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Zusammenfassung Die aktuellen Diskussionen um die Fachspezifität von Un-
terrichtsqualität und die Erweiterung der Basisdimensionen für Unterrichtsqualität
sind aus unserer Perspektive zeitgemäß, qualitätsvoll und lassen einen großen Mehr-
wert für die Unterrichtsforschung erwarten. Mit Bezug zu einem gemeinsamen For-
schungsprojekt zur Optimierung von Videoartefakten für die Lehrer*innenbildung
wird in unserem Beitrag herausgearbeitet, dass Unterrichtsqualität vor allem von
den im Unterrichtsprozess umgesetzten Lehr- und Lernaktivitäten abhängt. Ange-
hende Lehrpersonen sollten zwischen qualitätsvollen und weniger qualitätsvollen
Lehr-/Lernaktivitäten unterscheiden können. Wir plädieren für die verstärkte for-
schungsbezogene Entwicklung von Unterrichtsartefakten, anhand derer das optima-
le Zusammenwirken fachspezifischer und fächerübergreifender Unterrichtsmerkma-
le modelliert und empirisch geprüft werden kann. Über einen solchen Ansatz ließe
sich die Frage nach fachspezifischen und fächerübergreifenden Qualitätsmerkmalen
auf der Basis konkreter Unterrichtspraktiken weiter klären. Im Ausblick schlagen
wir vor, für die Lehrer*innenbildung Standardsituationen für Qualitätsmerkmale von
Fachunterricht zu definieren.
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Explicating basic teaching quality dimensions in subject-specific
teaching: the role of teaching artefacts and definition of core practice
situations

Abstract Recent discussions regarding content-specificity of teaching quality and
respective extensions of basic teaching quality dimensions are timely, elaborate
and raise the expectancy of added-value to teaching effectiveness research. Taking
a joint research project on improving the use of video artefacts in teacher education
as a reference point, we add to the discussion our viewpoint that teaching quality
is strongly determined by the enacted teaching and learning activities in the process
of instruction. Future teachers should be able to distinguish between more or less
effective teaching and learning activities. We advocate to increase research-based
activities in creating teaching artefacts which enable to model an ideal interplay
between content-specific and generic teaching quality components and which can be
empirically tested. This way teaching effectiveness researchers could further clarify
the question regarding content-specific and generic teaching quality components on
the basis of concrete teaching practices. As an outlook, we suggest to define standard
situations of teaching quality dimensions in specific teaching subjects for teacher
education.

Keywords Teaching quality · Video artefacts · Teaching and learning activities ·
Content specificity · Teacher education

1 Basisdimensionen von Unterricht speisen sich aus der Qualität der
Unterrichtsprozesse

Unterricht findet im Fachkontext statt. Kinder und junge Heranwachsende erwerben
dort wichtige Kompetenzen in Fächern wie Mathematik, Deutsch, Naturwissen-
schaften, Fremdsprachen oder Geschichte. Unterricht wird von den Lehrpersonen
geplant und dann in ihrem konkreten Handeln im Unterrichtsprozess umgesetzt. Da-
her speist sich die Qualität von Unterricht aus den konkret umgesetzten Lehr- und
Lernaktivitäten im Unterrichtsprozess (Renkl 2018; Reusser 2008a). Diese konkre-
ten Aktivitäten stellen die Grundlage dafür dar, ob bestimmte Qualitätsdimensionen
von Unterricht wie beispielsweise die Basisdimensionen von Klassenführung, ko-
gnitiver Aktivierung und konstruktiver Unterstützung (Klieme et al. 2001; Praetorius
und Nehring 2020; Praetorius et al. 2020) als mehr oder weniger stark ausgeprägt
eingestuft werden (Reusser 2008a; Seidel 2020). Werden eine hohe Ausnutzung der
Lernzeit und konzentrierte Lernaktivitäten im Unterrichtsprozess beobachtet, stel-
len diese die Grundlage für eine positiv ausgeprägte Dimension der Klassenführung
dar. Werden komplexe Aufgabenstellungen mit multiplen Lösungswegen bearbei-
tet, repräsentieren diese einen positiven Indikator für die Dimension der kognitiven
Aktivierung.
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Als Autor*innen für die Kommentierung des Heftes 3/2020 der Unterrichtswis-
senschaft beschäftigen wir uns mit der Frage, ob die derzeitigen Ansätze zur Er-
weiterung der Basisdimensionen unter besonderer Berücksichtigung des Fachunter-
richts ausreichend sind, um die Unterrichtsqualität umfassend in unterschiedlichen
Schulfächern abzubilden oder ob zusätzliche Erweiterungen notwendig sind (Prae-
torius und Nehring 2020; Praetorius et al. 2020). Bisher identifizierte Erweiterun-
gen für den Mathematikunterricht bestehen beispielsweise in der Differenzierung
zwischen Klassen- und Zeitmanagement, Inhaltsauswahl und Präsentation, Kogni-
tive Aktivierung, Üben, (formatives) Assessment, sozio-emotionale Unterstützung,
sowie übergreifende instruktionale Aspekte zur Optimierung des Lernens (Praeto-
rius und Charalambous 2018). Wir sehen diese Erweiterungen und die dahinterste-
henden Überlegungen als eine Anregung dahingehend an, auf der Basis konkreter
Lerngelegenheiten zu analysieren, in welchem Ausmaß man Qualitätsdimensionen
von Unterricht fachübergreifend oder fachspezifisch betrachten sollte. Dabei ver-
treten wir einen interdisziplinär und prozessorientiert ausgerichteten Ansatz in der
Unterrichtsforschung, der sich mit der Konkretisierung von Unterrichtsqualität im
Prozess und den dort realisierten Handlungen beschäftigt (vgl. Seidel 2014). In
unserem besonderen Fall wirken an diesem Kommentar Forschende aus der all-
gemeinen Unterrichts- und Lehrer*innenforschung, der kognitiv-orientieren Lern-
und Instruktionsforschung, und der fachdidaktischen Forschung zum Biologieunter-
richt mit. Ein enges Zusammenspiel mehrerer und unterschiedlicher Perspektiven
auf Lerngelegenheiten im Unterricht sehen wir als entscheidend für die Klärung der
uns gestellten Frage nach der Qualität von Unterricht an. Warum, wollen wir im
nächsten Abschnitt näher verdeutlichen.

2 Basisdimensionen konkret: Produktion evidenzbasierter
Unterrichtsartefakte

Die aktuellen Diskussionen um die Fachspezifität von Unterrichtsqualität und die
Erweiterung der Basisdimensionen für Unterrichtsqualität (Praetorius und Nehring
2020; Praetorius et al. 2020) sind aus unserer Perspektive zeitgemäß, qualitäts-
voll und lassen einen großen Mehrwert für die Unterrichtsforschung erwarten. Als
Ausgangspunkt für unsere Überlegungen in diesem Kommentar greifen wir auf
ein gemeinsames DFG-Projekt zur Optimierung des Videoeinsatzes in der Leh-
rer*innenbildung zurück („TEVI – Teacher Education Video Improvement“). Zen-
trale Grundlage für das Projekt bilden produzierte Videosequenzen (im Folgenden
als Unterrichtsartefakte bezeichnet), in denen gezielt konkrete Qualitätsmerkmale
von Lerngelegenheiten im Unterricht repräsentiert sind und anhand derer Lehramts-
studierende in ihrer professionellen Wahrnehmung gefördert werden sollen (Farrell
et al. 2020a, 2020b; Martin et al. 2020a, 2020b). Dazu zählen beispielsweise Aspekte
des Klassenmanagements im Bereich der Gruppenmobilisierung oder der kogniti-
ven Aktivierung von Vorwissen und Alltagsvorstellungen der Schüler*innen. Um
solche Artefakte zu produzieren, sind viele Fokussierungen und Entscheidungen
notwendig, die das enge Zusammenspiel von Forschungsständen zu Unterrichts-
qualität aus verschiedenen Perspektiven deutlich machen. Beispielsweise ist es bei
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einem solchen Ansatz nur schwer möglich, verschiedene Unterrichtsfächer abzude-
cken. Deshalb wird für die Produktion von Artefakten ein Fachkontext fokussiert,
in diesem Projekt der Biologieunterricht, weil man dort die typischerweise auftre-
tenden fachdidaktischen Herausforderungen in der Vermittlung komplexer Systeme
und Wirkzusammenhänge gut veranschaulichen kann (Fanta et al. 2020). Als wei-
terer Fokus dient wiederum beispielhaft das Herz-Kreislaufsystem und die aus der
fachdidaktischen Forschung beschriebenen konkreten Herausforderungen (z.B. teils
inkorrekte Alltagvorstellungen) im Lernprozess von Schüler*innen. In der weiteren
konkreten Auswahl von Lerngelegenheiten in diesem Fachkontext erfolgt ein zusätz-
licher Fokus auf Kleingruppensituationen und die Lernbegleitung durch Lehrende
in solchen Situationen, die für die individuelle Unterstützung von Schüler*innen
ein ganz besonderes Potenzial haben. Dabei spielen Erkenntnisse zu Gestaltungs-
merkmalen aus unterschiedlichen Perspektiven hinein: zum Gruppenmanagement
aus der Unterrichtsforschung, zur erfolgreichen Lernbegleitung aus Sicht kognitiver
Forschung, zu spezifischen fachdidaktischen Lehrstrategien im Aufgreifen und in
der Weiterentwicklung der teils fachlich inkorrekten Alltagsvorstellungen der Schü-
ler*innen.

Wie dieses Beispiel zeigt, führt die Aufgabe, konkrete, qualitätsvolle Unterrichts-
artefakte auf der Basis des besten zur Verfügung stehenden Wissens im interdiszipli-
nären Feld der evidenzbasierten Unterrichtsforschung selbst zu produzieren schnell
vor Augen, wie eng fachspezifisches und fachübergreifendes Wissen sowohl in den
Gestaltungsmerkmalen, aber auch den zu berücksichtigenden Abläufen und Prozes-
sen miteinander verwoben sind (Ophardt et al. 2014). Es erscheint aus der von uns
angewandten Perspektive konkreter Lehr- und Lernhandlungen im Unterrichtspro-
zess daher fast unnatürlich, sich zu fragen, ob die in einem Videoclip repräsentierte
Unterrichtsqualität nun fachspezifisch oder fachübergreifend zu definieren ist. Es ist
aus unserer Sicht immer beides. Es sind immer mehrere Qualitätsaspekte gemein-
sam zu betrachten, denn im optimalen Fall handelt es sich um ein Amalgam der
Perspektiven von Fachinhalt, Fachdidaktik und Pädagogik/Psychologie. Zumindest
sollte das fertige „Produkt“ eines so erstellen Artefakts am Ende für eine*n Betrach-
ter*in so wirken wie ein gut orchestriertes Stück in der Musik oder der Kunst (Oser
und Baeriswyl 2001).

Trotzdem ist es natürlich aus Forschungssicht wichtig, die zentralen Bestand-
teile und Abläufe in der Gestaltung eines solchen „Amalgams“ zu kennen, diese
transparent zu halten und damit zugänglich und optimierbar für weitere Forschung
zu machen. Die derzeitigen Entwicklungen in der evidenzbasierten Produktion von
Unterrichtsartefakten (z.B. Videos, Simulationen, Vignetten), in denen Qualitätsdi-
mensionen von Unterricht repräsentiert sind, könnten auch für die Weiterentwicklung
der Unterrichtsforschung gewinnbringend sein. Sie zwingen uns als Forscher*innen
dazu, unseren Wissensstand gestaltend in die Produktion konkreter Artefakte zu
überführen und damit einem Test zu unterziehen.
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3 Die „Wege-Ziel“ Problematik in der Unterrichtsforschung

Warum ist dieser Perspektivenwechsel für die Weiterentwicklung der Unterrichts-
forschung wichtig? An unserem Projektbeispiel wird deutlich, dass wir in der Un-
terrichtsforschung die multiplen (Bildungs-)Ziele und die Frage nach den möglichst
optimalen Wegen der Unterrichtsprozesse zum Erreichen von Zielen nicht aus den
Augen verlieren dürfen (Oser und Baeriswyl 2001; Reusser 2009). Diese Heraus-
forderung hat sich in den letzten Jahren sogar noch verschärft, da die empirische
Bildungsforschung große Fortschritte in der Neujustierung und Definition der Ziele
in Form von Bildungsstandards (im Unterricht anzustrebende Kompetenzen bezo-
gen auf Fächer, Schulformen, Schulstufen etc.) erreicht hat. Diese Unterrichtsziele
sind multipel und umfassen zumindest kognitive, metakognitive sowie motivation-
al-affektive Komponenten (Renkl 2016). Aufgabe der Unterrichtsforschung ist es in
diesem Zusammenhang, evidenzbasiertes Wissen zu den möglichst optimalenWegen
für die Erreichung dieser Bildungsziele zu identifizieren. Die Basisdimensionen von
Unterricht definieren Qualität bislang meist ohne explizite Referenz auf spezifische
und fachbezogene Unterrichtsziele.

Bereits eine erfolgreiche Förderung einzelner Ziele erfordert eine abgestimmte
Strukturierung des Unterrichts in Form von Unterrichtsphasen und eine Auswahl
geeigneter Lehr- und Lernaktivitäten in diesen Phasen (Aebli 1983). Um beispiels-
weise kognitive Ziele im naturwissenschaftlichen Unterricht zu erreichen, wird häu-
fig zunächst Vorwissen aktiviert und durch neue Inhalte erweitert, um dann darauf
aufbauend das Wissen durch Übung und Anwendung auf verschiedene Kontexte und
Beispiele zu konsolidieren und anwendbar zu machen. Über das erfolgreiche Durch-
laufen dieser lernrelevanten Phasen versucht man, kognitive Bildungsziele über eine
tiefe Wissensverarbeitung und verständnisvolles Lernen zu erreichen.

In der „Wege“-Problematik lassen sich zudem in der Unterrichtsforschung zwei
Zugänge unterscheiden (Seidel 2014; Seidel und Shavelson 2007): Im ersten Zugang
beobachtet man das natürliche Feld, indem man typischerweise vorherrschende Un-
terrichtspraktiken bzw. Unterrichtsqualitäten analysiert und untersucht, ob bzw. bis
zu welchem Ausmaß man damit bestimmte Bildungsziele erreichen kann. Dabei
nutzen viele Forscherinnen und Forscher den Zugang der Survey-Methodologie, zu
der auch der Ansatz der Videosurveys zählt (Pauli und Reusser 2006). Damit ist
der Anspruch verbunden, auf der Basis möglichst repräsentativer Stichproben einen
Überblick zu den üblicherweise beobachtbaren Unterrichtspraktiken zu erhalten.
Dazu zählen nach Pauli und Reusser (2006) auch Videosurveys, die über Videoauf-
zeichnungen und Beobachtungen gängige Unterrichtspraktiken im Feld beschrei-
ben. Die Basisdimensionen qualitätsvollen Unterrichts mit den drei Komponenten
von Klassenführung, kognitiver Aktivierung und konstruktive Unterstützung sind
ein prominentes Ergebnis dieses Forschungszugangs. Paradigmatisch ist dahinter
ein Strukturansatz zu erkennen: die Basisdimensionen stellen identifizierte Struk-
turen für interindividuelle Unterschiede zwischen Lehrpersonen dar, die wiederum
für Schüler*innen mit mehr oder weniger günstigen Bedingungen für das Erreichen
definierter Bildungsziele verbunden sind (Renkl 2012). Auch die derzeitigen Ent-
wicklungen in der Erweiterung dieser Basisdimensionen aus fachdidaktischer Sicht
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ordnen sich in diesen Zugang ein (Praetorius und Nehring 2020; Praetorius et al.
2020).

Daneben lässt sich ein zweiter Zugang identifizieren: Bei diesem Zugang wird
die Qualität von Unterricht über konkrete, im günstigen Fall theorie- und evidenz-
basierte Interventionen und experimentell angelegte Manipulationen bestimmt. Auf
diese Weise wird geprüft, ob durch eine geänderte konkrete Gestaltung von Lernge-
legenheiten (im Sinne von Instructional Design) die angestrebten Personenmerkmale
bei Lernenden wirksamer gefördert werden als durch die üblicherweise vorhandene
Gestaltung. Bei diesem Zugang konzentriert man sich damit stärker auf konkrete
Gestaltungsmerkmale und zu berücksichtigende Ablaufprozesse. Ein derzeit durch-
geführter Überblick zu Meta-Analysen im Bereich Unterrichtseffektivität verdeut-
licht, dass dieser Forschungszugang mittlerweile international sehr großen Zuspruch
erfährt (Knogler et al. 2020, 2019). Vor allem erhofft man sich mit diesem An-
satz vermehrt Wissen dazu, auf welchen konkreten Wegen und mit welchen Mitteln
Bildungsziele erreicht werden (Slavin 2020). Thematisch beschäftigen sich diese
Forschungszugänge mit einem Mix aus pädagogisch-psychologischen und fachdi-
daktischen Perspektiven und recht konkreten unterrichtsbezogenen Lehr- und Lern-
aktivitäten (z.B. forschendes und projektbasiertes Lernen, selbstreguliertes Lernen,
individualisiertes und adaptiertes Lernen, mathematisches Modellieren). Innerhalb
dieses zweiten Forschungszugangs ist es gar nicht mehr so einfach, von allgemeinen
Qualitätsmerkmalen oder Basisdimensionen von Unterricht zu sprechen, weil viel-
mehr spezifische Anforderungs- und Zielstellungskonstellationen (z.B. bei Lernen-
den komplexe, fachspezifische Problemlösefertigkeiten fördern) die Ausgangslage
für eine Optimierung der unterrichtlichen Lerngelegenheiten darstellen (z.B. „tech-
nology-enhanced“ Angebote für das Home Schooling im Mathematikunterricht der
gymnasialen Oberstufe). In diesem Bereich liegt für die Unterrichtsforschung ein
wesentlicher Fortschritt in der Konkretisierung der unterrichtsbezogenen Wege zum
Erreichen von Bildungszielen und damit in der Konkretisierung der Gestaltung von
Lerngelegenheiten mit Rückbezug zu dahinter liegenden theoretischen Modellierun-
gen.

4 Ausblick

Wir schlagen einen Weg vor, wie man die unterschiedlichen Perspektiven, die wir
in diesem Kommentar behandelt haben, zusammenführen könnte. Derzeit wird ein
ähnlicher Weg in den USA unter dem Stichwort der Core Practices behandelt (Gross-
man 2018; McDonald et al. 2013). Ziel ist es, den Erwerb professionellen Wissens
(fachlich, fachdidaktisch, pädagogisch-psychologisch) an konkrete Repräsentationen
bzw. Beispiele von Praxis zu knüpfen, um so flexiblere und situativ anwendbare pro-
fessionelle Wissensstrukturen aufzubauen (Grossman und McDonald 2008). Für den
Erwerb dieses sog. praxisorientierten Wissens ist es erforderlich, dass a) wichtige
Repräsentationen/Beispiele identifiziert und b) durch Dekomposition des komplexen
Unterrichtsgeschehens wichtige Ereignisse sichtbar werden, sowie c) systematische
Annäherungen/Erprobungen an diese Praxis ermöglicht werden (z.B. durch Rollen-
spiele, Analyse von Vignetten/Videobeispielen, Bearbeiten von Lernumgebungen).
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Dieser Ansatz der Auswahl von Praxisrepräsentationen sowie notwendigen Dekom-
positionen ist für die Frage der Ausbildung und die Unterstützung im Aufbau pra-
xisorientieren Wissens hilfreich. Er kann aber noch weitergeführt werden, beispiels-
weise in die Richtung, ob man nicht auch bestimmte, standardmäßig vorkommende
Unterrichtssituationen als relevante Praxisrepräsentationen und -dekompositionen
definieren sollte. Diese Sichtweisen sind schon in Form der Standardsituationen
von Unterricht (Aebli 1983), der Choreographien des Unterrichtens (Oser 2001),
oder der Standards des Unterrichtens unterbreitet worden (Reusser 2008b). Wä-
re es nicht zielführend, aus der Perspektive der allgemeinen und fachspezifischen
Unterrichtsforschung die Idee solcher Standardsituationen weiterzuverfolgen? Was
wären beispielsweise die wichtigsten Standardsituationen für kognitive Aktivierung?
Was wären die Standardsituationen für konstruktive Unterstützung und Klassenma-
nagement? Wie würden solche Standardsituationen im Fach Mathematik, Biologie,
Deutsch, Englisch als Fremdsprache in unterschiedlichen Schulstufen aussehen?Was
wären hier dann Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die man als fachübergreifend
oder fachspezifisch berücksichtigen müsste? Und wie könnte man diese Standards
dann für die Ausbildung von zukünftigen Lehrerinnen und Lehrern nutzen? Na-
türlich wissen wir, dass man in der Gestaltung von Unterricht nicht präskriptiv
vorgehen kann. Aber man kann das in vielen Jahrzehnten nun gesammelte Wis-
sen nutzen, um einen Baukasten an Standardsituationen zu bestimmen und für jede
Standardsituation heuristische, evidenzbasierte Daumenregeln (ggf. auch alternative
bewährte Ansätze) für eine möglichst gute Gestaltung bereitstellen. Wäre dies nicht
eine schöne interdisziplinäre Aufgabe für die Unterrichtsforschung in den nächsten
Jahren?!
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