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MARKUS REHM / MARKUS WILHELM /

VOLKER REINHARDT / DOROTHEE BROVELLI

QUALITÄTSVOLLER FACHUNTERRICHT

Es gibt im angelsächsischen Sprachraum eine auf George Bernard Shaw
zurückgehende Redewendung: „Those who can, do; those who can’t, teach.“
(Parker, 1971). Diesem Sprichwort können wir heute einiges entgegensetzen:
Die jüngste empirische Forschung im Bereich der Lehrer*innenbildung stellt
sowohl für den deutschen Sprachraum als auch international ein anderes, ein
differenziertes Bild dar. Lehrkräfte gestalten aufgrund ihrer fachlichen, fach-
didaktischen und pädagogischen Kompetenzen einen effektiven und wirk-
samen Unterricht für ihre Schüler*innen und sind damit Expert*innen für
wirksamen Unterricht (Bromme, 2014).

Viele empirische Studien liefern heute aktuelle Befunde über die Merkmale,
die einen wirksamen Unterricht ausmachen (z.B. Praetorius et al., 2020a;
Begrich et al., 2023). Damit geben diese Studien auch Auskunft darüber, was
Lehrkräfte können müss(t)en, um einen solchen Unterricht zu gestalten: So
kann beispielsweise gezeigt werden, dass eine klare inhaltliche Strukturie-
rung des Unterrichts, verbunden mit einer gezielten kognitiven Aktivierung
und einer entsprechend konstruktiven Unterstützung, aber beispielsweise
auch der Enthusiasmus einer Lehrkraft, zum Lernerfolg der Schüler*innen
führt und damit wirksam ist. Dieses mittlerweile weit verbreitete Modell von
Unterrichtsqualität, das in seinem Kern die Dimensionen der effektiven Klas-
senführung, der kognitiven Aktivierung und der konstruktiven Unterstützung
aufweist, enthält dennoch sogenannte „blinde Flecken“ (Praetorius et al.,
2020b), die derzeit im internationalen Diskurs über qualitativ hochwertigen
Unterricht aufgearbeitet und um weitere allgemeine (generische) und fach-
spezifische Dimensionen erweitert werden (Praetorius et al. 2020c). Denn die
Frage nach der Qualität von Unterricht ist „immer generisch und fachspezi-
fisch“ zu beantworten (Reusser & Pauli, 2021), auch wenn es möglicherweise
„Zwei Seiten einer Medaille“ sind (Lipowsky et al., 2018).

Die Frage nach einem guten und effektiven Fachunterricht wurde in den ver-
gangenen Jahren vor allem für den Mathematikunterricht beforscht. Auch
für weitere Unterrichtsfächer, wie z.B. für die Naturwissenschaften, für
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Sport oder Geschichte, liegen heute aktuelle Befunde dessen vor, was guten
und effektiven Fachunterricht ausmacht (Heinitz & Nehring, 2020; Herr-
mann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020c; Trautwein et al. 2021). Aber
für viele weitere Fächer ist die Frage nach dem guten und effektiven Unter-
richt immer noch unzureichend beantwortet. Hier sind nun die Fachdidakti-
ken dieser Fächer aufgerufen, die bisherige Forschung zur Unterrichtsquali-
tät zu ergänzen, zu modellieren und zu komplettieren. In dieser Buchreihe
werden 21 Schulfächer bzw. fächerübergreifender themenbezogener Unter-
richt auf die Frage hin analysiert, wie wirksamer Fachunterricht gelingen
kann. Der Fokus liegt auf den bestmöglichen Gelegenheiten, fachliche Lern-
aktivitäten wirksam werden zu lassen (Seidel & Reiss, 2014; Begrich et al.,
2023). Kurzum, es wird gefragt: Was wirkt konkret – fach- bzw. themenbezogen –
im Unterricht?

In der Vergangenheit näherte man sich solch komplexen Fragen nach einem
guten und wirksamen Unterricht sowohl international als auch im deutsch-
sprachigen Raum zumeist im Rahmen von Metaanalysen (Hattie, 2012;
Helmke, 2012; Meyer, 2004). Die Buchreihe geht einen anderen Weg; sie
bezieht möglichst viel Expertise aus den Fachdidaktiken und der Fachpraxis
einzelner Unterrichtsfächer ein. Mit Hilfe von strukturierten Interviews wer-
den Expert*innen der unterschiedlichen Schulfächer nach den Kriterien
eines wirksamen Fachunterrichts befragt. Hierbei geht es nicht um die per-
sönliche Sichtweise oder Meinung der Expert*innen, sondern um deren fach-
liche Expertise, die angelehnt ist an die wichtigsten Forschungsergebnisse
und Praxiserfahrungen aus dem jeweiligen (Schul-)Fach. Die gesamte Exper-
tise von Praktiker*innen bzw. Forscher*innen wird dadurch abgebildet und
in der Summe mit anderen Expert*innen des jeweiligen Faches zu einer ver-
dichteten Beantwortung der Frage führen, was denn nun einen wirksamen
Fachunterricht ausmacht.

Die Frage nach einem guten, qualitätsvollen, effektiven und letztendlich
wirksamen Unterricht steht seit Jahrzehnten im Fokus der bildungswissen-
schaftlichen, pädagogisch-psychologischen und in jüngster Zeit auch fachdi-
daktischen Unterrichtsforschung (Begrich et al., 2023; Klieme 2019) und wir
wollen an dieser Stelle einen Blick in die Historie wagen: In einer ersten
Phase der Unterrichtsforschung konzentrierte man sich auf das sogenannte
Persönlichkeits-Paradigma, also der Suche nach dem und der „guten“ Lehre-
r*in. Nachdem man in einem weiteren Schritt den Prozess des Lernens und
den entsprechenden Lernerfolg der Schüler*innen in den Blick genommen
hatte, wurde das Persönlichkeits-Paradigma vom so genannten Prozess-Pro-
dukt-Paradigma abgelöst. Es wurde nach Kriterien gesucht, mit denen
Effekte des Unterrichtsprozesses erfasst werden können. Das Expert*innen-
Paradigma, das ursprünglich – ausgehend vom Persönlichkeits-Paradigma –
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die professionelle Expertise der Lehrkräfte zu erfassen versuchte, geht heute
über in den Expert*innen- und Prozess-Produkt-Ansatz (vgl. Helmke, 2022,
51–52).

Abb. 1 Angebots-Nutzungsmodell in Anlehnung an Fend (2001), Reusser & Pauli (2010),
Helmke (2012).

Es wurden systemische Rahmenmodelle von Unterrichtswirksamkeit, soge-
nannte Angebots-Nutzungs-Modelle, aufgenommen (Fend, 2001; Reusser &
Pauli, 2010; Helmke, 2012). Sie modellieren die Einflüsse auf die Wirksamkeit
von Unterricht auf der Makroebene des Bildungssystems (vgl. Abbildung 1),
wie auf der Mesoebene der Einzelschule und auf der Mikroebene des Unter-
richts (Kohler & Wacker, 2013). Ein Angebots-Nutzungs-Modell, auf dessen
Mikroebene wir uns hier beziehen, stellt – im Sinne einer Vereinfachung –
einem Unterrichtsangebot dessen jeweilige Unterrichtsnutzung gegenüber.
Die Wirksamkeit des Angebots auf der Seite der Nutzung kann empirisch –
im Sinne der Erhebung des Ertrags – untersucht werden. Auf der Seite des
Angebots wirken hauptsächlich die Persönlichkeit und die Kompetenz der
Lehrkraft sowie die allgemeinen und fachspezifischen, kontextuellen Bedin-
gungen. Auf der Seite der Nutzung wirken hauptsächlich die Lernenden
selbst, das Unterrichtsangebot und wiederum die kontextuellen Bedingun-
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gen. Beide Seiten – Angebot und Nutzung – stellen in ihrer Wechselwirkung
die Wirksamkeit des Unterrichts dar (vgl. Abbildung 1). In beiden Bereichen
interessiert uns wiederum der fachspezifische Anteil in besonderem Maß, im
Modell mit einem * versehen (vgl. Abbildung 1). Da die Entkopplung einzel-
ner Komponenten aus dem Angebots-Nutzungsmodell zu Fehlinterpretatio-
nen führen würde, sind wir darauf bedacht, immer die jeweiligen Bezüge
zum Rahmenmodell aufzuzeigen.

Angebots-Nutzungs-Modelle integrieren zwei Paradigmen der pädago-
gisch-psychologisch orientierten Unterrichtsforschung, das Struktur- und
das Prozessparadigma (Seidel, 2014). In beiden Fällen wird versucht,
bestimmte Unterrichtsmerkmale zu identifizieren, die eine moderierende
Funktion hin zur Erhöhung des Lernerfolgs von Schüler*innen haben. Dabei
geht das Strukturparadigma von theoretischen Annahmen zum Lehren aus,
das Prozessparadigma untersucht auf einem ähnlichen Weg die Wirksamkeit
von Unterricht, dies aber ausgehend von theoretischen Annahmen zum Ler-
nen (Seidel, 2014, S. 851). Laut Seidel wirken in Angebots-Nutzungs-Model-
len diese beiden Paradigmen integrierend zusammen: Das Strukturparadigma
hat dazu beigetragen, die Kompetenzstrukturen von Lehrkräften zu identifizie-
ren und wird auf der Seite des Angebots integriert. In einem gängigen
Modell, das aus dem Forschungsprojekt COACTIV stammt, werden vier
Kompetenzfacetten einer Lehrkraft unterschieden, das so genannte Professi-
onswissen (fachliches, fachdidaktisches, pädagogisches Wissen), die Motiva-
tion einer Lehrkraft, ihre Fähigkeit zur Selbstregulation sowie ihre Werthal-
tungen (Baumert & Kunter, 2006). Auf der Seite der Nutzung wurde das so
genannte Prozessparadigma integriert, um vor allem kognitive Lernprozesse
auf einer tiefenstrukturellen Ebene des Unterrichts und deren Ergebnisse zu
beschreiben (Seidel, 2014, S. 860). Daher wird Unterricht – auf der Grundlage
des Ansatzes „Choreographies of teaching. Bridging instruction to learning“
(Oser & Baeriswyl, 2001) – oft in zwei verschiedene Ebenen unterschieden: in
die Ebene der Sichtstrukturen, dem sogenannten „planning and processing
of teaching“ und in die Ebene der Tiefenstrukturen, dem sogenannten „plan-
ning and processing of the learning process“). Unter den Sichtstrukturen des
Unterrichts versteht man alle Merkmale, die direkt durch Beobachtung
zugänglich sind, z.B. wechselnder Methodeneinsatz oder andere Inszenie-
rungsmuster. Die Tiefenstrukturen sind diejenigen Merkmale, die sich der
direkten Beobachtung entziehen, aber in hohem Maße für die Qualität des
Unterrichts verantwortlich sind, z.B. in welchem Maße die Schüler*innen
während des Unterrichts tatsächlich kognitiv aktiv sind oder wie sich die
Schüler*innen individuell unterstützt fühlen. Beide Paradigmen fokussieren
Qualitätsmerkmale eines wirksamen Unterrichts mit dem Ziel, über deren
moderierende Funktion den Ertrag der Lernprozesse zu optimieren. Da
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Angebots-Nutzungs-Modelle aus einer generischen pädagogisch-psycholo-
gischen Perspektive entwickelt wurden, enthalten sie bislang weder von Sei-
ten des Strukturparadigmas, noch von Seiten des Prozessparadigmas kon-
krete fachliche bzw. fachdidaktische Bezüge, obwohl auf beiden Seiten mitt-
lerweile viele fachdidaktische Forschungsarbeiten vorliegen: Von Seiten des
Strukturparadigmas existieren inzwischen fachdidaktische Arbeiten vor
dem Hintergrund des oben beschriebenen COACTIV-Modells und auf der
Seite des Prozessparadigmas hat die fachdidaktische Lehr-Lernforschung
eine ausgeprägte Tradition. Zwar liefern fachdidaktische Forschungsarbei-
ten zu einem guten und wirksamen Unterricht bereits in einigen Fächern
(z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Sport, Geschichte, siehe oben) aktu-
elle Befunde, aber die generische Forschung zur Unterrichtsqualität orien-
tierte sich in der Vergangenheit schwerpunktmäßig am Fach Mathematik
oder blendete in ihren Anfängen den Fachbezug aus, was wir im Folgenden
an vier ursprünglichen Beispielen schulpädagogischer und pädagogisch-
psychologischer Arbeiten verdeutlichen möchten.

Der gute und wirksame Unterricht in der Vergangen-
heit ohne Fach und ohne Fachdidaktik?

Wir vergleichen im folgenden Abschnitt vier Kategorien aus einschlägigen
Arbeiten aus den Anfängen der Unterrichtsqualitätsforschung (Oser & Bae-
riswyl, 2001; Meyer, 2004; Helmke, 2012; Hattie, 2012), um die Historie des
Umgangs mit dem generischen Paradigma der Unterrichtsqualität darzu-
stellen: Gütekriterien (Meyer, 2004), fächerübergreifende Qualitätsbereiche
(Helmke, 2012), unterrichtsbezogene Einflüsse auf die Lernleistung (Hattie,
2012), Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht (Oser & Baeriswyl, 2001;
Kunter & Trautwein, 2013; Decristan et al., 2020). Diesen vier Beispielen stel-
len wir stellvertretend für aktuelle Arbeiten mit Fachbezug den Rahmenan-
satz für den Mathematikunterricht von Praetorius & Charalambous (2018) an
die Seite. Dieser Rahmenansatz enthält sieben Dimensionen, die fachspezi-
fisch ausdifferenziert werden können (genauer siehe hierzu Praetorius et al.,
2020c).

QUALITÄTSVOLLER FACHUNTERRICHT 13



Tab. 1 Vergleich häufig diskutierter Kriterien für effektiven Unterricht.

„Was ist guter Unterricht?“, fragte Meyer bereits 2004, das Buch wird heute
in der 15. Auflage von 2016 angeboten. Meyer nennt unter dem Begriff
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Kriterienmix zehn Merkmale, die einen guten Unterricht auszeichnen (vgl.
Tabelle 1). Den Kriterienmix gewann Meyer in Anlehnung an Forschungser-
gebnisse von Kolleg*innen und Erfahrungen von Praktiker*innen als
Mischung didaktischer und empirischer Merkmale auf Grundlage einer
eigenen normativen Orientierung (vgl. Meyer, 2004, 16–17). Der Kriterien-
mix konzentrierte sich auf den überfachlichen Bereich des Unterrichts und
zeigte keine Bezüge zu fachlichen bzw. fachdidaktischen Merkmalen des
Unterrichts. Am Beispiel des Merkmals „Inhaltliche Klarheit“ wird dies
deutlich: „Inhaltliche Klarheit liegt dann vor, wenn die Aufgabenstellung
verständlich, der thematische Gang plausibel und die Ergebnissicherung
klar und verbindlich gestaltet worden sind“ (Meyer 2004, 55). Ein fachlicher
und fachdidaktischer Bezug fehlte.

Helmke (2012) orientierte sich an zehn Merkmalen effektiven Unterrichts
(vgl. Tabelle 1), die er aus entsprechenden empirischen Studien gewann.
Zahlreiche seiner Kriterien waren vergleichbar mit Meyer (2004). Es konnten
aber auch drei Kriterien der Fachdidaktik zugeordnet werden: Aktivierung,
Schülerorientierung, Kompetenzorientierung.

Hattie (2012) legte eine Metaanalyse vor, die nur wenig fachliche und fachdi-
daktische Bezüge aufwies. So beinhaltete seine Analyse neben Bezügen zu
Mathematik und den Naturwissenschaften beispielsweise Untersuchungen
zu den Einflüssen der Sprache auf die Lernleistung der Schüler*innen mit
relativ hoher Effektstärke (d > 0.6). Hierzu zählten Vokabel- und Wortschatzför-
derung, wiederholendes Lesen und Lese-Verständnis-Förderung. Aufgrund man-
gelnder Daten, also aufgrund des gewählten Designs der Hattie-Studie
(Metastudie von Metaanalysen), konnten kaum weitere fachliche und fach-
didaktische Einflussfaktoren aufgearbeitet werden, was Hattie selbst im
Anschluss an seine Metaanalysen immer wieder bedauerte.

Aktuelle empirische Studien lassen den vermeintlichen Schluss zu, die dis-
kutierten Kriterien eines wirksamen Unterrichts seien unabhängig vonein-
ander auf den oben beschriebenen sicht- und tiefenstrukturellen Ebenen zu
analysieren (vgl. Tabelle1). Da uns die Unterscheidung dieser beiden unter-
richtlichen Ebenen aus fachdidaktischer Sicht sehr wichtig erscheint, kom-
men wir noch einmal darauf zurück: Die Sichtstrukturen liefern den von der
Lehrkraft fachmethodisch inszenierten und von außen beobachtbaren Rah-
men des Unterrichtens, während die Tiefenstrukturen auch die fachliche
Qualität der Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten und die tat-
sächlich stattfindenden fachlichen Lernprozesse der Schüler*innen klären
(Oser & Baeriswyl, 2001; für einen Überblick vgl. Kunter & Trautwein, 2013;
Decristan et al., 2020). Die Sichtstrukturen geben zwar das Unterrichtsge-
schehen vor; insgesamt mehr Erklärungsmacht für die Wirkung des Fachun-
terrichts scheinen jedoch die Tiefenstrukturen zu haben. Diese sind in den
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Fachdidaktiken nur teilweise erforscht. Zu diesen Tiefenstrukturen zählen
vor allem die Diagnose von domänenspezifischen Schüler*innenvorstellun-
gen und die auf diesen diagnostischen Urteilen basierende kognitive Akti-
vierung sowie die konstruktive Unterstützung von Lernprozessen.

Resümee

Gerade mit Blick auf die Fachabhängigkeit zeigen aktuelle Forschungsergeb-
nisse, dass durch den Einbezug domänenspezifischer Merkmale noch
bedeutsamere Effekte des Unterrichts zu erwarten wären (Baumert & Kun-
ter, 2006; Törner & Törner, 2010; Schroeders et al., 2013; Praetorius, 2020c).
Seidel & Shavelson wünschten sich bereits 2007 vermehrte domänenspezifi-
sche Forschung: “Researchers might consider investigating the effects of
domain-specific teaching on learning processes and motivational–affective
outcomes in more depth than is currently practiced” (Seidel & Shavelson
2007, 483). Diese Forschung mit domänenspezifischem Bezug fand in den
letzten Jahren und findet auch aktuell statt (vgl. z.B. Heinitz & Nehring, 2020;
Herrmann & Gerlach, 2020; Praetorius et al., 2020c; Trautwein et al. 2021). Sie
bedient damit ein bereits langjährig existierendes Desiderat. Die vorliegende
Studienbuchreihe nimmt dieses Desiderat auf, wählt aber keinen for-
schungsbasierten Weg, sondern sammelt und analysiert bestehendes Erfah-
rungswissen von Expert*innen aus der Praxis und der Forschung, und legt
damit Erfahrungen aus der Domänenspezifität der Unterrichtsqualität vor.
Mit dem vorliegenden Band wird nun der Blick auf das Unterrichtsfach
Informatik gerichtet und es werden domänenspezifisch Expert*innenmei-
nungen als Antworten auf zehn grundlegende Fragen zur Unterrichtsquali-
tät verdichtet.
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DENNIS KOMM

WIRKSAMER INFORMATIKUNTERRICHT

EINE EINFÜHRUNG

Was ist wirksamer Informatikunterricht? Glücklicherweise wird die Anzahl
derer, die hierauf mit „Wissensvermittlung bezüglich der Anwendung von
aktueller Software“ oder gar „Kompetenzaufbau in der Beherrschung des
Zehnfingersystems“ antworten, immer geringer. Obwohl wir es bei der
Informatikdidaktik zudem mit einer verhältnismäßig jungen Disziplin zu
tun haben, wurden beispielsweise die ersten Programmiersprachen mit
einem Fokus auf didaktische Aspekte bereits vor mehr als 50 Jahren ent-
wickelt. Die ersten Untersuchungen zu wirksamem Informatikunterricht
gehen ebenfalls Jahrzehnte zurück. Mittlerweile hat die Informatikdidaktik
als wissenschaftliche Disziplin große Fortschritte gemacht, sodass Studien
mehr und mehr an die Stelle von anekdotischer Evidenz treten. Es gibt mitt-
lerweile zudem eine Menge von Fachtagungen und Zeitschriften, in denen
eine internationale Community die Ergebnisse ihrer Forschung publiziert.
Im deutschsprachigen Raum wird der Schulinformatik ebenfalls nicht erst
seit gestern eine große Bedeutung zugesprochen und ihr fester Platz in den
Lehrplänen ist heutzutage weitgehend unumstritten.

Dennoch können unterschiedliche Positionen dazu eingenommen werden,
was wirksamen Informatikunterricht im Detail ausmacht und was er ins
Zentrum stellen sollte. Zum Teil fehlen außerdem validierte Messinstru-
mente und auch in der Begriffsbildung herrscht nicht überall Einigkeit; als
Paradebeispiel sei die Definition von „Computational Thinking“ erwähnt.

In diesem Band schildern uns sechs Expertinnen und 15 Experten aus
Deutschland, Österreich und der Schweiz in insgesamt 20 Interviews, was
für sie jeweils einen wirksamen Informatikunterricht ausmacht. Das Spek-
trum reicht dabei über alle Schulstufen und es wurden sowohl Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler als auch Lehrerinnen und Lehrer interviewt,
um theoretische Erkenntnisse dem Schulalltag gegenüberzustellen. In einem
Fazit werden die Kernaussagen schließlich zusammengetragen, wobei sich
hierbei eine (zum Teil überraschend) breite Übereinkunft zu den grundsätz-
lichen Ansichten und Herausforderungen beobachten lässt.
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Als Leserin oder Leser bleibt es Ihnen überlassen, ob Sie die Interviews
jeweils als Ganzes lesen, um einen Überblick der Vorstellungen und Argu-
mente der einzelnen Expertinnen und Experten zu erhalten, oder ob Sie die
unterschiedlichen Antworten zu einer Frage einander gegenüberstellen und
vergleichen möchten.

Ich bedanke mich an dieser Stelle ganz herzlich bei den Expertinnen und
Experten für die hervorragende Zusammenarbeit und wünsche Ihnen viele
neue Eindrücke und Erkenntnisse bei der Lektüre.

Interviewfragen

Lehrpersonen müssen sich eine große Zahl von Kompetenzen aneignen.
Inzwischen herrscht Konsens darüber, dass diese Kompetenzen, neben den
Werthaltungen, den Fähigkeiten zur Selbstregulation und den motivationalen
Fähigkeiten, vor allem in den Bereichen der jeweiligen Fachwissenschaft, der
Fachdidaktik und der Pädagogik/Psychologie angesiedelt sein müssen.

Welches fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen und Können der
Lehrperson sind aus Ihrer Sicht für die Qualität des Informatikunterrichts
besonders wichtig?

Im Kontext verschiedener Bildungsstudien wurden Qualitätsmerkmale von
wirksamem Unterricht empirisch herausgearbeitet. Oft werden diese Qualitäts-
merkmale in Sicht- und Tiefenstrukturen unterschieden. Unter der Sichtstruk-
tur des Unterrichts versteht man alle Merkmale, die direkt durch Beobachtung
zugänglich sind, zum Beispiel wechselnder Methodeneinsatz. Die Tiefenstruk-
turen sind diejenigen Merkmale, die sich der direkten Beobachtung entziehen,
aber in hohem Maße für die Qualität des Unterrichts verantwortlich sind, zum
Beispiel in welchem Maße Schülerinnen und Schüler während des Unterrichts
kognitiv aktiv sind oder wie sich die Schülerinnen und Schüler individuell
unterstützt fühlen.

Welche Qualitätsmerkmale halten Sie für den Informatikunterricht für essen-
ziell?
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Die Fülle an Lernumgebungen sowie Lehr- /Lernformen, die in Methoden-
büchern dargestellt werden, sollten eigentlich das Unterrichten erleichtern.
Doch die Vielfalt der Möglichkeiten kann auch verunsichern oder zur Willkür
verführen. Lehramtsstudierende und Lehrpersonen in der Praxis stehen deshalb
oft vor der Frage, welche Methode oder Lernumgebung sie nun einsetzen sollen,
um den Informatikunterricht besonders wirksam werden zu lassen.

Welche Lernumgebungen und Lehr-/Lernformen halten Sie für einen wirk-
samen Informatikunterricht für besonders bedeutsam?

Grundlage für einen wirksamen Fachunterricht ist die optimale Passung zwi-
schen den Lernangeboten und den Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und
Schülern. Damit die Passung gelingt, müssen diese Lernvoraussetzungen in die
Planung für einen differenzierenden/ individualisierenden Unterricht einbezo-
gen werden.

Wie sieht eine gute Differenzierung/Individualisierung Ihrer Meinung nach
im Informatikunterricht aus?

Standardsituationen sind im Unterricht wiederkehrende Situationen, welche
die Unterrichtsqualität absichern sollen, z.B. Lesegelegenheiten, Arrangieren
von Übergängen usw.

Welche immer wiederkehrenden fachspezifischen Herausforderungen im
Unterrichtshandeln müssen Ihrer Meinung nach die Lehrpersonen beherr-
schen, um im Informatikunterricht eine angemessene Unterrichtsqualität
garantieren zu können?

Mit dem Übergang von der Input- zur Output-Orientierung gewinnen Lern-
und Leistungsaufgaben an Bedeutung. Dabei wird davon ausgegangen, dass
eine bestimmte Aufgabe, also ein Problem, durch die Schülerinnen und Schüler
gelöst werden kann, wenn sie die entsprechende Kompetenz besitzen.

Worauf gilt es bei der Entwicklung und dem Einsatz von Aufgaben bzw. Auf-
gabensets im kompetenzorientierten Informatikunterricht besonders zu
achten?
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Die Fülle an Konzepten, Untersuchungen und praktischen Umsetzungsvorstel-
lungen von erfahrenen Fachdidaktiker- / innen und Lehrer / -innen überfordern
manchmal die Studierenden, Referendar / -innen oder Junglehrer / -innen. Daher
können wenige gezielte Impulse für einen wirksamen Informatikunterricht hilf-
reich sein.

Welche Schritte empfehlen Sie aufgrund Ihrer wissenschaftlichen bzw. erfah-
rungsbasierten Expertise als „first Steps“ für angehende Informatiklehrerin-
nen und -lehrer, die sie für guten Informatikunterricht umsetzen können?

Jede Fachdidaktik, jedes Unterrichtsfach hat Besonderheiten, die es gegenüber
anderen Fächern und gegenüber allgemeindidaktischen Herangehensweisen
auszeichnet.

Was ist Ihrer Ansicht nach das Besondere am Informatikunterricht?

Neben den Besonderheiten sind aber auch gerade Gemeinsamkeiten zu anderen
Fachbereichen essenziell, um Brücken zu bauen und fächerübergreifenden
Unterricht zu gestalten.

Wo und wie kann der Informatikunterricht Ihrer Meinung nach eine Be-
reicherung für andere Fächer bringen?

Die Anzahl derer, die Informatik mit dem Bedienen von Software gleichsetzen,
wird glücklicherweise immer geringer. Dennoch hat die Disziplin auch heute
noch mit einem gewissen Imageproblem zu kämpfen, was ggf. dazu führt, dass
viele Schülerinnen und Schüler Informatik beispielsweise gar nicht als Studien-
richtung in Erwägung ziehen, obwohl sie ihnen eigentlich viel mehr liegen
würde als sie denken.

Was können Schulen und Hochschulen, Lehrpersonen, Fachdidaktikerinnen
und -didaktiker tun, um dem entgegenzuwirken?

22 DENNIS KOMM


	Frontmatter
	Frontcover
	Innentitel
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis

	QUALITÄTSVOLLER FACHUNTERRICHT
	WIRKSAMER INFORMATIKUNTERRICHT - EINE EINFÜHRUNG
	NEUGIER AM BRENNEN HALTEN
	INFORMATISCHE IDEEN IN DEN KÖPFEN
	WIR UNTERRICHTEN SCHÜLERINNEN UND SCHÜLER
	NICHT UNTER ZEITDRUCK SETZEN LASSEN
	INFORMATIKUNTERRICHT BEDEUTET, UNSERE LEBENSWELT GEMEINSAM ZUGESTALTEN
	EINE BEREICHERUNG FÜR ALLE UNTERRICHTSFÄCHER
	POTENZIAL, DAS GANZE BILDUNGSSYSTEM ZU VERBESSERN
	SELBSTVERTRAUEN UND OFFENHEIT IM UMGANG MIT DER INFORMATIK
	TECHNIKEINSATZ PER SE MACHT KEINEN BESSEREN INFORMATIKUNTERRICHT
	STRUKTUREN IN NEUARTIGEN SITUATIONEN ERKENNEN
	INFORMATIKUNTERRICHT FÜR ALLE
	EINE ANDERS GERICHTETE FEHLERKULTUR
	FORDERN, ABER NICHT ÜBERFORDERN
	TRY FIRST, STUDY SECOND
	AUFDECKEN VON BLACK BOXES
	FOKUS AUF LÖSUNGSSTRATEGIEN
	EINE OFFENE HALTUNG GEGENÜBER FEHLERN
	NEUE ENTWICKLUNGEN NICHT AUSSER ACHT LASSEN
	DAS SYSTEMATISCHE VORGEHEN IM FOKUS
	AUF AUSGETRETENEN PFADENGEHEN
	WIRKSAMER INFORMATIKUNTERRICHT - EIN FAZIT
	Backmatter
	DER HERAUSGEBER
	DIE REIHENHERAUSGEBER*IN
	Backcover




