbezogenen Be-

gleitung im Bereich des individuellen Umgangs mit den Ergebnissen der Unterrichtsdiagnos-

tik und hier vor allem bei Feedbackgesprächen erforderlich. Dies dürfte auch hinsichtlich der 

Akzeptanzsicherung von Bedeutung sein. Lehrkräfte, die persönlich einen Sinn und Nutzen 

im Verfahren zur Unterrichtsdiagnostik sehen, können Kollegen motivieren in den Prozess 

mit einzusteigen.  

• Hinsichtlich einer möglichen Unterstützung unterrichtsbezogener Lehrerkooperation zeigt 

sich in Bezug auf den kooperativen Umgang mit den Ergebnissen in Feedback- und Fach-

gruppen sowie in möglichen Netzwerken mit anderen Schulen, ein verstärkter Handlungsbe-

darf. Zwar sind wichtige Rahmenbedingungen, wie z.B. die an vielen Schulen eingeführten 

Kooperationszeiten, sowie die Arbeit in Fachgruppen zumindest auf dem Papier verbrieft. 

Jedoch deuten die Zurückhaltung der Lehrkräfte, was eine Arbeit am Thema Unterrichtsdi-

agnostik in diesen Gremien betrifft, auf einen Optimierungsbedarf hin. Möglichkeiten bieten 

sich z.B. in Form von Fortbildungen der Feedback- und Fachgruppenleiter, die dort das not-

wendige Handwerkszeug zur professionellen Gestaltung der Gruppenarbeitsprozesse erhal-

ten. Besagte Kooperationszeiten können dann mit neuem inhaltlichen Leben gefüllt werden 

und dabei einen klaren zeitlichen Rahmen stecken. Der transparente Umgang mit der Res-

source Zeit, insbesondere in Form klar definierter Zeitgefäße, berücksichtigt den von den 

Lehrkräften wiederholt genannten Faktor Zeit. Nicht zu unterschätzen ist schließlich eine or-

ganisatorische Unterstützung der Beteiligten, z.B. in Form von Stundenplanänderungen im 

Rahmen der Hospitationen, und im Bereitstellen der Materialien. 

• Auf eine neue Akzentuierung der Beratung und Qualitätsaufsicht des Unterrichts könnte der 

von Lehrkräften besonders hervorgehobene, jedoch nicht näher präzisierte, Aspekt der Kom-

munikation mit der Schulleitung im Verlauf des Verfahrens hindeuten. Geht sie über den all-

täglichen Small-Talk hinaus, bieten sich in ihr gezielte Gesprächsanlässe, um über Qualitäts-

bereiche von Unterricht, im Idealfall zuvor gemeinsam vereinbart, ins Gespräch zu kommen. 

Zu Recht warnen jedoch einzelne Lehrkräfte vor der Gefahr des Missbrauchs des Instrumen-

tes zur Beurteilung statt zur Beratung. Eine auf gegenseitigem Vertrauen basierende ausge-

prägte Feedbackkultur ist Grundvoraussetzung hierfür.  

• Die bisher benannten Handlungsfelder beschreiben eindrücklich, dass mit der Verwendung 

des Verfahrens zur Unterrichtsdiagnostik der Unterricht als Kerngeschäft fokussiert wird. Da-

bei wird der längerfristige Charakter klar, den das Verfahren mit sich bringt. Berücksichtigt 

man den kurzfristigen Pilotcharakter der Erprobungsphase, so scheint dies nicht weiter ver-

wunderlich zu sein. Ein auf Dauer und Erfolg ausgelegtes Unterrichtsdiagnostikvorhaben er-

fordert Zeit und ein Einbeziehen der gesamten Schule. Diese Notwendigkeit wird nicht zuletzt 
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auch von einzelnen Lehrkräften als wichtige Gelingensbedingungen angesehen, wenn z.B.im 

Rahmen der Unterrichtsdiagnostik von einer Planung auf der Ebene der gesamten Schule 

die Rede ist. 

 

4.1.2.5 Broschüre statt Studienbrief 

In der Länge des Studienbriefes sahen viele Lehrkräfte einen Kritikpunkt. Dieser Forderung nach 

einer Kürzung des Studienbriefes wurde entsprochen. Nach Ende der Erprobungsphase wird es 

eine ungefähr zehnseitige Broschüre zum Umgang mit dem EMU-Instrument geben. Zusätzlich 

ermöglichen Hyperlinks in der Broschüre die Vertiefung einzelner Themen in Form vertiefender 

Zusatztexte. Die Broschüre ist seit Ende Januar 2011, wie auch das Instrument, frei auf der 

Homepage zur Unterrichtsdiagnostik verfügbar. Die Homepage ermöglicht es nicht nur, aktuali-

sierte Versionen des EMU-Instrumentes online zu stellen, sondern auch in einem FAQ–Bereich 

auf Bedürfnisse und Rückfragen von EMU-Nutzern einzugehen. Der Dialog Wissenschaft-Praxis 

hat sich in der Vergangenheit als äußert fruchtbar für die Weiterentwicklung des EMU-

Instrumentes erwiesen. Er soll über das KMK–Projektende hinaus in Form der Homepage weiter 

geführt werden, und vor allem der Schulpraxis Unterstützung bieten. 

 

4.1.2.6 Entwicklungspotential bei der Unterrichtreflexion im Team 

Unterstützungsbedarf gibt es ebenfalls bei der Unterrichtreflexion im Team. Die Lehrkräfte be-

richten von überwiegend fremdem Material, also fremdem Unterricht, der zur videobasierten Re-

flexion herangezogen wurde. Möglicherweise ist die Hemmschwelle der Beteiligten noch zu hoch, 

den eigenen Unterricht zu videografieren und zum Gegenstand der Videoanalyse zu machen. 

Oder aber es könnten auch die technischen Voraussetzungen und die mangelnde Erfahrung in 

diesem Bereich eine Rolle spielen. Für eine zukünftige vertiefende Auseinandersetzung mit der 

Videografie von Unterricht spricht auch die Rückmeldung der Lehrkräfte, die den Einsatz von 

Transkripten nur zusätzlich zu den Videos als sinnvoll erachten. Einer möglichen Problematik, 

dass für eine Unterrichtsreflexion im Team kein geeignetes Videomaterial zur Verfügung steht, 

soll jedenfalls zukünftig durch eigens für diesen Zweck erstellte und kostenlos erhältliche Unter-

richtsmitschnitte entgegengewirkt werden. Potentiellen Unterrichtsdiagnostikern stehen dann ne-

ben videografierten Stunden auch Urteilsprofile der unterrichtenden Lehrkraft, der Schüler und 

des Kollegen zur Verfügung.  

4.2 Erste Schritte einer EMU-Implementation in Baden-Württemberg 

Mit Beendigung des KMK-Projektes obliegt es nun den einzelnen Bundesländern, die Studien-
briefe länderspezifisch zu implementieren (vgl. Bos u.a. 2008, S. 8f).  
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Im Bundesland des Autors, in Baden-Württemberg, wurde ein Weg gewählt, der Vertreter der 
Einrichtungen der Lehreraus- und -fortbildung an einem Tisch vereint: Die Vertreter repräsentie-
ren die 

• Universitäten und Pädagogischen Hochschulen („ersten Phase“ der Lehrerausbildung); 

• Seminare Grund-/Haupt- und Werkrealschule, Realschule, Gymnasium („zweite Phase“ 
der Lehrerausbildung); 

• Schulämter und Regierungspräsidien („dritte Phase“ der regionalen und überregionalen 
Lehrerfortbildung). 

Nach ersten gemeinsamen Treffen im Rahmen einer Regionalkonferenz in Landau und einem 
Treffen im Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg erarbeiten die Vertreter 
der Einrichtungen gegenwärtig Konzepte einer möglichen Verankerung des EMU-Instrumentes 
innerhalb ihrer Bereiche.  

Neben einer Schwerpunksetzung im Rahmen der Lehreraus- und -fortbildung in Baden-Württem-
berg findet das EMU-Instrument außerdem Berücksichtigung in zwei gegenwärtigen bildungspo-
litischen Maßnahmen:  

• Im Projekt „BBBB“ (Beobachten-Beschreiben-Bewerten-Begleiten), das die individuelle 
Förderung der einzelnen Schüler in den Fokus rücken soll. Mit EMU lässt sich erfassen, 
inwiefern sich die von der Lehrkraft getroffenen Maßnahmen der individuellen Förderung 
auf die Qualität des Unterrichts auswirken. Anwendung könnten dabei insbesondere die 
neuen Items zum „Umgang mit Vielfalt“ finden. 

• Im Projekt „Lehrergesundheit 10+“ erhalten Schultandems von Lehrkräften ab dem 10. 
Dienstjahr die Möglichkeit, begleitet durch Fortbildungen kollegiale Hospitationen zu prak-
tizieren. Zur inhaltlichen Begleitung werden sie auch zeitlich entlastet, indem ihnen eine 
Deputatsstunde für die Feedbackgespräche und die Tandemarbeit zur Verfügung gestellt 
wird. EMU könnte als Ausgangsbasis der kollegialen Hospitationen dienen und ein solides 
Fundament für die Feedbackgespräche darstellen.  

Nicht zu vergessen ist die Schulpraxis als der Ort, an dem das EMU-Instrument zukünftig Anwen-
dung finden soll. Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen auf das Potential des Instrumentes hin. 
Jedoch sind mit der Ein- und Durchführung gewisse Herausforderungen verbunden, die es zu 
meistern gilt. Eine Schlüsselrolle spielt dabei die Schulleitung, die mit dem EMU-Instrument die 
schulische Qualitätsentwicklung vorantreiben kann. Angedacht sind daher Informationsveranstal-
tungen für Schulleiter, um sie mit dem Instrument vertraut zu machen.  

Erkenntnisse aus der Praxiserprobung des Instrumentes zeigen, dass dabei interne und externe 
Unterstützung förderlich sein kann. Geeignet hierfür wären mögliche schulinterne Multiplikatoren 
zum Thema „Unterrichtsdiagnostik“ sowie die vom Land Baden-Württemberg Schulen kostenlos 
zur Verfügung gestellten Fachberater Schulentwicklung. Letztere verfügen über Expertise bei der 
Durchführung kollegialer Hospitationen und der Gestaltung von Feedbackgesprächen.  
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4.3 Nachwort 

Zu Beginn dieser Arbeit wurde bezugnehmend auf Weinert/Schrader (1986) auf ein Entwicklungs-
potential im Feld der Unterrichtsdiagnostik hingewiesen. Mehr als zwanzig Jahr später hat sie im 
Rahmen des KMK Projektes „Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte in Hinblick auf die Verbesse-
rung der Diagnosefähigkeit, Umgang mit Heterogenität und individuelle Förderung“ besondere 
Bedeutung und inhaltliche Vertiefung erfahren. Gegenwärtige Bemühungen der Bundesländer, 
das EMU-Instrument zu implementieren (in diesem Kapitel exemplarisch am Beispiel Baden-
Württembergs dargestellt) stimmen positiv, dass Entwicklungen gefördert werden, die 
Weinert/Schrader (1986) im Kontext der Pädagogischen Diagnostik wie folgt beschreiben: 

 
„Wesentlich günstiger für die effektive Nutzung der pädagogischen Diagnostik in der Schule ist 

es, wenn möglichst jeder Lehrer durch geeignete Formen der Aus- und Fortbildung über jene 

unterschiedlichen Kompetenzen verfügt, die ihm einerseits eine reflektierte aber durchaus sub-

jektive Sicht seines pädagogischen Wirkens erlaubt, ihm aber zugleich die expertenhafte Ver-

wendung des verfügbaren diagnostischen Instrumentariums ermöglicht.“ (Weinert/Schrader 

1986, S. 27) 

 

Die Weichen hierfür, so hat diese Arbeit versucht darzulegen, sind gestellt.  
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Anhang 

 

• Abgleichfragebögen der KMK Pilotierungsphase März-Juli 2010 

- Informationen zu den Abgleichfragebögen  

- Lehrerfragebogen zur Unterrichtseinschätzung 

- Kollegenfragebogen zur Unterrichtseinschätzung  

- Schülerfragebogen zur Unterrichtsrückmeldung 

 

• Rückmeldebogen zur Erprobung des Moduls „Unterrichtsdiagnostik“ im KMK-
Projekt UDiKom im Zeitraum März bis Juli 2010 
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