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Anke Lindmeier/Aiso Heinze

Die fachdidaktische Perspektive 
in der Unterrichtsqualitätsforschung: 
(bisher) ignoriert, implizit enthalten 
oder nicht relevant?

Zusammenfassung: Dieser Beitrag diskutiert die Artikel des Beihefts „Empirische For-
schung zu Unterrichtsqualität“ aus einer fachdidaktischen Perspektive. Dazu wird zu-
nächst die eingenommene Sicht genauer spezifiziert, indem insbesondere der normative 
fachdidaktische Aspekt von Unterrichtsqualität betont wird. Auf dieser Basis wird dann 
die Rolle fachdidaktischer Merkmale bei den bisher betrachteten Indikatoren für Unter-
richtsqualität untersucht. Anschließend wird diskutiert, inwieweit die in der Unterrichtsfor-
schung betrachteten eher kurzen Ausschnitte von Unterricht eine Erfassung von genuin 
fachdidaktischen Qualitätsindikatoren ermöglichen. Der Beitrag schließt mit ergänzen-
den, möglicherweise relevanten fachspezifischen Faktoren der Unterrichtsqualität, die in 
diesem Beiheft nicht betrachtet wurden.

Schlagworte: Unterrichtsqualität, Unterrichtsforschung, Forschungsperspektiven, Fach-
didaktik, Qualität von Fachunterricht

1. Einleitung

Aus Sicht der Fachdidaktiken scheint die Unterrichtsqualitätsforschung einen parado-
xen Charakter zu haben. So verfolgt sie einerseits das Ziel, das komplexe Konstrukt 
‚Unterrichtsqualität‘ fachunabhängig zu konzeptualisieren und relevante Qualitätsindi-
katoren zu bestimmen, und hat dabei andererseits den Anspruch, die Qualität von Fach-
unterricht messen zu können. Dem Wilhelm von Ockham zugeschriebenen Forschungs-
prinzip der Parsimonie folgend kann dieses fachunabhängige Vorgehen zweifellos als 
sinnvoll angesehen werden, da ein Qualitätskonstrukt für Unterricht, das ohne fachspe-
zifische Merkmale auskommt, äußerst sparsam wäre. Allerdings wirft so ein Vorgehen 
viele Fragen auf, die für die Fachdidaktik geradezu existenzielle Bedeutung haben: 
Wenn Unterrichtsqualität ohne Bewertung fachlicher und fachdidaktischer Merkmale 
des Unterrichtsgeschehens auskommt,

 ● warum erhalten Lehrkräfte eine fachliche und fachdidaktische Ausbildung anstelle 
nur einer allgemeindidaktischen Ausbildung ?

 ● warum werden für den Fachunterricht fachdidaktische Instruktionsansätze und Lehr-
materialien für bestimmte Themengebiete entwickelt anstatt nur Inhalte entlang der 
Fachlogik zu lehren ?

 ● wozu gibt es überhaupt die Fachdidaktiken ?
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Wenn man das Konstrukt ‚Unterrichtsqualität‘ in der Konzeptualisierung wirklich fach-
unabhängig versteht und entsprechend misst, dann müsste man die Qualität von Unter-
richtsstunden unterschiedlicher Fächer, beispielweise von Mathematik- und Deutsch-
unterricht, vergleichen können. Die einzige uns dazu bekannte Studie in Deutschland 
von Praetorius, Vieluf, Saß, Bernholt und Klieme (2016) vergleicht Deutsch- und Eng-
lischunterricht, also zwei sprachliche und sich nicht gänzlich fremde Fächer bezüg-
lich der als fachunabhängig angesehenen Qualitätsdimensionen „Klassenführung“ und 
„Motivationale Unterstützung“. Es ergab sich bereits hier für die Motivationale Unter-
stützung ein nicht zu vernachlässigender Einfluss des Faches, und die Vermutung ist, 
dass dieser bei der Dimension „Kognitive Aktivierung“ noch stärker ausfallen dürfte.

Empirische Evidenz für den Einfluss fachspezifischer Merkmale auf die Effektivität 
von Fachunterricht liefert zusammenfassend die Metaanalyse von Seidel und Shavel-
son (2007). Reusser (2009) verweist auf das didaktische Dreieck, das die verschiedenen 
Einflussfaktoren für Unterrichtsqualität vereint und das neben Lehrkräften und Schüle-
rinnen und Schülern auch die Rolle des Faches explizit enthält. Auch diverse Beiträge in 
diesem Beiheft enthalten Hinweise, dass das Fach und das Verständnis von Unterrichts-
qualität nicht vollständig voneinander zu separieren sind. So enthält beispielsweise der 
Vorschlag des revidierten Angebots-Nutzungs-Modells in Vieluf, Praetorius, Rakoczy, 
Kleinknecht und Pietsch (in diesem Heft) das Fach als relevanten Kontext zur Beschrei-
bung von Unterricht; Hess und Lipowsky (in diesem Heft) beziehen bei der Bewertung 
des kognitiven Frageniveaus als Tiefenmerkmal des Leseunterrichts die „inhaltliche Re-
levanz“ der Frage für die Leseübung explizit mit ein, und Decristan, Hess, Holzberger 
und Praetorius (in diesem Heft) sehen das Verhältnis von Fachlichkeit und Tiefenstruk-
turen als ein gegenwärtig zu klärendes Forschungsfeld an.

Die Frage, ob die fachdidaktische Perspektive in der Unterrichtsqualitätsforschung 
bisher ignoriert wurde, implizit enthalten ist oder keine Relevanz hat, bleibt komplex. 
Die Antwort wird auch davon abhängen, ob es um das theoretische Konstrukt Unter-
richtsqualität oder um dessen Messung geht. Oder kurz: Ob die Fachspezifität bereits 
mit der Konzeptualisierung oder erst mit der Operationalisierung beginnt (vgl. Veh-
meyer, 2009, S. 169).

Dass das Fach den Fachunterricht prägt, wird kaum bestritten werden. Im Englisch-
unterricht wird englische Grammatik eine Rolle spielen, und der Chemieunterricht wird 
nicht ohne die Behandlung chemischer Elemente und Reaktionen stattfinden. Empi-
risch lässt sich zeigen, dass die fachlichen Inhalte im Sinne eines implementierten Cur-
riculums Einfluss auf die Schülerleistung haben (z. B. auf Basis von Schülerberichten: 
Kuger, Klieme, Lüdtke, Schiepe-Tiska & Reiss, 2017; auf Basis der Schulbuchinhalte: 
Sievert, van den Ham, Niedermeyer & Heinze, 2019). Ob genuin fachdidaktische As-
pekte neben fachlichen, allgemeindidaktischen und lehr-lern-psychologischen Aspekten 
des Unterrichts relevant sind, ist nicht mehr so klar. Dahinter steckt auch die Frage, was 
die Fachdidaktiken ausmacht und ob sie als eigene Disziplin angesehen werden können. 
So stellte etwa Paul Kirschner in Bezug auf die Lehrerprofessionsforschung infrage, 
dass das Konstrukt fachdidaktisches Wissen notwendig sei, da Lehrkräfte für das Un-
terrichten nur Fachwissen und darauf angewendetes bildungswissenschaftliches Wissen 
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benötigen würden (Kirschner, Verschaffel, Star & Van Dooren, 2017). Auf die Unter-
richtsqualitätsforschung übertragen hieße dies, dass sie ohne eine genuin fachdidakti-
sche Perspektive auskäme und Unterrichtsmerkmale aus einer Kombination von fach-
lichen sowie allgemeindidaktischen und lehr-lern-psychologischen Kriterien zu werten 
wären, die in Teilen aufeinander zu beziehen sind. Dass dieses ‚Aufeinanderbeziehen‘ 
jedoch komplexer ausfallen dürfte, als es vielleicht klingt, wird unten noch thematisiert.

Betrachtet man generell die Forschung in den Fachdidaktiken, so können hier grob 
zwei Bereiche unterschieden werden. Zum einen beschäftigen sich die Fachdidakti-
ken mit deskriptiven und explikativen Fragestellungen, d. h. wie die Realität im Fach-
unterricht ist und welche Mechanismen hinter dem fachlichen Lernen stecken. Diese 
Sichtweise korrespondiert mit der der empirischen Unterrichtsforschung. Zum zwei-
ten erarbeiten die Fachdidaktiken normativ-präskriptive Vorschläge für den Unterricht, 
d. h. wie die Realität im Zusammenhang mit dem Fachunterricht sein sollte. Auch die-
ses zweite Ziel spielt für die Unterrichtsqualitätsforschung eine zentrale Rolle. So be-
schreibt Berliner (2005) die Notwendigkeit von zwei Arten von normativ festgeleg-
ten Kriterien in Bezug auf Unterrichtsqualität: Kriterien zur unmittelbaren Bewertung 
der Qualität von Unterricht („good teaching“) und Kriterien, die sich auf den Effekt 
von Unterricht beziehen und Unterrichtsqualität damit indirekt über den Unterrichts-
effekt bewerten („effective teaching“). Auch andere Autorinnen und Autoren betonen, 
dass die Unterrichtsforschung nicht frei von normativen Vorstellungen ist (z. B. Kun-
ter & Ewald, 2016; Openshaw & Clarke, 1970). Wie bei Praetorius et al. (in diesem 
Heft) bereits herausgearbeitet, stehen Forschende im Bereich Unterrichtsqualität vor 
dem Dilemma, Wertneutralität anzustreben, während gleichzeitig das soziale Phäno-
men Unterricht per se durch geteilte Wertvorstellungen und Normen geprägt ist. Ebenso 
wie normative Vorstellungen zu Unterrichtsansätzen einfließen (z. B. Kunter & Ewald, 
2016, zur positiven Konnotation des entdeckenden Lernens), ist in Bezug auf Fach-
unterricht davon auszugehen, dass in vielen Studien normative fachdidaktische Aspekte 
sowohl für die Unterrichtsmerkmale (z. B. Funktion des Experiments in der Chemie-
stunde) als auch – falls genutzt – für die Unterrichtseffekte (z. B. Konzeptualisierung 
von Kompetenz in Chemie als Outcome-Maß) relevant sind. Die jeweiligen normativen 
Setzungen werden aber in den verwendeten Modellen nicht immer expliziert, was zu 
Problemen bei der Interpretation der Messergebnisse führen kann. Diese Feststellung 
gilt im Übrigen nicht nur aus fachspezifischem Blick, sondern allgemeiner. Etwa zeigt 
die Analyse der Genese verschiedener Angebots-Nutzungs-Modelle von Vieluf et al. 
(in diesem Heft) deutlich unterschiedliche Grundsetzungen. Implizite Normdifferenzen 
können sich dabei generell auf den verschiedenen Kontext-Ebenen (z. B. Fach, Schul-
arten, Bundesländer, siehe Vieluf et al., in diesem Heft) ergeben.
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2. Die Rolle von normativen Vorstellungen in der Unterrichtsforschung

Die Rolle von Normen wird aus unserer Sicht in der aktuellen Literatur nur punktuell 
berücksichtigt, und man könnte kritisch anmerken, dass es häufig unklar ist, ob sich die 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler dieser normativen Setzungen bewusst sind. 
Im Folgenden soll an verschiedenen Beispielen die Rolle von Normen aufgezeigt wer-
den, wobei ein Fokus auf die fachdidaktische Perspektive gelegt wird.

2.1 Die Rolle von fachspezifischen Normen bei der Konzeptualisierung 
und Operationalisierung von Unterrichtsqualität

In den bisherigen Studien wurde die generische Auffassung von Unterrichtsqualität bei 
der Operationalisierung von einzelnen Konstrukten – etwa kognitive Aktivierung – je-
weils für das betrachtete Fach mehr oder weniger adaptiert. Fachdidaktische Qualitäts-
merkmale wurden dabei selten explizit benannt, und das Verhältnis von Fachlichkeit und 
Unterrichtsqualitätsmerkmalen bleibt oft unklar (vgl. Decristan et al., in diesem Heft). 
Oft findet die Beurteilung hochinferent statt, wobei fachdidaktische Aspekte möglicher-
weise implizit bleiben. So geben Kunter und Ewald (2016, Tab. 1) einen Überblick zur 
Erfassung der kognitiven Aktivierung in verschiedenen Fächern und nennen als Bei-
spiele u. a. die Indikatoren „Fragen, die zu langen und inhaltlichen Antworten anregen“, 
„Fragen, die zum Nachdenken anregen“ oder die „Vermittlung von Lesestrategien durch 
die Lehrkraft“, die im jeweiligen Fach beim Rating fachdidaktisch interpretiert werden 
können – aber nicht müssen. So können Fragen, die fachliche Fehlvorstellungen bestär-
ken, ebenfalls zum Nachdenken anregen und lange inhaltliche Antworten induzieren, 
und nicht jede beliebige Lesestrategie wird das Lesen lernen nachhaltig unterstützen. 
Vereinfacht gesagt, stellt sich die Frage, inwieweit die kognitive Aktivierung zielge-
richtet den fachlichen Lernprozess unterstützt und ihn nicht be- oder verhindert. Krite-
rien auf Basis fachdidaktischer Erkenntnisse dürften dabei eine zentrale Rolle spielen.

Studien zur Unterrichtsqualität, die explizit die Fragen der Fachlichkeit adressie-
ren, sind eher rar. Exemplarisch liegt eine Studie aus der Fachdidaktik Mathematik vor 
(Brunner, 2018), für die eine Unterrichtsstunde mit drei Erhebungsinstrumenten zur 
Unterrichtsqualität beurteilt wurde, darunter mit dem stark fachbezogen ausgerichteten 
Instrument TRU (Schoenfeld et al., 2013). Es ergaben sich je nach verwendetem In-
strument für die gleiche Mathematikstunde deutlich unterschiedliche Qualitätsbewer-
tungen, wobei insbesondere das Einbeziehen der fachlichen Korrektheit als Kriterium 
eine Ursache für die verschiedenen Ergebnisse war. Ein weiteres prominentes Beispiel 
für die Erfassung fachdidaktischer Unterrichtsmerkmale ist das Pythagoras-Projekt (Li-
powsky, Drollinger-Vetter, Klieme, Pauli & Reusser, 2018). Hier wurden zunächst auf 
fachdidaktischer Basis theoretische ‚Verstehenselemente‘ für den Satz des Pythagoras 
herausgearbeitet und diese dann für die fachdidaktische Bewertung von Unterricht ge-
nutzt (Drollinger-Vetter, 2011). Anzumerken ist, dass es sich dabei um themenspezifi-
sche inhaltsbezogene Qualitätsmerkmale handelt, die in bestimmten Phasen von Unter-
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richtsstunden (sog. Theoriephasen) erfasst wurden. Es zeigte sich in weiteren Analysen, 
dass sich ein über Verstehenselemente konzeptualisiertes Konstrukt für fachdidakti-
sche Qualität des Unterrichts zum Satz des Pythagoras von den drei Basisdimensionen 
empirisch abgrenzen lässt (Lipowsky et al., 2018). Auf den ersten Blick mag es nicht 
verwundern, dass in beiden Studien der Einsatz anderer oder zusätzlicher Instrumente 
andere Bewertungsaspekte betont. Dies kann im Falle divergierender Ergebnisse der 
Qualitätsmessung aber zu einem Problem führen, etwa wenn fachliche Korrektheit in 
Studien nicht erfasst wird und die Ergebnisse normbildend rezipiert werden.

Offen bleibt an dieser Stelle die interessante Frage, ob das Modell der drei Basis-
dimensionen durch eine fachspezifische vierte Dimension erweitert werden sollte oder 
nicht. Die Ergebnisse von Lipowsky et al. (2018) deuten auf eine empirische Trennbar-
keit einer fachdidaktischen Qualitätsdimension hin, beziehen sich aber auf einen sehr 
speziellen Unterrichtsinhalt. Schlesinger, Jentsch, Kaiser, König & Blömeke (2018) 
stellen ein Instrument vor, das sich global auf Mathematikunterricht bezieht und neben 
Skalen für die drei Basisdimensionen zwei weitere fachspezifische Skalen enthält (sub-
ject-related quality, teaching-related quality). Unabhängig von der noch ausstehenden 
empirischen Trennbarkeit möglicher fachspezifischer Basisdimensionen stellt sich vor 
allem die Frage der theoretischen Begründung. So können diverse Items der vorgeschla-
genen fachspezifischen Skalen theoretisch auch der Basisdimension „Kognitive Akti-
vierung“ zugeordnet werden (z. B. using multiple representations, dealing with mathe-
matical errors of students, relevance of mathematics for students). Damit wäre die Frage 
nicht, ob die drei Basisdimensionen durch fachspezifische Dimensionen ergänzt werden 
sollten, sondern eher, ob die Dimension „Kognitive Aktivierung“ nicht fachspezifisch 
ausdifferenziert werden muss. Letzteres würde explizit machen, was bisher als impli-
zite fachdidaktische Operationalisierung (s. o.) bereits vorliegt. Inwieweit diese Aus-
differenzierung sinnvoll und notwendig ist, dürfte von der Forschungsfrage abhängen, 
die mit dem Instrument beantwortet werden soll – und damit von der in der jeweiligen 
Studie benötigten Auflösung des Konstrukts Unterrichtsqualität.

2.2 Inwieweit ist die Operationalisierung der Qualität von Fachunterricht 
kulturell geprägt ?

Die zuvor angesprochene Rolle der fachspezifischen Normen bei der Untersuchung von 
Unterrichtsqualität wird komplexer, wenn kulturell geprägte Normen zum Fachunter-
richt einbezogen werden. Wie in der Debatte von Heid (2013) und Klieme (2013) her-
ausgearbeitet wurde, muss im Kern zwischen der Deskription von Unterrichtsmerkma-
len und deren Bewertung unterschieden werden. Erfasst man beispielsweise die Anzahl 
an offenen Lehrerfragen pro Unterrichtsstunde, so ist dies ein deskriptiver Akt. Quali-
fiziert man einen höheren Anteil offener Lehrerfragen als besser, so ist das der bewer-
tende Akt. Bei genauerem Blick lassen viele der aktuell genutzten Unterrichtsqualitäts-
indikatoren ihren Ursprung in der Idealvorstellung eines konstruktivistisch geprägten 
Unterrichts erkennen, der mit einer gewissen Auffassung vom Lernen, der Rolle der 
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Lehrkräfte und der Rolle von Diskurs, Wissen oder Übung für individuelle Lernpro-
zesse aufgeladen ist (vgl. auch Kunter & Ewald, 2016). Gleichzeitig weiß man aus der 
kulturvergleichenden Sozialpsychologie, dass solche Werthaltungen und Normen zwi-
schen verschiedenen Kulturen stark differieren können (z. B. Hofstede, 2001). So kön-
nen beispielsweise im Gegensatz zu individualistischen Gesellschaften (z. B. in Europa 
und Nordamerika, den sog. westlichen Ländern) in kollektivistischen Gesellschaften 
(z. B. den asiatischen Ländern der sog. confucian heritage culture) Indikatoren wie ein 
hoher Anteil individueller Schüleräußerungen oder das Eingehen einer Lehrkraft auf in-
dividuelle Verständnisschwierigkeiten negativ bewertet werden (z. B. Clarke, 2013a zur 
Rolle von Schüleräußerungen im Mathematikunterricht). Diese Normunterschiede ma-
chen die Grenzen kulturübergreifender Forschung im Bereich Unterrichtsqualität deut-
lich. In den internationalen Vergleichsuntersuchungen werden deswegen Konsensver-
fahren genutzt und strittige Indikatoren eliminiert, womit allerdings Validitätsprobleme 
auftreten können (validity-comparability compromise, Clarke, 2013b).

Der Kontrast zwischen stark unterschiedlichen Kulturen ist besonders geeignet, um 
das potenzielle Problem unterschiedlicher Normvorstellungen deutlich zu machen. Die-
ses Phänomen kann aber auch bei größerer Nähe der Kulturen auftreten. Praetorius und 
Charalambous (2018) stellen beispielsweise beim Vergleich von 12 generischen und ma-
thematikspezifischen Instrumenten für Unterrichtsqualität aus dem westlichen Kontext 
fest, dass es auffällige Unterschiede gibt: Während die Indikatoren meist konstruktivis-
tische Auffassungen von Lehren und Lernen spiegeln (wie z. B. kognitive Aktivierung), 
werden in manchen Instrumenten auch behavioralere Aspekte (wie z. B. Üben) abgebil-
det. Dabei ist unstrittig, dass die Wahl der Indikatoren und ihrer qualitätskonstitutieren-
den Ausprägungen keine vollständig objektivierbaren Prozesse sein können. Es liegen 
entsprechend auch viele unterschiedliche Operationalisierungen vor, die allerdings die 
Vergleichbarkeit der Ergebnisse beinträchtigen.

Vielleicht lassen sich einige ‚blind spots‘ dadurch erklären, dass ohne kontrastie-
rende Zugänge die häufig impliziten eigenen Normen und Wertvorstellungen kaum der 
Reflektion zugänglich sind. Deswegen wird beispielsweise im „lexicon project“ (Mesiti 
& Clarke, 2017) daran gearbeitet, Begriffe zur Beschreibung von (Mathematik-)Unter-
richt in verschiedenen Sprachen zu sammeln und zu sortieren. Ein Ziel ist, für zentrale 
Terme eine standardisierte Übersetzung zur Erleichterung komparativer Forschung zu 
gewinnen. Ein zweites Ziel ist, die genuinen Entwicklungen der verschiedenen Kul-
turen wechselseitig zugänglich zu machen. Dabei folgt das Projekt der Erkenntnis, dass 
ein Unterrichtsmerkmal, für das es in einer Sprache keinen Begriff gibt, in der zugehö-
rigen Kultur auch nicht leicht zugänglich ist und entsprechend in Operationalisierun-
gen kaum berücksichtigt werden kann (Clarke, 2013b). Dieses Grundprinzip trifft auch 
für Unterschiede in der Unterrichtskultur zwischen den Fächern oder zwischen einem 
allgemeinen und fachspezifischen Blick auf Unterricht zu, beispielsweise wenn gene-
rische Messinstrumente nicht zwischen verschiedenen Erklärqualitäten unterscheiden. 
Für die Schülerfrage: „Warum hat 4:0 kein Ergebnis ?“ könnten etwa die zwei Erklä-
rungen „Weil das eine Division durch 0 ist und das ist nicht definiert“ und „Weil geteilt 
durch 0 ja bedeuten würde, man verteilt 4 Dinge auf 0 Personen und das geht nicht“ aus 
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generischer Sicht ähnlich bewertet werden, während die Mathematikdidaktik ihnen sehr 
unterschiedliche Qualitäten in Bezug auf das für den Mathematikunterricht wichtige 
Kriterium der Verständnisorientierung zuweisen würde.

Vergleiche von verschiedenen Unterrichtsqualitätsmessinstrumenten (Praetorius & 
Charalambous, 2018), die aus unterschiedlichen Kontexten mit unterschiedlichen Ziel-
setzungen vor unterschiedlichen theoretischen Rahmungen entstanden sind, stellen 
einen ersten Ansatz dar, um die Vielfältigkeit der Operationalisierungen sichtbar zu ma-
chen. Im nächsten Schritt wäre es notwendig zu untersuchen, woher die Unterschiede 
stammen. Das kann zur Begriffsschärfung beitragen, da beispielsweise verschiedene 
Operationalisierungen desselben Konstrukts (etwa für verschiedene Fächer) von Unter-
schieden im Verständnis der Konstrukte (etwa zwischen Fächern oder Kulturen) diffe-
renziert werden könnten.

2.3 Fachspezifische Effektivität als Kriterium für Unterrichtsqualität

Wie in der Einleitung erwähnt, kann Unterrichtsqualität nicht nur unmittelbar bewertet 
werden, sondern auch mittelbar über den Unterrichtseffekt. Erkenntnisse zur Qualität 
von Unterricht nach diesem zweiten Kriterium hängen in hohem Grad von der Wahl 
der Forschungsfragen ab (siehe auch Seidel, in diesem Heft). So zeigen sich bei Stu-
dien zu kognitiven Outcomes andere Qualitätsmerkmale als prädiktiv als für nicht-ko-
gnitive Outcomes. Aus fachdidaktischer Sicht besteht die Schwierigkeit, dass die Wahl 
des Messinstruments für bzw. von Daten zu Unterrichtserfolg häufig von der Verfüg-
barkeit abhängt. Dies führt einerseits dazu, dass die Effekte von Unterrichtsqualität be-
vorzugt für Fächer untersucht werden, die als ‚leichter‘ messbar angesehen werden (wie 
z. B. Mathematik im Falle von kognitiven Outcomes). Andererseits stellt sich die Frage, 
ob das jeweilig eingesetzte Instrument für den intendierten Zweck als valide anzuse-
hen ist. Wird beispielsweise die PISA-Mathematikskala als Outcome-Maß eingesetzt, 
so ist zu beachten, dass die Aufgaben aus fachdidaktischer Sicht eine klare normative 
Schwerpunktsetzung aufweisen (mathematical literacy ohne Anspruch auf curriculare 
Validität). Inwieweit die für internationale Vergleiche von Bildungssystemen entwickel-
ten PISA-Aufgaben inhaltlich geeignet sind, um zur Unterrichtsqualitätsforschung im 
Fach Mathematik beizutragen, wäre also zu diskutieren (vgl. etwa die unterschiedliche 
Veränderungssensitivität der PISA-Skala und der Bildungsstandards-Skala in Lehner 
et al., 2017). Die Wahl des Outcome-Maßes als externes Kriterium für Unterrichtsqua-
lität kann deutliche Auswirkungen auf die Ergebnisse haben. Systematische Prüfungen, 
inwiefern die Ergebnisse der Unterrichtsqualitätsforschung von der Wahl des Faches 
oder des Outcome-Messinstruments abhängen, fehlen bisher.
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2.4 Wer erkennt was und warum ? Zur Rolle von Raterinnen und Ratern 
bei der Messung von Unterrichtsqualität

Während sich die zuvor diskutierten Problempunkte hauptsächlich auf die Frage bezie-
hen, was beobachtet wird, tritt bei hochinferenten Ratings während der Ausführung eine 
weitere Herausforderung hinzu, die aus fachspezifischer Sicht Aufmerksamkeit erregt. 
Dabei handelt es sich um die Frage, wer die Unterrichtsqualitätsmerkmale im Rating-
prozess beurteilt. In der Lehrerkompetenzforschung wurde in den letzten Jahren betont, 
dass die professionelle Wahrnehmung, dazu gehört das Erkennen und Interpretieren von 
relevanten Unterrichtsmerkmalen, eine Funktion von professionellem Wissen ist. Im 
sog. advokatorischen Ansatz (Oser, Heinzer & Salzmann, 2010) werden beispielsweise 
Noticing-Fähigkeiten von Lehrkräften als Indikator für deren Expertise verwendet. In 
den Beiträgen von Vieluf et al. (in diesem Heft) und Fauth, Göllner, Lenske, Praetorius 
und Wagner (in diesem Heft) wird die Rolle von Vorerfahrungen und Wissen sowie ei-
genen Prädispositionen für die Wahrnehmung des Unterrichtsangebots durch Lernende, 
Lehrende und durch Forschende (an-)diskutiert. Es stellt sich die Frage, welche Kom-
petenzen die Beurteilenden aufweisen müssen, um hochinferente Ratings mit (explizi-
tem oder impliziten) fachlichem Bezug durchführen zu können, beispielsweise bei der 
Einschätzung, ob eine Frage im Fachunterricht kognitiv aktivierend ist. Beurteilende 
können die Lernenden selbst, die betroffenen Lehrkräfte oder aber externe Ratende sein, 
wobei das Phänomen nicht-korrespondierender Urteile zwischen verschiedenen ‚Beur-
teilergruppen‘ als „perspektivenspezifische Unterrichtsqualität“ bezeichnet wird. Fauth 
et al. (in diesem Heft) reflektieren dafür verschiedene Ursachen, von den gewählten Me-
thoden und Indikatoren bis hin zur Formulierungsebene, und arbeiten so die damit ver-
bundenen Herausforderungen auf. Wir möchten hier darüber hinaus einen bisher eher 
wenig betrachteten Aspekt innerhalb einer Perspektive adressieren.

Effekte unterschiedlicher externer Ratender1 werden in der Regel mit Blick auf die 
Objektivität und Reliabilität der Urteile untersucht. Die in diesem Beiheft vorliegenden 
empirischen Beiträge berichten entsprechende Qualitätssicherungsmaßnahmen, womit 
sichergestellt wird, dass geschulte Personen ein ausgearbeitetes Ratingmanual mög-
lichst intersubjektiv reliabel anwenden können. Unklar bleibt dabei, welchen Einfluss 
Wissen, Normen, Werthaltungen oder gar die Expertise der Beurteilenden selbst haben. 
Können Raterinnen und Rater mit einem bestimmten Hintergrund, beispielsweise in 
Erziehungswissenschaften oder Psychologie, fachliche Fehlvorstellungen von Schüle-
rinnen und Schülern im (Chemie-, Deutsch-, Geschichts-, Mathematik-, Physik-)Unter-
richt erkennen2 und valide einschätzen, ob Lehrkräfte damit fachdidaktisch adäquat um-

1 Bei Beurteilungen durch Lehrende selbst ist die Frage nach der Intersubjektivität hinfällig 
(Ausnahme: team-teaching). Bei der Beurteilung durch Lernende kann die Kohärenz der Ur-
teile in einer Klasse als Indikator für die Beurteilungsgüte gesehen werden (z. B. Göllner, 
Fauth, Lenske, Praetorius & Wagner, in diesem Heft), in anderen Studien wird aber Varianz 
innerhalb der Klasse als Hinweis auf differenziell wirkenden Unterricht interpretiert.

2 Noch anspruchsvoller und gravierender sind fachliche Fehler der Lehrkräfte im Unterricht.
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gehen oder die Fehlvorstellungen ggf. noch verstärken ? Konkret geht es um die Frage, 
bis zu welchem Grad in Schulungen neben intersubjektiv übereinstimmenden Ratings 
auch kriterial suffiziente Beurteilungen der jeweiligen Unterrichtsqualitätsmerkmale er-
reicht werden können. Ausgehend von den oben erwähnten Ergebnissen zu Noticing-
Fähigkeiten von Lehrkräften ist dies ein fachdidaktischer Aspekt der Messung von Un-
terrichtsqualität, der nicht zu verlässigen ist, bislang empirisch aber nicht in den Blick 
genommen wird.

3. Thin Slices, Unterrichtseinheit oder Unterrichtssequenz: 
Wann sind fachdidaktische Qualitätskriterien beobachtbar ?

Beobachtungsstudien zur Erfassung von Unterrichtsqualität beschränken sich aufgrund 
des hohen Aufwands notgedrungen auf wenige Unterrichtsstunden (oft sogar nur eine 
Stunde pro Klasse). Aufgrund der hohen Kosten sind die Forschenden bemüht, mög-
lichst ökonomische Methoden zur Qualitätsmessung von Unterricht zu entwickeln, um 
bei gleichem Aufwand mehr Unterrichtsstunden untersuchen zu können. Ein interessan-
ter Ansatz dieser Optimierungsversuche stellt das Thin-Slices-Verfahren bei der video-
basierten Erfassung von Unterrichtsqualität dar. Beispielsweise wurden in der Studie 
von Begrich, Fauth, Kunter und Klieme (2017) von jeder der 37 Sachunterrichtsstunden 
drei zufällig ausgewählte 10-sekündige Ausschnitte von ungeschulten Beurteilenden 
in Bezug auf (generische) Qualitätsmerkmale bewertet. Es ergab sich eine hohe Inter-
rater-Übereinstimmung, und die gemessene Unterrichtsqualität wies eine angemessene 
prognostische Validität im Hinblick auf den Lernerfolg auf. Auch wenn die Betrach-
tung von fachdidaktischen Merkmalen der Unterrichtsqualität im Thin-Slices-Verfahren 
noch aussteht, so kann vor dem Hintergrund der Diskussion im vorherigen Abschnitt 
mit aller Vorsicht vermutet werden, dass eine fachdidaktische Qualitätseinschätzung auf 
Basis von drei 10-sekündigen Ausschnitten durch fachdidaktisch ungeschulte Ratende 
herausfordernd sein dürfte. Diese Annahme beruht auf dem Hintergrund, dass eine Ein-
schätzung fachdidaktischer Aspekte von Lehr-Lern-Prozessen in kurzen und damit si-
tuationalen Ausschnitten von Unterricht nur schwer möglich ist.

Die meisten Unterrichtsstudien betrachten eine Unterrichtsstunde. Damit liegt eine 
zeitliche Beobachtungseinheit vor, die der Planungseinheit der Lehrkraft für den Fach-
unterricht entspricht und somit eine weitergehende fachdidaktische Bewertung erlaubt, 
die Fischer, Reyer, Wirz, Bos und Höllrich (2002, S. 132) als den Versuch, „den ‚la-
tenten Plan‘ des Lehrers für den Unterricht im Verlauf zu interpretieren“ beschrieben 
haben. Dabei geht es um die fachspezifische Tiefenstruktur des Fachunterrichts, die Fi-
scher und Kollegen für den Physikunterricht operationalisiert haben, indem sie die Ba-
sismodelle von Oser und Patry (1990) für das unterrichtliche Physiklernen adaptier-
ten (s. a. QuIP-Projekt, Fischer, Labudde, Neumann & Viiri, 2014; vgl. auch Decristan 
et al., in diesem Heft).

Aber auch die Betrachtung einer Unterrichtsstunde ermöglicht noch keine Bewer-
tung von Angebotsstrukturen, die sich über mehrere Unterrichtsstunden entwickeln. 
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Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy und Klieme (2014) konnten zeigen, dass insbeson-
dere die Basisdimension der kognitiven Aktivierung, die am stärksten durch fachdidak-
tische Aspekte beeinflusst ist (s. Abschnitt 2.1), ein instabiler Merkmalsbereich ist und 
für verlässliche Aussagen eine Beobachtung von mindestens neun Unterrichtsstunden 
benötigt wird. Geht man davon aus, dass die fachdidaktische Planung von Unterricht 
idealtypisch nicht in Form von isolierten Unterrichtsstunden erfolgt, sondern als Unter-
richtssequenz mit aufeinander aufbauenden Stunden unterschiedlicher inhaltlicher Ziel-
setzung, so sollte eine Betrachtung von themenbezogenen Unterrichtssequenzen das 
Potenzial für die Erfassung fachdidaktischer Qualitätsmerkmale erhöhen. Würden län-
gerfristige Angebotsstrukturen betrachtet, so könnte man die Stabilität von Konstrukten 
wie der kognitiven Aktivierung (vgl. auch Seidel, in diesem Heft) und gleichzeitig die 
fachdidaktische Angebotsstruktur eines Themenbereichs untersuchen. Fachdidaktische 
Konzepte wie etwa die instruktionale Kohärenz eines inhaltlichen Unterrichtsange-
bots, die als Kohärenz der Lernziele, Kohärenz innerhalb von (mehrstündigen) Unter-
richtseinheiten und Kohärenz über mehrere, zeitlich voneinander getrennte Unterrichts-
einheiten konzeptualisiert wird (Shwartz, Weizman, Fortus, Krajcik & Reiser, 2008), 
bieten hier Ansätze zur Entwicklung von fachdidaktischen Qualitätsskalen. Da die Ein-
schätzung der fachdidaktischen Qualität der Angebotsstruktur eine entsprechende Ex-
pertise voraussetzt, ist eine Erfassung auf Basis von Schülereinschätzungen nur schwer 
vorstellbar. Um aufwändige Unterrichtsbeobachtungen oder Videoaufzeichnungen zu 
vermeiden, wären beispielsweise Selbstberichte von Lehrkräften über ihre Unterrichts-
planung, die verwendeten Materialien, Aufgaben oder Arbeitsblätter eine ökonomische 
Variante zur Erhebung von Rohdaten.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend ergibt sich durch die Diskussion der Unterrichtsforschung aus fach-
didaktischer Perspektive ein durchaus komplexes Bild. Normen beeinflussen die Unter-
richtsqualitätsforschung bei der Fokussierung des Forschungsinteresses, der Operatio-
nalisierung und dem eigentlichen Messvorgang. Normen unterscheiden sich zwischen 
Kulturen, aber auch zwischen anderen sozialen Kontextsystemen, beispielsweise Schul-
formen und Fächern, da unterschiedliche Zielsetzungen in unterschiedlichen pädagogi-
schen Traditionen verfolgt werden. Bisher findet eine explizite Reflektion dieser impli-
zit wirkenden Normen (ob generisch oder fachspezifisch) nur in geringem Ausmaß statt, 
sodass die Reichweite bzw. Generalisierbarkeit der vorhandenen Ergebnisse nicht ein-
geschätzt werden kann (vgl. auch Praetorius et al., in diesem Heft). Vergleichende oder 
kontrastierende Studien, die explizit den Einfluss von Normen adressieren, wären hier 
wünschenswert (z. B. analog zu Dreher, Lindmeier, Wang & Hsieh, 2018). Zur Erfas-
sung und Bewertung von fachlichen und fachdidaktischen Merkmalen der Unterrichts-
qualität (ob implizit oder explizit) sollten Personen mit entsprechender fachlicher Ex-
pertise einbezogen werden, da schon der Austausch zwischen den Disziplinen erhellend 
für die eigene Kultur wirken und so die Validität der Vorgehensweisen erhöhen kann. 
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Darüber hinaus ist anzudenken, fachdidaktische Aspekte der Unterrichtsqualität über 
die Betrachtung längerfristiger Angebotsstrukturen zu erfassen und ihre Prädiktivität für 
den Lernerfolg zu untersuchen.

Den bisherigen Ergebnissen der Unterrichtsforschung folgend und aufgrund der In-
tegration generischer und fachspezifischer Aspekte in der Praxis des Unterrichts gehen 
wir nicht davon aus, dass es genügt, generische und fachspezifische Merkmale geson-
dert zu betrachten. Hingegen bietet sich die Hierarchisierung von Qualitätsmerkmalen 
des Fachunterrichts an. So wurde in Praetorius et al. (in diesem Heft) mit Bezug auf 
Openshaw und Clarke (1970) bereits erwähnt, dass die Klassenführung Voraussetzung 
für die konstruktive Lernerunterstützung und die kognitive Aktivierung sei. Brunner 
(2018) schlug in ihrem Beitrag ein erweitertes hierarchisches Modell von Qualitäts-
merkmalen vor, bei dem neben der Klassenführung auch die fachliche Fundierung des 
Unterrichts (inkl. der fachlichen Korrektheit) die Voraussetzung für weitere generische 
und fachdidaktische Merkmale eines effektiven Fachunterrichts darstellt. Vor dem Hin-
tergrund der in der Einleitung erwähnten Erkenntnisse, dass das implementierte Curricu-
lum einen Einfluss auf die Effektivität von Unterricht hat, ist dieser Vorschlag plausibel.

Abschließend sei noch auf einen weiteren Ansatz für mögliche Studien hingewie-
sen: Die bisher nur geringe Rolle von fachdidaktischen Merkmalen in der Literatur zur 
Unterrichtsforschung könnte auch darauf zurückzuführen sein, dass die fachdidaktische 
Qualität im realen Unterricht – wenn sie untersucht wird – gering ist. Damit würden 
Skalen zu fachdidaktischen Qualitätsmerkmalen wenig Varianz aufweisen bzw. nicht 
‚funktionieren‘. Um dies als mögliche Erklärung zu untersuchen, könnten Studien in-
teressant sein, in denen idealtypische, d. h. fachdidaktisch optimierte Stundensequenzen 
umgesetzt und dann mit den entsprechenden Ratingverfahren bewertet werden. Eine 
ähnliche Idee wurde in der IGEL-Studie (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Büttner, 
2014) mit generischen Unterrichtselementen verfolgt (z. B. peer assisted learning, for-
mative assessment). Auch in der Fachdidaktik gibt es Modelle für das fachliche Lernen, 
auf deren Basis idealtypische best practice-Stunden umgesetzt werden könnten (vgl. 
den Verweis von Seidel, in diesem Heft auf die best practice-Forschung in den USA).

Bleibt zum Schluss die Antwort auf die Frage im Titel dieses Diskussionsbeitrags: 
Die fachdidaktische Perspektive in der Unterrichtsqualitätsforschung: (bisher) ignoriert, 
implizit enthalten oder nicht relevant ? Einerseits lässt sich feststellen, dass die fach-
didaktische Perspektive in der Unterrichtsqualitätsforschung bisher weder vollständig 
ignoriert wurde noch dass sie als irrelevant angesehen wird. Andererseits muss aber 
auch konstatiert werden, dass die fachdidaktische Perspektive selten explizit einbezogen 
wurde, sondern eher ein implizites Dasein im Rahmen fachdidaktischer Interpretationen 
von Qualitätsindikatoren fristete. Dies mag mit einer bisher stark psychologischen und 
erziehungswissenschaftlichen Prägung der Unterrichtsforschung zu tun haben, die mit 
einem speziellen Blick auf Unterricht und damit verbundenen Fragestellungen und For-
schungszugängen einhergeht. Eine Erweiterung dieses Blicks um fachdidaktische Fra-
gestellungen wäre aus unserer Sicht ein naheliegender und wichtiger nächster Schritt.
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Abstract: The paper discusses the articles on teaching quality in this special issue 
from the perspective of subject-specific educational research. First, we specify the view 
adopted by focusing on normative aspects of teaching quality. Against this background, 
we then analyse the role of subject-specific aspects for indicators of teaching quality con-
sidered so far. Subsequently, we discuss to what extent the common practice of analysing 
short time segments of classroom teaching can be used to measure teaching quality with 
criteria derived from subject-specific educational research. Finally, we address aspects 
of teaching quality that are not considered in the articles of this special issue, but may be 
relevant for a subject-specific perspective.
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