Was wissen wir tiber
guten Unterricht?

Uber die Notwendigkeit einer Riickbesinnung auf den Unterricht

ANDREAS HELMKE

Evaluation - und was dann?

10 Jahre Leistungsvergleichsstudien
— begonnen mit TIMSS, gefolgt von
PISA, IGLU, und DESI - liegen hinter
uns. Dazu kommen Lernstandserhe-
bungen, Vergleichs- und Orientie-
rungsarbeiten, von LAU iiber MAR-
KUS, KESS, ELEMENT bis hin zu
VERA. Wir wissen immer besser Be-
scheid tiber fachliche Schwichen und
Starken von Schiilern. Wenn es dage-
gen darum geht, aus den Ergebnissen
der groRen Evaluationsstudien unter-
richtliche Konsequenzen fiir die Sys-
tematische Verbesserung des Lehrens
und Lernens, fiir den Ausgleich von
Kompetenzdefiziten abzuleiten, sieht
die Lage schlechter aus. Denn mit we-
nigen Ausnahmen handelt es sich bei
den o.g. Studien um punktuelle Mo-
mentaufnahmen, um »System Moni-
toring«, bei denen Fragen des Unter-
richts und der Lehrerprofessionalitat
mit Ausnahme von TIMSS und
MARKUS — keine oder nur eine mar-
ginale Rolle spielten. Erst mit PISA
2003 (das einen Lingsschnitt und in-
tensive Lehrerbefragungen ein-
schlieBt) und DESI (desgleichen, dar-
iiber hinaus eine Videostudie des
Englischunterrichts) wird sich die Er-
kenntnislage verbessern.
Die Frage nach dem guten Unterricht
beschaftigt keineswegs nur Lehrkraf-
te. Vor der gleichen Frage stehen die
staatlichen Institutionen, deren Auf-
gabe die Sicherung und Verbesserung
der Qualitit von Schulen ist und de-
ren Zahl in den letzten Jahren konti-
nuierlich gestiegen ist: Qualitdtsagen-
turen, Schulinspektoren und Evalua-
tionsteams. Die von Land zu Land
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als dem »Kerngeschift« der Schule

II. FOLGE

unterschiedlichen Leitbilder der
Schulqualitit stimmen darin iiberein,
dass die Qualitit von Unterricht ei-
nen hohen Stellenwert hat. Externe
Schulevaluation schlieRt daher im-
mer auch die Durchfiithrung von Be-

obachtungen des Unterrichts ein.

Wenn diese keine Farce sein sollen,
erfordern sie als Fundament wissen-
schaftlich gesichertes Wissen iiber
Schliisselmerkmale der Unterrichts-
qualitat und der Wirkungsweise des
Unterrichts. Das Gleiche gilt fiir die
unterrichtsbasierten Beurteilungen,
die vielfach zu den dienstlichen Auf-
gaben der Schulleitung zihlen.

Warum die Frage nach dem guten
Unterricht so schwer zu
beantworten ist

Vier Grinde machen die Beantwor-
tung der Frage »Was wissen wir tiber
guten Unterricht?« schwierig:

* Im deutschen Sprachraum ist — vor
allem bedingt durch die in der Pa-
dagogik vorherrschende geistes-
wissenschaftliche Orientierung —
empirische Unterrichtsforschung
Mangelware. Es gibt zahlreiche
Praxisberichte, theoretische Wer-
ke, Modellversuchsberichte, Ratge-
ber und erbauliche Schriften iiber
Unterricht, aber nur wenige empi-
rische Untersuchungen, deren
Stichprobenplan, Design und sta-
tistische Auswertung methodi-
schen Standards entspricht (Wel-
lenreuther 2004).

* Demgegeniiber hat sich aufinterna-
tionaler Ebene in knapp 100 Jahren
Unterrichtsforschung ein beacht-
licher Korpus an gesichertem Wis-
sen angesammelt, dessen empiri-
sche Basis weit verstreut ist und

Large-Scale-Studien, Langsschnitt-
projekte, Trainings- und Interven-
tionsstudien, quasi-experimentelle
sowie »Best Practice«-Untersu-
chungen umfasst. Zusammenfassen-
de Berichte des Forschungsstandes
finden sich in Metaanalysen, Uber-
sichtsartikeln und Monographien
(Brophy 2000; Clausen 2002; Helm-
ke 2004; Meyer 2004; Shuell 1996).
Die Strukturierung des For-
schungsstandes wird dadurch er-
schwert, dass die Begriftlichkeit oft
unscharf ist: Was ist mit »gutem
Unterricht gemeint? Die Professio-
nalitit und Kompetenz der Lehr-
person, die Untcrrichtspmzcsse,
die Unterrichtseffekte — oder eine
Mischung von alledem? Wenn auf
die Wirkungen abgehoben wird, ist
die logische Folgefrage: »Gut« fiir
welches Zielkriterium, fiir welche
Schiilergruppe?

Die Diskussion iiber die Unter-
richtsqualitit ist durch verbreitete
Missverstindnisse gekennzeichnet,
beispielsweise die unangebrachte
Gleichsetzung von Quantitit (Vor-
kommen) und Qualitit (Giite): Die
Realisierung bestimmter »innovati-
ver« Unterrichtsmethoden (z.B.
Projektunterricht, Kleingruppen-
arbeit oder anderer Formen des of-
fenen Unterrichts) ist nicht per se
bereits guter Unterricht, ebenso
wie lehrerzentrierter und frontaler
Unterricht keineswegs automatisch
»schlecht« ist: Man kann das eine
wie das andere dilettantisch oder
vorziiglich tun. Dass und unter
welchen Bedingungen auch Fron-
talunterricht ein legitimer Teil der
Ur1terrichts-Orchestrierung sein
kann, darauf hat Gudjons (2003)
nachdriicklich hingewiesen.



* Eine Eigentiimlichkeit der Diskus-
sion im deutschsprachigen Raum
ist die Tendenz — man kénnte auch
von »Marotte« sprechen —, zur Ver-
nebelung von Aussagen durch die
Bildung von Bindestrichwortern
mit dem Suffix »-kultur«. Kaum ein
Konzept, das nicht von dieser »Kul-
turinflation« erfasst wurde: Unter-
richtskultur, Fehlerkultur, Lern-
kultur, Aufgabenkultur, Koopera-
tionskultur, Streitkultur — bis hin

. zu so schwachsinnigen Begriffen

| wie »Emporungskultur«. Das Pro-

" blem dieser Floskeln ist ihre Ver-
schwommenheit und Beliebigkeit:
Sie lassen sich mit sehr unter-
schiedlichen Inhalten fiillen und
suggerieren eine konzeptuelle Klar-
heit, von der wir in Wirklichkeit
weit entfernt sind.

Um der Gefahr der Banalisierung und
Trivialisierung des Wissens iiber den
guten Unterricht zu entgehen, stelle
ich an den Beginn ein Rahmenmodell,
das die Einbettung des Unterrichts,
seiner Bedingungen und Folgen ver-
anschaulicht.

Ein Angebots-Nutzungs-Modell
des Unterrichts

Dieses Modell ist Ausdruck unseres
gegenwirtigen Wissens liber Bedin-
gungen, Vernetztheit und Konse-
quenzen des Unterrichts und soll ver-
hindern, das Thema »guter Unter-

richt« kurzschliissig auf nur wenige
Elemente im gesamten Wirkungspro-
zess zu beschranken. Es geht von der
Grunduberlegung aus, Unterricht als
Angebot zu betrachten. Ob dieses er-
tragreich ist, hiingt von seiner Nut-
zung ab.

Die Abbildung (vgl. Abb. I)erscheint
auf den ersten Blick reichlich kom-
plex, obwohl sie aus didaktischen
Griinden bereits radikal vereinfacht
ist. Denn eigentlich umfasst das
unterrichtliche Geschehen drei Ana-
lyseebenen — Schiiler, Klasse/Lehr-
person und Schule — sowie vielfache
Feedbackschleifen.

Drei Sichtweisen auf guten
Unterricht: Lehrerkompetenzen,
Prozess- und Ergebnisqualitat
Die Frage nach dem guten Unterricht
ldsst sich aus drei Perspektiven ange-
hen: aus dem der Lehrperson, der
Qualitat der Unterrichtsprozesse und
der unterrichtlichen Effekte (»Out-
put«). Dies entspricht in der Abbil-
dung den drei Blocken »Lehrpersong,
»Unterricht« und »Wirkungen«. Die
auf die Lehrperson gerichtete Sicht-
weise betrifft vor allem Aspekte der
Lehrerprofessionalitit. Gefragt wird,
welche Kompetenzen, Orientierun-
gen, Einstellungen und Erwartungen
von Lehrpersonen fiir den Unter-
richtserfolg maRgeblich sind und wie
ihr Wissen organisiert ist. Mit pro-
zessorientierter Sichtweise ist der

Unterricht als Inszenierung gemeint,
also das, was man im Klassenzimmer
sehen und beurteilen kann. Diese
Perspektive hat eine lange Tradition
und ist den meisten Lehrern noch von
ihrer Ausbildung her (»Lehrprobe«)
vertraut. Es geht z.B. um beobacht-
bare Merkmale der Lehrer-Schiiler-
Interaktion, des fachdidaktischen
Vorgehens, des Unterrichtsklimas,
der Lehrer- und Schiilersprache sowie
der nonverbalen Kommunikation. Die
wirkungsorientierte Sichtweise ist
eine aus heutiger Sicht unabdingbare
Erganzung des Prozessaspektes: Die
Qualitdt des Unterrichts bestimmt
sich danach, welche Bildungsziele
tatsiachlich erreicht wurden. Eine an-
gemessene Beurteilung der Unter-
richtsqualitat muss alle drei Perspek-
tiven integrieren.

Verschiedene Bildungsziele
erfordern unterschiedliche
Unterrichtsmethoden
Schule und Unterricht verfolgen
unterschiedliche Ziele: neben inhalt-
lichem Basiswissen auch Allgemein-
bildung, Schliisselqualifikationen,
formale Lernkompetenzen, Sozial-
kompetenzen und Wertorientierun-
gen. Weinert hat immer wieder mit
Nachdruck darauf hingewiesen, dass
unterschiedliche Bildungsziele ganz
unterschiedliche Lehr-Lern-Arrange-
ments erfordern. Jegliche Monokul-
tur, jede Verabsolutierung eines be-

Lehrperson - Unterricht Familie: Strukturelle Merkmale
(Angebot) (Schicht, Sprache, Kultur); Erziehung und Sozialisation
Fachkompetenz
Prozessqualitat I
Didaktische Kompetenz
Klassenfilhrung
Klassenfiihrungskompetenz Motivierung Individuelle Voraussetzungen
Lernklima Sprache, Intelligenz, Vorkenntnisse, Lernstrategien;
Diagnostische Strukturiertheit motivationale und affektive Bedingungsfaktoren
Kompetenz Wirkungsorientierung
Unterstiitzung
Lernaktivierung
Methodenvariation Wirkungen
Konsolidierung (Ertrag)
Passung Mediations- Lernaktivititen
prozesse (Nutzung) Fachliche Effekte
EnpRRamen auf Schiilerseite
Aktive Lernzeit im Fachwissen
Padagogische Motivationale Unterricht Grundverstandnis
Orientierung Qualitit des Lehr-Lern- Vermittlungsprozesse — Lernstrategien
: _—_— Materials T AuBerschulische Fertigkeiten
Selbstwirksamkeit Wahmehmung und Lernaktivititen
. : Interpretation des Fachibergreifende
Subjektive Theorie Unterrichts und auBerfachliche
Effekte
Geduld, Humor Unterrichtszeit
Schliisselkompetenzen

Sozialisationseffekte

Abb. 1: Ein Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts
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stimmten Unterrichtsstils ist deshalb
unangemessen.

Rolle der individuellen
Eingangsvoraussetzungen
Unterricht ist lediglich ein Angebot,
das nicht direkt und linear wirkt,
sondern nur dadurch, dass es von
Schiilerinnen und Schiilern in geeig-
neter Weise genutzt wird. Unter-
richtsangebote kénnen verpuffen
oder versickern, wenn sie nicht moti-
vationale und kognitive Prozesse auf
Schiilerseite anstoRen, zu Lernakti-
vitaten fiihren. Diese konnen sowohl
im Unterricht als auch auRerschu-
lisch angesiedelt sein. Ob, wie inten-
siv und wie nachhaltig Unterricht
Lernaktivititen anstoRt und aufrech-
terhilt, dies hiangt in entscheidendem
Mal%e von den sprachlichen, intellek-
tuellen und motivationalen Ein-
gangsvoraussetzungen auf Seiten der

Schiiler ab.

Fairnessprinzip, Schul- und
Klassenkontext

Wie »gut«, wie »erfolgreich« ein
Unterricht ist, sowohl im Sinne seiner
Inszenierung (Prozesse) als auch sei-
ner Ergebnisse (Produkte), muss aus
Grinden der Fairness immer im Hin-
blick auf die vorgefundenen Rah-
menbedingungen relativiert werden.
Fachunterricht in einer Schule im
»sozialen Brennpunkt« und in Klas-
sen mit geringem Vorkenntnisniveau
ist schwieriger; schon kleinste Erfol-
ge in solchen Klassen kénnen ein In-
diz fiir guten Unterricht sein. In der
Forschung wird diesem Sachverhalt
durch die Denkfigur des Erwartungs-
wertes Rechnung getragen: Fir die
Beurteilung des Erfolges einer Klasse
kommt es darauf an, ob das Leis-
tungsniveau (oder ein anderes Ziel-
kriterium) in dieser Klasse héher ist,
als man in Anbetracht der Rahmen-
bedingungen (und in Kenntnis ihres
Zusammenhangs mit den Zielkrite-
rien) erwarten wiirde.

Alters- und Fachspezifitit
des Unterrichts
Aussagen zur Unterrichtsqualitat
hingen vom Unterrichtsfach und
vom Entwicklungsstand ab. Eigent-
lich ist dies — man spricht von Spezi-
fitit — eine Selbstverstandlichkeit: Er-
gebnisse zur Rolle des Unterrichts in
sprachlichen Fichern lassen sich
nicht ohne Weiteres auf musische
oder naturwissenschaftliche Ficher
ibertragen, und was fiir die Forde-
rung des Lernens im Grundschulal-
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ter gilt, lasst sich ebenfalls nur einge-
schrankt auf die Lernsituation von
Schiilern in der Oberstufe iibertra-
gen. Dies macht es gelegentlich
schwer, wissenschaftlich fundierte —
aber in nur einem Sektor gefundene
— Ergebnisse der Offentlichkeit, ins-
besondere den Lehrern zu vermitteln:
Die Behauptung ihrer allgemeinen
Giltigkeit ware methodisch falsch
und unverantwortlich, die Betonung
der Spezifitit (Achtung, dies gilt nur
fir das Fach A in der Altersstufe B)
dagegen erschwert die »Abnahmex«
und Akzeptanz der Ergebnisse in der
Praxis.

Lehrerpersonlichkeit
SchlieRlich kommt der Lehrperson
selbst eine iiberragende Wichtigkeit
zu, ohne dass dies hier (siche den Bei-
trag von Terhart in dieser Reihe) the-
matisiert werden kann. Wichtig sind
insbesondere ~ Wechselwirkungen,
wie sie z.B. fiir das Zusammenwirken
von diagnostischer Kompetenz (als ei-
nem Personmerkmal: Genauigkeit,
mit der Fihigkeitsunterschiede von
Schiilern diagnostiziert werden) und
Strukturiertheit des Mathematik-
unterrichts gefunden wurden: Dem-
nach ist eine hohe Diagnosegenauig-
keit fiir sich genommen kein Person-
merkmal, das mit Leistungssteige-
rung der Klasse zusammenhingt —
erst das Zusammenwirken von Dia-
gnosegenauigkeit und Strukturiert-
heit erkliart die Leistun gssteigerung.

Wahrscheinlichkeitscharakter
unterrichtlicher Wirkungen
Die Beziehungen zwischen Unter-
richtsmerkmalen und Zielkriterien
sind nicht deterministisch, sondern
probabilistisch: Eine hohe Motivie-
rung z.B. bewirkt nicht direkt eine
hohe Leistung, sondern erhsht ledig-
lich deren Wahrscheinlichkeit. Da die
empirisch gefundenen Wirkungsgra-
de einzelner Unterrichtsmerkmale
meist niedrig sind, ist es notig, das
Gesamtprofil anstatt isolierte Einzel-
merkmale der Unterrichtsqualitit zu
betrachten. »Best Practice«- und Ex-
pertenstudien  (Weinert/Helmke,
1996) haben zeigen konnen, dass sich
nachweislich erfolgreiche Lehrkrifte
(dies gilt fiir sehr unterschiedliche
Zielkriterien) hinsichtlich  ihres
Unterrichts (sowie wichtiger Lehr-
personmerkmale und -kompetenzen)
in hohem Malie voneinander unter-
scheiden. Daraus folgt: Es gibt nicht
das »richtige« Profil, das zu erreichen
man sich als Lehrperson bemiihen

sollte, sondern es fiithren sehr unter-
schiedliche Wege zum Erfolg. Mit an-
deren Worten: Je nach Talent und
Neigung gibt es viele Maglichkeiten,
erfolgreich zu unterrichten; Schwi-
chen oder Defizite bei einem Merkmal
lassen sich auf vielfache — aber nicht
beliebige Weise — durch Stirken in
anderen Bereichen kompensieren
oder substituieren. Die Vorstellung,
um ein »guter Lehrer« zu sein, miis-
se man Maximalausprﬁgungen auf al-
len Merkmalen der Unterrichtsqua-
litat aufweisen, ist weltfremd und
auch empirisch nicht basiert.

Vernetztheit der Wirkfaktoren
des Unterrichts
Bedingungs- und Wirkfaktoren des
Unterrichts sind vielfach vernetzt —
Ausdruck des systemischen Charak-
ters unterrichtlicher Prozesse. So sind
unterrichtliche Verhaltensweisen oft
in subjektive und Alltagstheorien der
Lehrpersonen eingebunden, mit sta-
bilen Routinen und Gewohnheiten
verkntipft. Daraus folgt fur die Unter-
richtsentwicklung, dass Verdnderun-
gen an einer einzelnen Stellschraube
des gesamten Wirkungsgeflechtes
kaum geeignet sind, den »Outpute
des Systems deutlich und nachhaltig

zu beeinflussen.

Was ist Unterrichtsqualitit?

Jetzt komme ich zum Kern des »gu-
ten« Unterrichts, namlich zu fach-
tibergreifenden Merkmalen, die sei-
ne Qualitit ausmachen. Einige davon
sind seit langem Bestandteil des em-
pirisch gesicherten Wissens, andere
stehen erst seit kurzem auf der Agen-
da. Es gab und gibt vielfaltige Versu-
che, die Wirksamkeit des Unterrichts
auf eine iberschaubare Zahl wvon
Schliisselvariablen zuriickzufiihren.
Solche »Listen« bergen allerdings die
Gefahr in sich, dass sie sich verselb-
stindigen und — abgehoben von den
Bedingungen ihrer Entstehung und
von ihrem Geltungsbereich — als
»Handlungsvorschrift« missverstan-
den (»Genau so muss man unterrich-
ten!«) und banalisiert werden. Die
Anzahl solcher Merkmale ist im Prin-
zip beliebig — wiirde man ein niedri-
geres oder hoheres Auflosungsniveau
wadhlen, wiren es entsprechend we-
niger oder mehr. Es handelt sich also
nicht darum, die prichtigen« Merk-
male zu finden, sondern um Kon-
struktionsleistungen unter Bewer-
tung des Forschungsstandes. In diese
Bewertung geht natiirlich die eigene
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wissenschaftliche Position ein. Auf

diesem Hintergrund méchte ich zehn

fachiibergreifende Merkmale guten

Unterrichts stichworthaft skizzieren;

fir Details vgl. Helmke (2004):

1. Effiziente Klassenfithrung und
Zeitnutzung: Notwendige Voraus-
setzung fir erfolgreiches und an-
spruchsvolles Unterrichten; Eta-
blierung und Einhaltung verhal-
tenswirksamer Regeln; Priavention
von Storungen durch Strategien
der Aufmerksamkeitslenkung; im
Falle von Storungen: diskret-un-
dramatische, Zeit sparende Behe-
bung.

2. Lernforderliches Unterrichtskli-
ma: So viele nicht mit Leistungs-
bewertungen verbundene Lernsi-
tuationen wie moglich, so viele
Leistungssituationen wie notig;
freundlicher Umgangston und
wechselseitiger Respekt; Herzlich-
keit und Warme; entspannte
Atmosphire, es wird auch mal ge-
lacht; Humor; Toleranz gegentiber
Langsamkeit; angemessene Warte-
zeit auf Schiilerantworten; kon-
struktiver Umgang mit Fehlern.

3. Vielfaltige Motivierung: Themati-
sierung unterschiedlicher lernre-
levanter Motive (intrinsische
Lernmotivation: Sach- und Titig-
keitsinteresse; extrinsische Lern-
motivation: Akzentuierung der
Wichtigkeit und Niitzlichkeit des
Lernstoffs und Anknitipfung an
die Lebenswelt der Schiiler); An-
regung des Neugier- und Leis-
tungsmotivs; Motivierung durch
Lernen am Modell: Engagement,
Freude am Fach und am Unter-
richten (»enthusiasm«) der Lehr-
kraft.

4. Strukturiertheit und Klarheit: An-
gemessenheit der Sprache (Wort-
schatz, Fachsprache); Lernerleich-
terung durch strukturierende Hin-
weise (Vorschau, Zusammenfas-
sung, »advance organizer«); fach-
lich-inhaltliche Korrektheit;
sprachliche Prignanz: klare Dik-
tion, angemessene Rhetorik, kor-
rekte Grammatik, tiberschaubare
Sitze; akustische Verstehbarkeit:
angemessene Artikulation und
Modulation, Lautstirke, Dialekt.

5. Wirkungs- und Kompetenzorien-
tierung: Fokus auf den Erwerb
fachlicher, tberfachlicher und
nichtfachlicher Kompetenzen als
primares Bildungsziel; empirische
Orientierung: Fokus auf nachweis-
liche und nachhaltige Wirkungen
(kiinftig: Orientierung an den Bil-

dungsstandards); Nutzung aller
diagnostischen Moglichkeiten fiir
regelmiRige Standortbestimmung.

6. Schiilerorientierung, Unterstiit-
zung: Lehrkrifte als fachliche und
personliche Ansprechpartner; die
»Kundschaft« wird ernst genom-
men: Sie kann in angemessenem
Rahmen mitbestimmen, wird zum
Unterricht befragt (»Schiilerfeed-
back).

7. Forderung aktiven, selbststindi-
gen Lernens: »Guter Unterricht ist
ein Unterricht, in dem mehr ge-
lernt als gelehrt wird.« (Franz E.
Weinert); unterrichtliche Angebo-
te fur selbststindiges, eigenver-
antwortliches Lernen; vielfiltige
Sprech- und Lerngelegenheiten
fir moglichst alle Schiiler einer
Klasse; Spielraume statt Engfiih-
rung, authentische statt Pseudo-
fragen.

8. Angemessene Variation von Metho-
den und Sozialformen: Schiiler-,
fach- und lernzielangemessene Va-
riation von Unterrichtsmethoden
und Sozialformen; sowohl zu ge-
ringe (»Monokultur«) als auch zu
starke Variation sind problema-
tisch.

9. Konsolidierung, Sicherung, Intelli-
gentes Uben: Vielfalt an Aufgaben,
die nicht bloR mechanisch, son-
dern »intelligent« geiibt werden;
Bereitstellung unterschiedlicher
Transfermoglicheiten; aber auch:
Beherrschung von basic skills,
automatisierten Fertigkeiten
(Grundwortschatz, Grundrechen-
arten) als gedachtnispsychologi-
sche Voraussetzung fiir die Be-
schiftigung mit anspruchsvollen
Aufgabenstellungen.

10. Passung: Variation der fachlichen
und tberfachlichen Inhalte, An-
passung der Schwierigkeit und
des Tempos an die jeweilige Lern-
situation und die Lernvorausset-
zungen der Schiiler(gruppen); sen-
sibler Umgang mit heterogenen
Lernvoraussetzungen und Schii-
lermerkmalen, besonders im Hin-
blick auf Unterschiede im sozialen,
sprachlichen und kulturellen
Hintergrund sowie im Leistungs-
niveau.

Passung ist aus meiner Sicht das

Schliisselmerkmal. Es stellt die

Grundlage fiir Konzepte der Differen-

zierung und Indvidualisierung dar.

Man kann Passung auch als Meta-

prinzip bezeichnen, denn es handelt

sich um ein Giitekriterium, das in er-
weitertem Sinne fir alle Lehr-Lern-

Prozesse giiltig ist. Aus bildungspoli-
tischer Sicht stellt das Gebot der Pas-
sung — nichts anderes meint der »Um-
gang mit Heterogenitat« — die zentra-
le Herausforderung dieses Jahrzehn-
tes dar. Wenn Evaluation keinen
Selbstzweck sein, sondern etwas fiir
die Innovation des Lehrens und Ler-
nens bewirken will, dann ist ein soli-
des empirisches Fundament be-
sonders wichtig: Wie sollten Ver-
gleichsarbeiten angelegt werden, da-
mit ihre Ergebnisse fiir Zwecke der
Forderung optimal genutzt werden
konnen? Welche unterrichtlichen
Methoden eignen sich, um das Poten-
zial der Heterogenitit individueller
Lernvoraussetzungen, das sich in
unterschiedlicher  Gestalt zeigen
kann, besser als bisher auszuschop-
fen?
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