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Zusammenfassung
Die Frage danach, was einen guten naturwissenschaftlichen Unterricht ausmacht und die Frage, inwiefern Unterrichts-
qualitätsmerkmale fachspezifisch oder generisch betrachtet werden müssen, sind grundlegende Fragestellungen mit denen
sich die Unterrichtsqualitätsforschung beschäftigt. Inzwischen zeichnet sich in den Naturwissenschaftsdidaktiken ein brei-
ter Konsens ab, dass die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität, Klassenführung, konstruktive Unterstützung und
kognitive Aktivierung, fachspezifisch ausdifferenziert und ergänzt werden müssen. Zur konkreten fachspezifischen Ausdif-
ferenzierung und Ergänzung existieren in den Naturwissenschaftsdidaktiken jedoch unterschiedliche Ansätze. Im Rahmen
dieses Beitrages wurden exemplarisch drei Ansätze zur fachspezifischen Ausdifferenzierung von Unterrichtsqualitätsmerk-
malen herausgegriffen und vergleichend betrachtet, um so zu einem umfassenden Bild aus der Perspektive der Naturwis-
senschaften zu gelangen. Dazu wurden die drei Ansätze aus dem naturwissenschaftlichen Fachbereich hinsichtlich des
Verwendungszwecks, der theoretischen Fundierung und der Operationalisierung einzelner Qualitätsmerkmale verglichen.
Anschließend wurden die in einem Ansatz genutzten Qualitätsmerkmale jeweils in den beiden anderen Ansätzen verortet.
Hierbei konnten fünf Kategorien herausgearbeitet werden, die für einen zukünftigen systematischen Vergleich mit weiteren
Ansätzen genutzt werden können. Der Beitrag stellt somit eine Möglichkeit vor, unterschiedliche Forschungsansätze zur
Unterrichtsqualität systematisch aufeinander zu beziehen, um so ein umfassendes Bild der Unterrichtsqualität zu erhalten.
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Instructional Quality in Natural Sciences. A Comparison of Subject-Specific Approaches

Abstract
What constitutes to good science teaching and to which extent should criteria of instructional quality be considered sub-
ject-specific or generic are fundamental questions within educational research. Currently, a consensus about the necessity
to differentiate and add domain-specific criteria to the broadly used basic dimensions of teaching quality, classroom
management, constructive support and cognitive activation has emerged in science education. However, there are many
approaches to differentiate and add to the three basic dimensions. In the context of this contribution, three approaches
of instructional quality were selected and compared in order to arrive at a comprehensive picture from the perspective of
the natural sciences. For this purpose, the three science specific approaches were compared with regard to the purpose of
use, the theoretical foundation and the operationalization of individual criteria of instructional quality. Subsequently, the
criteria used in one approach were transferred into the other two approaches to compare their compatibility. Five categories
were identified, which can be used for a future systematic comparison with other approaches. The article thus presents
a possibility to systematically relate different research approaches of instructional quality to each other in order to obtain
a comprehensive picture of instructional quality.

Keywords Instructional quality · Systematisation · Subject specific · Generic · Measurement tools · Comparative analysis

Einleitung

In der Unterrichtsforschung nimmt die Erfassung von Un-
terrichtsqualität eine zentrale Rolle ein. Häufig kommen
dabei Merkmalslisten zum Einsatz, die generisch, also fä-
cherübergreifend, oder auch fachspezifisch ausgelegt sind.
Eine bedeutsame Zusammenstellung wesentlicher gene-
risch konzeptualisierter Unterrichtsqualitätsmerkmale im
deutschsprachigen Raum stellen die drei Basisdimensionen
Klassenführung, konstruktive Unterstützung und kognitive
Aktivierung dar (Klieme et al. 2001). Die drei Basisdi-
mensionen sind fächerübergreifend ausgelegt und haben
eine breite Anwendung in der Lehr-Lernforschung und
fachdidaktischen Forschung gefunden z.B. in den Unter-
suchungen von COACTIV (Kunter und Voss 2011) und
PISA (Klieme und Rakoczy 2003). In jüngeren Arbeiten
wird jedoch ein generischer und auch fachspezifischer Er-
gänzungsbedarf der drei Basisdimensionen formuliert. Vor
allem wird argumentiert, dass es nicht ausreiche, die Basis-
dimensionen fachspezifisch auszudifferenzieren. Stattdes-
sen werde neben der generischen auch eine fachspezifische
Perspektive auf den Unterricht benötigt (Praetorius et al.
2020a).

Eine solche Ausdifferenzierung und Ergänzung fach-
spezifischer Perspektiven ist bereits Gegenstand natur-
wissenschaftsdidaktischer Arbeiten (z.B. Korneck et al.
2017; Neuhaus 2021; Heinitz und Nehring 2020). Offen
ist hierbei, inwiefern diese Ansätze miteinander vergleich-
bar sind und ob sie sich zu einem gemeinsamen Bild der
Unterrichtsqualität in den Naturwissenschaften ergänzen
könnten.

In diesem Beitrag werden exemplarisch Ansätze aus
den Fächern Physik (Φactio-Ansatz), Biologie (Profes-
sionswissensansatz) und ein fachbereichsübergreifender

Ansatz der Naturwissenschaften (Naturwissenschaftsdidak-
tische Perspektivierungen) gegenübergestellt. Dabei wird
die Frage verfolgt, inwiefern innerhalb der Naturwissen-
schaftsdidaktiken die generischen Grundlagen vergleichbar
ausdifferenziert und ergänzt werden. Damit wird exem-
plarisch gezeigt, wie Ansätze aus verschiedenen Fächern
miteinander verglichen werden können. Weiterhin können
für zukünftige Studien bestehende Ansätze zur Erfassung
von Unterrichtsqualität zweckbezogen angepasst oder neue
Ansätze abgeleitet werden.

Theoretischer Hintergrund

Um den Vergleich der drei Ansätze ausreichend präzise und
transparent führen zu können, wird im Folgenden die von
uns verwendete Terminologie erläutert, verschiedene Inter-
pretationen von Fachspezifik und Generik beleuchtet und
eine systematische Herangehensweise von Praetorius und
Charalambous (2018) dargestellt.

Verwendete Terminologien zur Gegenüberstellung
der Ansätze

Ein Vergleich unterschiedlicher Merkmalslisten der Unter-
richtsqualitätsforschung macht deutlich, dass Terminologi-
en abhängig von der zugrundeliegenden Theorie verwendet
werden. So kann es durchaus vorkommen, dass dieselben
Begriffe unterschiedlich ausgelegt oder für denselben Inhalt
unterschiedliche Begriffe genutzt werden. Deshalb werden
im Folgenden die zentralen Terminologien, die in diesem
Artikel genutzt werden, in Tab. 1 definiert.
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Tab. 1 Zentrale Terminologien des Artikels zur Gegenüberstellung der Ansätze

Terminologie Definition

Ansatz (zur Erfas-
sung der Unterrichts-
qualität)

Eine systematische Auflistung von Qualitätsmerkmalen, die auf Basis einer gemeinsamen theoretischen Grundlage und
eines gemeinsamen Verwendungszweckes erstellt wurde

Instrument Eine Möglichkeit zur Messung von Unterrichtsqualität auf Grundlage unterschiedlicher Qualitätsmerkmale, Kriterien
und Indikatoren. Instrumente können zweckbezogen aus einem Ansatz abgeleitet werden

Dimension Die höchste Ebene einer systematischen Auflistung von Qualitätsmerkmalen, die durch Subdimensionen weiter unter-
teilt werden kann

Merkmal Facette zur Erfassung der Unterrichtsqualität, die sich einer Dimension unterordnen lässt

Kriterium Eine konkretere Operationalisierung eines Merkmals. Kriterien weisen einen Bezug zum beobachtbaren, unterrichtli-
chen Handeln von Lehrenden und Lernenden auf

Indikator/Item Fragen oder Aufforderungen eines Instruments, die ein Urteil in Bezug auf die Ausprägung eines Kriteriums oder eines
Merkmals einfordern

Hierarchie Die zugrundeliegende Struktur einer Systematisierung von Unterrichtsqualität. Dimension; Merkmal etc. werden darin
auf verschiedenen Ebenen abgebildet. Eine Ebene weist jeweils eine vergleichbare Abstraktion auf. Prinzipiell können
zwischen der höchsten Ebene (Dimension) und den direkt beobachtbaren Indikatoren/Items beliebig viele Ebenen
liegen, sofern sie sich theoretisch begründen lassen

Abstraktionsgrad Bildet die Generalisierung innerhalb einer Hierarchie ab. Hohe Ebenen sind abstrakt beschrieben, erfassen inhaltlich
mehrere Aspekte der Unterrichtsqualität und benötigen Schritte der Operationalisierung zur Beurteilung von konkre-
tem Unterricht. Niedrigere Ebenen werden typischerweise konkreter im Hinblick auf die Beurteilung von unterrichtli-
chen Aktivitäten beschrieben

Fachspezifik und Generik – ein Begriffspaar mit
vielschichtigenBedeutungen

Bei einem Vergleich unterschiedlicher Ansätze der Unter-
richtsqualität, stellt sich die Frage, inwiefern sich fachspezi-
fische und generische Merkmale unterscheiden. Dafür spielt
vor allem der Abstraktionsgrad eines Merkmals eine ent-
scheidende Rolle. Je stärker die Formulierung eines Merk-
mals von konkret beobachtbaren Lehr-Lern-Aktivitäten ab-
strahiert betrachtet wird (z.B. „Auswahl und Thematisie-
rung von Inhalten“ gegenüber „Auswahl nach der Eignung
und dem Effekt des Experiments“), desto mehr Interpreta-
tionsspielraum ergibt sich bei der Anwendung auf unter-
schiedliche Fächer. Aber auch bei einem geringeren Ab-
straktionsgrad sind unterschiedliche Interpretationen mög-
lich. Im Folgenden werden Möglichkeiten der Unterschei-
dung vorgestellt, in denen sich auch die drei Ansätze für
den Vergleich in diesem Artikel verorten.

1. Unterscheidung von Fachspezifik und Generik durch In-
terpretation des Qualitätsmerkmals

Brunner (2018) verdeutlicht die Interpretationsmöglich-
keiten am Merkmal der „Klarheit“, welches je nach ge-
nerischer (Verständlichkeit des Lernziels) oder fachspezi-
fischer Sichtweise (inhaltliche Kohärenz) interpretiert und
auf unterschiedliche Aspekte des Unterrichts bezogen wer-
den kann. Je konkreter die Formulierungen werden, desto
geringer wird der Raum für verschiedene Interpretationen.
Dementsprechend wird auch eine Übertragung von kon-
kret formulierten Merkmalen zwischen unterschiedlichen
Fächern erschwert. Wird ein Merkmal mit Bezug zu ei-

ner konkreten Unterrichtssituation formuliert, ist es nahe-
liegend, dass es dadurch fachspezifischer wird.

Lindmeier und Heinze (2020) betonen jedoch, dass
dieselbe Unterrichtssituation durch eine generische oder
fachspezifische Interpretation abweichend beurteilt wer-
den kann. Weiterhin ist es möglich, dass vergleichbare
Unterrichtssituationen in unterschiedlichen Fächern statt-
finden können, z.B. wenn der Umgang mit einer Störung
im Unterricht beurteilt werden soll. Damit wäre selbst
ein Merkmal mit einem eher geringen Abstraktionsgrad
übertragbar. Insgesamt lässt sich also festhalten, dass ein
höherer Abstraktionsgrad die Übertragbarkeit erleichtert,
ein geringerer Abstraktionsgrad eine Übertragung auf an-
dere Fächer aber nicht ausschließt. Wiprächtiger-Geppert
et al. (2021) nutzen in diesem Kontext den Begriff des
„fachbezogenen“ Merkmals. Damit wird ein generisches
Merkmal beschrieben, das auf eine konkrete Situation im
Fachunterricht angewandt wird, ohne dabei seine Über-
tragbarkeit zu verlieren. Hiermit wird deutlich, dass ein
Merkmal zwar für den Fachunterricht relevant und ent-
sprechend ausformuliert sein kann, jedoch grundlegend in
anderen Fächern angewandt werden kann.

2. Gemeinsames Auftreten von Fachspezifik und Generik

Wüsten (2010) nutzt zur Unterscheidung von Fachspezi-
fik und Generik die professionelle Wissensbasis von Lehr-
kräften. Sie geht davon aus, dass zur Umsetzung fach-
spezifischer Merkmale das fachliche oder fachdidaktische
Wissen einer Lehrkraft bedeutsam ist (vgl. Shulman 1986,
1987). Somit kann auch ein eher abstrakt formuliertes und
damit fächerübergreifend nutzbares Qualitätsmerkmal als
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fachspezifisch angesehen werden, wenn für die Umsetzung
im Unterricht entsprechend fachspezifisches Wissen not-
wendig ist. Dies bedeutet jedoch auch, dass Merkmale zwi-
schen Fachspezifik und Generik verortet sein könnten, wenn
sie gleichzeitig fachspezifisches und auch pädagogisch-psy-
chologisches Wissen erfordern. Neuhaus (2021) stellt diese
Verortung von Merkmalen zwischen allgemein (generisch)
und fachspezifisch auf einer kontinuierlichen Skala dar. So-
mit würde jedes Merkmal Aspekte aus beiden Bereichen
enthalten, allerdings der Anteil entsprechend variieren.

3. Kategorische Betrachtung von Fachspezifik und Generik

Praetorius und Charalambous (2018) verwenden den Be-
griff des „Hybrids“ für Fälle in denen Fachspezifik und
Generik nebeneinander auftreten. So liegen beim Merkmal
„Presenting the content in a structured way“ sowohl generi-
sche Anteile („Lesson objectives are clear“), als auch fach-
spezifische Anteile („Lesson ideas are connected to prior
and next lessons and/or other ideas“) vor und eine Umset-
zung würde sowohl fachspezifisches als auch pädagogisch-
psychologisches Wissen voraussetzen. Neben diesen „hy-
briden“ Merkmalen unterscheiden Praetorius und Charal-
ambous (2018) noch genuin fachspezifische und generische
Merkmale. Diese Kategorisierung wird ebenfalls hinsicht-
lich der Diskussion um einen fachspezifischen oder generi-
schen Ergänzungsbedarf der drei Basisdimensionen disku-
tiert (Praetorius et al. 2020a). Eine solche Kategorisierung
wird auch bei Ansätzen zur Aufteilung oder Ergänzung der
drei Basisdimensionen unter fachspezifischer Perspektive
zugrunde gelegt (z.B. Jentsch et al. 2021; Szogs et al. 2021).
Auch wenn bei diesen Systematisierungen zunächst gene-
rische Formulierungen genutzt werden, wird doch bereits
bei einem hohen Abstraktionsgrad von einer Fachspezifik
gesprochen.

4. Fachspezifik durch stärkere Ausdifferenzierung

Dreher und Leuders (2021) argumentieren, dass grund-
sätzlich zwischen Fächern übertragbare Merkmale gene-
risch sind und zunächst fach- oder inhaltsspezifisch aus-
differenziert werden müssen. So würde prinzipiell jedes
Merkmal zunächst generisch sein, bis es so präzise aus-
differenziert wurde, dass es nicht mehr auf andere Fächer
übertragen werden kann. Sobald es auf einen bestimm-
ten Inhalt bezogen ist, wäre ein Merkmal fachspezifisch.
Die Abgrenzung von Generik und Fachspezifik wäre somit
hauptsächlich eine Frage des Abstraktionsgrades und nicht
von vornherein für ein Merkmal festgelegt.

5. Fachspezifik durch Ausdifferenzierung und konzeptuelle
Auslegung

Die beiden Annahmen, dass Fachspezifik und Generik
nebeneinander vorliegen, aber auch, dass Fachspezifik bei
einem geringeren Abstraktionsgrad stärker hervortritt, wer-

den in den Typisierungen von Fachspezifik aufgegriffen
(Heinitz und Nehring 2020). Hierbei werden drei Formen
unterschieden: Die Fokussierungs-Spezifik, die Theoreti-
sierungs-Spezifik und die genuine Fachspezifik. Die Fo-
kussierungs-Spezifik, tritt dann auf, wenn ein generisches
Merkmal auf eine fachspezifische Anwendung zugeschnit-
ten wird. Die generische Grundlage des Merkmals bleibt
grundsätzlich erhalten, allerdings wird auf einen fachspe-
zifischen Inhalt fokussiert. Um an das vorangegangene
Beispiel der „Klarheit“ anzuknüpfen, wäre die „Klarheit
und Strukturiertheit beim Experimentieren“ zu nennen.
Die Theoretisierungs-Spezifik umfasst Qualitätsmerkmale,
welche aus fachspezifischen Theorien abgeleitet, allerdings
mit generischen Merkmalen verknüpft werden. Ein Bei-
spiel hierfür ist die „Konstruktive Einbindung von eigenen
Ideen und Schüler*innenvorstellungen in den Unterricht“,
bei welcher die Fachspezifik den Fokus auf die Schü-
ler*innenvorstellungen vorgibt, diese jedoch generisch als
Teil des aktuellen Lernstandes interpretiert werden können.
Bei der genuinen Fachspezifik wird direkt deutlich, dass
fachspezifisches Wissen notwendig ist, um das Merkmale
zu beurteilen, auch wenn es prinzipiell in anderen Fächern
ebenfalls angewandt werden kann. Hier werden Qualitäts-
merkmale, wie die „adäquate didaktische Reduktion unter
Berücksichtigung zukünftiger fachlicher Lernschritte“ aus
dem fachspezifischen Diskurs heraus abgeleitet. Die Typi-
sierung stellt heraus, ab wann und woher eine Fachspezifität
innerhalb eines Merkmals deutlich wird. Neben fachspezi-
fischen Merkmalen gibt es aber nach wie vor generische
Merkmale, die auch bei einem geringen Abstraktionsgrad
auf andere Fächer übertragen werden können. So kann das
„Zeitmanagement“ im Sinne der Einhaltung der vorgege-
benen Unterrichtszeit von jeder Person beurteilt werden
und somit auch bei einer spezifischen Ausdifferenzierung
generisch bleiben. Es besteht jedoch ebenso die Möglich-
keit dasselbe Merkmal fachspezifisch auszulegen, indem
z.B. die zeitliche Einteilung einzelner Phasen beim Experi-
mentieren beurteilt wird. Beide Auslegungen bewegen sich
auf einem vergleichbaren Abstraktionsgrad, setzen jedoch
unterschiedliches Wissen zur Beurteilung voraus.

Insgesamt wird deutlich, dass es unterschiedliche Ver-
ständnisse von Fachspezifik und Generik gibt, die sich nicht
in jedem Aspekt präzise trennen lassen. Bei jeder Verwen-
dung der beiden Begriffe scheint es notwendig, das zugrun-
deliegende Verständnis der beiden Begriffe zu verdeutli-
chen. Beim Vergleich der drei hier beschriebenen Ansätze
werden fachspezifische Merkmale benannt und miteinan-
der verglichen. Dabei wird sich an dem zugrundenliegen-
den Verständnis von Fachspezifik des jeweiligen Ansatzes
orientiert. Somit können auch Merkmale als fachspezifisch
bezeichnet werden, die mit gleicher oder ähnlicher Termi-
nologie in allen drei Ansätzen auftauchen.
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Systematische Gegenüberstellung unterschiedlicher
Ansätze zur Erfassung der Unterrichtsqualität

Praetorius und Charalambous (2018) nutzten drei Leitfra-
gen für die Beschreibung und den strukturierten Vergleich
unterschiedlicher mathematikspezifischer Instrumente der
Unterrichtsforschung. Diese Leitfragen bieten auch einen
strukturieren Zugang für eine Gegenüberstellung von un-
terschiedlichen Ansätzen der Unterrichtsqualitätsforschung,
indem sie den Verwendungszweck („Warum“), die theo-
retische Grundlage („Was“) und die Operationalisierung
(„Wie“) der jeweiligen Ansätze aufgreifen.

1. Der Verwendungszweck eines Ansatzes („Warum“)

Ansätze der Unterrichtsqualitätsforschung werden mit
unterschiedlichen Zielen erstellt. Diese beeinflussen sowohl
den Umfang, als auch die Struktur und die Operationalisie-
rung des Ansatzes. Ein Ansatz kann zwar später auch für
andere Zwecke eingesetzt werden, dennoch muss die ur-
sprüngliche Intention bei der Interpretation des Ansatzes
berücksichtigt und ggf. Anpassungen an den neuen Ein-
satzbereich vorgenommen werden.

2. Die theoretische Grundlage eines Ansatzes („Was“)

Die theoretische Grundlage eines Ansatzes beeinflusst
welche Begriffe in dem Ansatz genutzt werden und wie
dieser strukturiert wird. Häufig wird bei einem Ansatz auf
mehrere Theorien zurückgegriffen, die im Rahmen des An-
satzes miteinander verbunden werden. Für einen Vergleich
verschiedener Ansätze ist es daher wichtig, die theoretische
Grundlage mit im Auge zu behalten.

3. Die Operationalisierung eines Ansatzes („Wie“)

Verwendungszweck und theoretische Grundlage werden
abschließend in der Operationalisierung zusammengeführt.
Hier wird die Hierarchie zwischen den verwendeten Quali-
tätsmerkmalen konkretisiert und damit die Struktur festge-
legt. Untersuchen zwei Ansätze grundlegend unterschiedli-
che Qualitätsmerkmale, ist eine direkte Gegenüberstellung
schwieriger, als wenn sie ähnliche Merkmale erfassen. Bil-
den zwei Ansätze einen ähnlichen Fokus ab, unterscheiden
sich aber im Abstraktionsgrad, wird ein direkter Vergleich
ebenfalls erschwert.

Beschreibung der drei Ansätze zur Erfassung
der Unterrichtsqualität

Im Folgenden werden die Ansätze aus den Fächern Phy-
sik (Φactio-Ansatz), Biologie (Professionswissensansatz)
und der fächerübergreifende Ansatz der Naturwissenschaf-
ten (Naturwissenschaftsdidaktische Perspektivierungen)
entlang der drei Leitfragen beschrieben. Diese Beschrei-

bungen bieten die Grundlage, um die Ansätze im weiteren
Verlauf miteinander zu vergleichen.

Φactio – Unterrichtshandeln von Physiklehrkräften
(Physik)

Verwendungszweck („Warum?“) Im Φactio-Ansatz wird Un-
terrichtsqualität erhoben, um die Zusammenhänge der Qua-
lität des unterrichtlichen Handelns von (angehenden) Phy-
siklehrkräften mit ihrer professionellen Kompetenz sowie
ihrer Bereitschaft und Fähigkeit zur Reflexion zu analysie-
ren. Ziel ist zu ergründen, welche Kompetenzen in der Pro-
fessionalisierung der Lehrkräfte gefördert werden müssen,
um einen möglichst qualitativ hochwertigen Physikunter-
richt zu erreichen.

Das hierfür entwickelte Instrument wird für die Quali-
tätseinschätzung von circa zwölfminütigen Unterrichtsmi-
niaturen im Rahmen eines physikdidaktischen Microtea-
ching-Seminars genutzt, in dem Lehramtsstudierende und
Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst jeweils zwei Mal halbe
Schulklassen zu Freihandexperimenten der Mechanik unter-
richten. Zusätzlich zu den Zusammenhangsanalysen, wer-
den die Analyseergebnisse zur gezeigten Unterrichtsqualität
als Feedback an die Lehrkräfte genutzt.

TheoretischeGrundlage („Was?“) Die drei Basisdimensionen
der Unterrichtsqualität wurden als Grundlage für das Ins-
trument des Φactio-Ansatzes ausgewählt, um die Opera-
tionalisierung möglichst sparsam und leicht nachvollzieh-
bar auszugestalten. Dadurch werden die Unterrichtsquali-
tätsmerkmale für Rater*innen klar unterscheidbar und das
Feedback für die Lehrkräfte gut umsetzbar. Das Instrument
des Φactio-Ansatzes differenziert die Basisdimensionen des
generischen Ansatzes jedoch weiter aus. Zur Untersuchung
der fachlichen Qualität und Angemessenheit wird die Di-
mension „Fachliche Qualität“ ergänzt, welche aus den Sub-
dimensionen „Fachliche Korrektheit“ sowie „Sachgerech-
tigkeit“ besteht. Weiterhin wird die konstruktive Unterstüt-
zung ähnlich wie in verwandten Erhebungen (Kunter und
Voss 2011) in zwei Bereiche aufgeteilt: Mit der „affektiven
konstruktiven Unterstützung“ werden die sozio-emotiona-
len Merkmale getrennt von den eher didaktisch-methodi-
schen Aspekten erfasst, die hier mit der „strukturellen kon-
struktiven Unterstützung“ beschrieben werden. Diese Dif-
ferenzierung wurde in der COACTIV-Studie angelegt und
findet sich in ähnlicher Form auch bei Kleickmann et al.
(2020) mit der „kognitiven Unterstützung“ und „emotiona-
le Unterstützung“ sowie bei TEDS-Unterricht (Jentsch et al.
2021) mit der „kognitiven Unterstützung“ und „motivatio-
nale Unterstützung“.

Operationalisierung („Wie?“) Die Operationalisierung des
Ratingmanuals orientiert sich zunächst an der PERLE-Vi-
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deostudie (Lotz et al. 2013). Der Itempool wurde darüber
hinaus durch die IPN-Videostudie (Seidel et al. 2006), die
COACTIV-Studie (Kunter und Voss 2011), die Pythagoras-
Studie (Rakoczy und Pauli 2006) und den Beobachtungs-
bogen der hessischen Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst-
Ausbildung ergänzt. Zusätzlich wurden für einige Sub-
dimensionen eigene Items entwickelt, die zum Teil aus
aufgezeichneten Unterrichtsreflexionen in der Physikdi-
daktik abgeleitet wurden.

Grundlegend besteht das Instrument aus generischen Un-
terrichtsqualitätsmerkmalen, die in ihrer Auswahl jedoch
durch physikdidaktische Inhalte und Methoden beeinflusst
sind. Die beiden Subdimensionen „fachliche Korrektheit“
und „Sachgerechtigkeit“ beschreiben die Überführung von
Fachinhalten in den Unterricht und können nur unter ei-
ner physikdidaktischen Perspektive bewertet werden, so-
dass das Instrument insgesamt einen hybriden Charakter
aufweist.

Bei der Gruppierung und Auswahl der Items wurden zu-
nächst inhaltlich begründete Zuordnungen vorgenommen
und die Items in zum Teil neu generierten Subdimensionen
restrukturiert. Das Ergebnis eines iterativen Prozesses aus
inhaltlichen Strukturierungen und empirischen Prüfungen
sind, wie in Abb. 1 dargestellt, die Dimensionen „Fach-
liche Qualität“ mit zwei Subdimensionen und 14 Items,
die „Kognitive Aktivierung“ mit vier Subdimensionen und
28 Items, die „Strukturelle konstruktive Unterstützung“ mit
fünf Subdimensionen und 33 Items, die „Affektive kon-
struktive Unterstützung“ mit sechs Subdimensionen und
31 Items sowie die „Klassenführung“ mit vier Subdimen-
sionen und 23 Items.

Abb. 1 Übersicht der Dimensionen und Subdimensionen des Φactio-Ansatzes (Szogs et al. 2021)

Professionswissensansatz (Biologie)

Verwendungszweck („Warum?“) Ziel des Ansatzes war es,
analog zur COACTIV-Studie (Kunter et al. 2011), Zusam-
menhänge zwischen unterschiedlichen Dimensionen des
Professionswissens einer Lehrkraft, deren Unterrichtsquali-
tät und letztendlich auch der Schülerleistung zu analysieren.
Die Dimensionen, die auf Ebene der Lehrkraft Berücksich-
tigung fanden, waren das fachdidaktische Wissen (PCK),
das Fachwissen (CK) und das pädagogisch-psychologische
Wissen (PK). Dimensionen der Unterrichtsqualität wurde
über Lehrbücher der Biologiedidaktik gesammelt und als
generische und fachspezifische Merkmale definiert (vgl.
Wüsten et al. 2010). Mittels quantitativer Videostudien
wurden einerseits Facetten des Professionswissens identifi-
ziert, die Einfluss auf die Unterrichtsqualität nehmen und
andererseits Unterrichtsqualitätsmerkmale, die die Schü-
lerleistung beeinflussen. Die Erkenntnisse wurden genutzt,
um Lehrkräfte durch Reflexion eigener Unterrichtsvideos
zu schulen. Schließlich wurden die empirischen Ergebnisse
in ein Planungsmodell für angehende Biologielehrkräf-
te zur Planung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts
überführt (Dorfner et al. 2019).

Theoretische Grundlagen („Was?“) Grundlage des Professi-
onswissensansatzes bildet einerseits die Lehrerprofessio-
nalitätsforschung, andererseits die Unterrichtsqualitätsfor-
schung. Im Bereich der Lehrerprofessionalitätsforschung
wurde aufbauend auf den Arbeiten von Shulman (1986,
1987), Bromme (1992, 1997), Baumert und Kunter (2006)
und Kunter et al. (2011) auf die kognitive Facette der pro-
fessionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften mit den
Wissensdimensionen PCK, CK und PK fokussiert. Für die-
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1)

konstruktive 

Strukturierung

kognitive Aktivierung5)

PK PCK CK

Umgang mit Fachbegriffen10)Umgang mit 1)

Aufgabeneinsatz2)

elaborierter Modelleinsatz3)

Erkenntnisgewinnung6)

Vernetzung7)

Einsatz von Fokusfragen8)

Konzeptorientierung9)

Abb. 2 Theoretisches Modell des Professionswissensansatzes. Die verschiedenen Qualitätsmerkmale wurden den Dimensionen des Professions-
wissens zugeordnet. Merkmale, die mehreren Professionswissensdimensionen zugeordnet werden können, wurden mittig angeordnet (z.B. die
kognitive Aktivierung). Merkmale, zu denen aus der Arbeitsgruppe heraus bereits Artikel entstanden sind, wurden mit einer Zahl versehen: (1) von
Kotzebue et al. (2021), (2) Förtsch et al. (2018) & Nawani et al. (2016), (3) Werner et al. (2019), (4) Förtsch et al. (2018), (5) Förtsch et al. (2017),
(6) Förtsch et al. (2016) & Dorfner et al. (2018), (7) Wadouh et al. (2014), (8) Nawani et al. (2018), (9) Förtsch et al. (2020), (10) Dorfner et al.
(2020)

se drei Wissensdimensionen wurden Testinstrumente ent-
wickelt (vgl. u. a. Jüttner et al. 2013).

Im Bereich der Unterrichtsqualitätsforschung wurde das
Modell der Basisdimensionen von Klieme et al. (2001)
aufgegriffen, das aber zum Teil fachspezifisch interpretiert
und zusätzlich um fachspezifische Merkmale aus gängigen
Lehrbüchern der Fachdidaktik ergänzt wurde (vgl. Abb. 2).
Zu jedem analysierten Qualitätsmerkmal wurde theorieba-
siert ein Kategoriensystem bzw. ein Ratingmanual entwi-
ckelt.

Beide Theorieansätze, die zum Professionswissen und
die zur Unterrichtsqualität, wurden über ein eigens in der
Arbeitsgruppe entwickeltes Modell miteinander verknüpft
(vgl. auch Abb. 2). Hierzu wurden den Dimensionen PCK,
CK und PK auf Basis theoretischer Überlegungen fach-
spezifische oder generische Merkmale der Unterrichtsqua-
lität zugeordnet (vgl. Wüsten et al. 2010). Unterrichtsquali-
tätsmerkmale, für deren Durchführung Fachwissen benötigt
wird, wurden als fachspezifisch definiert, solche für deren
Durchführung kein Fachwissen benötigt wurde als gene-
risch. Dieser Zusammenhang wurde später empirisch über-
prüft. Unterrichtsqualitätsmerkmale, die in den Datensätzen
mit dem CK oder PCK der Lehrkraft korrelieren wurden als
fachspezifisch interpretiert, solche, die mit dem PK korre-
lieren als generisch.

Operationalisierung („Wie?“) Die Erkenntnisse, die zur Ent-
wicklung des Ansatzes führten, stammen aus drei quantita-
tiven, korrelativen Videostudien, die im Rahmen verschie-
dener Drittmittelprojekte durchgeführt wurden: der DFG-

Forschergruppe nwu Essen, dem DFG-Projekt LerNT und
dem BMBF-Projekt ProwiN. Aus messmethodischer Pers-
pektive wurde der Inhaltsbereich in allen drei Studien sehr
klein gefasst und alle Messinstrumente auf ein eng umrisse-
nes Inhaltsgebiet bezogen (vgl. Kotzebue et al. 2015). In der
nwu-Videostudie Biologie war dies das Thema „Blut und
Blutkreislauf“ (9. Jahrgangsstufe), in der LerNT-Videostu-
die das Thema „Botanik“ (6. Jahrgangsstufe) und in der
ProwiN-Videostudie Biologie das Thema „Neurobiologie“
(9. Jahrgangsstufe). Bei der Erhebung der Schülerleistung
lag ein Schwerpunkt auf dem konzeptuellen Wissen der
Schüler*innen.

Naturwissenschaftsdidaktische Perspektivierung
(fachbereichsübergreifend)

Verwendungszweck („Warum?“) Dem Ansatz der natur-
wissenschaftsdidaktischen Perspektivierungen liegen zwei
übergreifende Ziele zugrunde. Zum einen sollen Unter-
richtsqualitätsmerkmale möglichst systematisch und um-
fangreich abgebildet werden. Hierbei werden sowohl ge-
nerische, als auch fachdidaktische Aspekte aus dem natur-
wissenschaftlichen Fachbereich (Biologie, Chemie, Physik,
Sachunterricht) berücksichtigt (Heinitz und Nehring 2020).
Grundsätzlich ist es damit möglich aus den naturwis-
senschaftsdidaktischen Perspektivierungen ein oder auch
mehrere Instrumente zur Erfassung der Unterrichtsqualität
abzuleiten. Durch die Bereitstellung einer möglichst um-
fangreichen Systematisierung ist es möglich Instrumente
zu erstellen, die auf spezifische Aspekte fokussieren und
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Abb. 3 Systematisierung der
naturwissenschaftsdidaktische
Perspektivierungen

diese trotzdem aufeinander zu beziehen. Zum anderen kann
dieser Ansatz als Kommunikationstool genutzt werden, da
er direkt mit dem generischen Syntheseframework (Prae-
torius et al. 2020a) verknüpft ist. Durch den gemeinsamen
generischen Bezugspunkt wird eine fächerübergreifende
Kommunikation ermöglicht (Praetorius et al. 2020b).

Theoretischer Hintergrund („Was?“) Die Systematisierung
der naturwissenschaftsdidaktischen Perspektivierungen ori-
entiert sich am generischen Syntheseframework nach Prae-
torius und Charalambous (2018). Das Syntheseframework
bietet dabei die generische Basis und die Perspektivierun-
gen ergänzen diese um eine naturwissenschaftsdidaktische
Sichtweise. Die Perspektivierungen selbst stellen inhaltli-
che Bündelungen von Qualitätskriterien dar, die in natur-
wissenschaftsdidaktischen Videostudien eingesetzt und in
einem Review herausgearbeitet wurden (Heinitz und Neh-
ring 2020). Insgesamt gibt das Syntheseframework sieben
Qualitätsdimensionen vor, welchen insgesamt 50 Perspek-
tivierungen zugeordnet sind (Abb. 3). Der Begriff der
Perspektivierung wurde gewählt, um zu verdeutlichen, dass
nicht lediglich eine fachspezifische oder eine generische
Perspektive auf den Unterricht geworfen wird. Vielmehr
dient die generische Perspektive als fächerübergreifend
anwendbarer Ausgangspunkt, der durch eine fachspezifi-
sche Perspektive ausdifferenziert und ergänzt wird. Damit
können sowohl generische als auch fachspezifische Aspek-
te vergleichbar angewendet und kommuniziert werden.
Eine Perspektivierung kann als ein Qualitätsmerkmal in
der Systematisierung der naturwissenschaftsdidaktischen
Perspektivierungen verstanden werden.

Operationalisierung („Wie?“) Die Perspektivierungen liegen
als kurze Beschreibungen oder Stichworte zum jeweils ab-
gebildeten Qualitätsmerkmal vor (Tab. 2). Diese wurden
ausgehend von der Indikatorenebene des Syntheseframe-
works (Praetorius et al. 2020b) gebildet, wobei die Quali-
tätskriterien der Videostudien genutzt wurden, um fachspe-
zifische Ausrichtungen gezielt herauszuarbeiten. Die Per-
spektivierungen wurden den Dimensionen des Synthesef-
rameworks zugeordnet und werden als parallele Ebene der
Subdimensionen dargestellt. Die Dimensionen als nächst-
höhere Ebene bilden somit das Bindeglied zwischen der
generischen und der naturwissenschaftsdidaktischen Pers-
pektive auf die Unterrichtsqualität. Diese generischen Kon-
zepte sind grundsätzlich so abstrakt formuliert, dass sie pro-
blemlos auf andere Fächer übertragen werden können.

Methodisches Vorgehen

Die Ansätze aus Physik, Biologie und der fächerübergrei-
fende Ansatz der Naturwissenschaften konnten entlang der
Leitfragen („Warum?“, „Was?“ und „Wie?“) übersichtlich
abgebildet werden. Um Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de zwischen den Ansätzen herauszuarbeiten, wird im Fol-
genden eine Analyse in zwei Schritten vorgestellt. Der ers-
te Schritt fokussiert dabei auf den Ansatz in seiner Ge-
samtheit und der zweite Schritt geht ins Detail der Opera-
tionalisierung. Durch das Vorgehen in zwei Schritten soll,
entsprechend der Beschreibung von Lindmeier und Heinze
(2020), neben den Unterschieden in der Operationalisierung
auch der Ursprung derselben herausgearbeitet werden. Per-
spektivisch wird damit ein Vorgehen geboten, mit welchem
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Abb. 4 Verortung der Qualitätsmerkmale in den Systematisierungen der drei Ansätze: Die 1. Ebene des Professionswissensansatzes gibt beispiel-
haft die Struktur für die Gegenüberstellung vor

auch weitere Ansätze in den Vergleich aufgenommen wer-
den können.

Erster Schritt: Konzeptueller Vergleich der Ansätze entlang
der zentralen Leitfragen Im ersten Schritt wurden die An-
sätze entlang der Leitfragen von Praetorius und Charlam-
bous (2018) in den Tab. 3, 4 und 5 gegenübergestellt. Für
einen präzisen Vergleich wurden die Leitfragen in mehrere
Unterpunkte unterteilt und entsprechend für jeden Ansatz
beantwortet.

Zweiter Schritt:GegenseitigeVerortungderOperationalisie-
rungen Der zweite Schritt schließt an den konzeptuellen
Vergleich an, fokussiert allerdings stärker auf die verwen-
deten Qualitätsmerkmale. Grundsätzlich kann für jeden An-
satz eine erste Ebene (Dimensionen) und eine zweite Ebene
(Merkmale, Subdimensionen, Perspektivierungen) heraus-
gestellt werden, wobei die zweite Ebene die Qualitätsmerk-
male enthält, die im Vergleich gegenübergestellt wurden.
Die Autor*innen der drei Ansätze haben die Operationa-
lisierungen ihrer Qualitätsmerkmale verglichen, indem je-
weils einer der Ansätze die Struktur vorgegeben hat und
die anderen Ansätze ihre Qualitätsmerkmale (zweite Ebe-
ne) darin verortet haben. Somit wurden insgesamt drei ge-
trennte Übersichtstabellen erstellt, wobei jeweils ein Ansatz
die erste Ebene vorgab und die anderen ihre jeweils zweite
Ebene darin verortet haben (Abb. 4).

Dieses Vorgehen setzte einen inhaltlichen Vergleich der
Operationalisierungen voraus und geht über eine einfache
Betrachtung der Terminologien hinaus. Merkmale die nicht

verortet werden konnten, wurden separat aufgeführt. Wei-
terhin gab es die Möglichkeit, ein Merkmal mehrfach in
der vorangestellten Systematisierung zu verorten, wenn es
an unterschiedlichen Stellen passend wäre. Die hieraus re-
sultierenden Tabellen sind entsprechend der drei Ansätze
zu umfangreich, um sie an dieser Stelle vollständig abzu-
bilden, weshalb sie als Onlineanhang zur Verfügung gestellt
werden.

Durch die Berücksichtigung aller drei Perspektiven
konnten die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei
Ansätze im weiteren Verlauf systematisch betrachtet wer-
den. Hierzu wurden zunächst die Abweichungen zwischen
den Ansätzen von den Autor*innen besprochen und Grün-
de für diese herausgestellt. Durch die Erläuterung der
jeweiligen Perspektiven konnten dann induktive Kategori-
en abgeleitet werden, in denen jeweils mehrere Fälle von
Abweichungen zwischen den Ansätzen gesammelt werden
konnten. Diese Kategorien wurden zunächst offen formu-
liert und dann bei der Besprechung weiterer Kategorien
präzisiert und voneinander abgegrenzt. Gemeinsamkeiten
konnten anschließend auf dieselbe Weise kategorisiert wer-
den. Zentral für die Betrachtung der Gemeinsamkeiten war
hierbei, ob sie aus denselben theoretischen Grundlagen
stammen und ob sie mit demselben Verwendungszweck in
den jeweiligen Ansatz integriert wurden.
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Vergleichende Gegenüberstellung des
Verwendungszwecks, der theoretischen
Grundlage und der Operationalisierung

Im Folgenden werden die drei Ansätze tabellarisch gegen-
übergestellt, wobei Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit
Verweis auf die jeweiligen Tabellen zusammengefasst wer-
den. Diese direkte Gegenüberstellung bietet einen einfachen
Zugang, um die Operationalisierungen miteinander zu ver-
gleichen.

Beim Vergleich des Verwendungszwecks (Tab. 3) wird
deutlich, dass alle drei Ansätze die Unterrichtsqualität
in unterschiedlichem Umfang erfassen und mit weiteren

Tab. 3 Gegenüberstellung des Verwendungszwecks der drei Ansätze

Warum? Verwen-
dungszweck

Φactio Professionswissensansatz Naturwissenschaftsdidaktische Per-
spektivierungen

Fokus der Untersu-
chung/
Ursprüngliche Ziel-
setzung

Zusammenhänge zwischen professio-
neller Kompetenz (Wissen, Überzeu-
gungen, Reflexivität) und Unterrichts-
qualität angehender Physiklehrkräfte

Zusammenhänge zwischen Di-
mensionen des Professionswis-
sens (PCK, CK und PK) und
einzelnen Merkmalen der Unter-
richtsqualität

Systematisierung von Kriterien na-
turwissenschaftsdidaktischer Vi-
deostudien und fächerübergreifende
Kommunikation der Unterrichtsquali-
tät

Untersuchung von
Zusammenhängen
zwischen Unter-
richtsqualität und
S*Outcome

Nicht geplant S*Outcome als Wissen und situa-
tionales Interesse gemessen

Nicht geplant

Feedback an Lehrper-
sonen

Einschätzungen der Unterrichtsqua-
lität von zwei Unterrichtsversuchen
durch Peers und Schüler*innen

Lehrkräfte nutzen die Merkmale
der Unterrichtsqualität zur Refle-
xion ihrer Unterrichtsvideos

Rahmung zur Systematisierung von
Feedback

Evaluation von Un-
terricht

Untersuchung der relativen Unter-
schiede zwischen den Lehrkräften

Ursprünglich nicht geplant, aber
möglich und in Folgeprojekten
bereits teilweise umgesetzt

Bisher nicht umgesetzt, es wird je-
doch ein Rahmen geboten, in wel-
chem Unterrichtsevaluationen ver-
gleichend abgebildet werden können

Tab. 4 Gegenüberstellung des theoretischen Hintergrunds der drei Ansätze

Was? Theore-
tischer Hinter-
grund

Φactio Professionswissensansatz Naturwissenschaftsdidaktische
Perspektivierungen

Theoretische
Grundlage

Orientiert an den drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualität (Klieme et al. 2001)

Modell zum Professionswissen
von Shulman (1986, 1987),
zur professionellen Kompetenz
(Baumert und Kunter 2011)
und erweitertes PCK-Modell
(Carlson und Daehler 2019)

Syntheseframework (Praetorius
et al. 2020a) und Review zu Krite-
rien aus Videostudien (Heinitz und
Nehring 2020)

Theoretische
und methodische
Begründung für
die Auswahl der
Dimensionen

Vergleichbarkeit der erhobenen Daten und
Ergebnisse mit verwandten Studien (Kunter
und Voss 2011)

Einfluss des Professionswissens
der Lehrkraft auf die Unter-
richtsqualität und auf Schüler-
outcomes

Systematische Abbildung von
generischen und fachspezifischen
Unterrichtsqualitätskriterien

Theoretische
und methodi-
sche Begründung
für die Ausdiffe-
renzierung der
Dimensionen/
Merkmale

Abdeckung der lernrelevanten Aspekte des
Unterrichts, sparsame sowie nachvollziehbare
Ausgestaltung und Strukturierung der Unter-
richtsqualitätsmerkmale. Die Basisdimensio-
nen von Unterrichtsqualität wurden in fünf
Dimensionen mit physikdidaktisch relevanten
Subdimensionen ausdifferenziert

Strukturgebend sind die Dimen-
sionen des Professionswissens,
PCK, CK und PK, darunter
liegen Unterrichtsqualitätsmerk-
male aus biologiedidaktischer
und pädagogisch-psychologi-
scher Literatur

Sieben Dimensionen des Syn-
theseframeworks (Praetorius und
Charalambous 2018).
Ausdifferenzierung der Perspek-
tivierungen erfolgte durch Ge-
genüberstellung und Clusterung
empirisch genutzter Qualitätskrite-
rien

Aspekten verknüpfen. Φactio und der Professionswis-
sensansatz verknüpfen die Unterrichtsqualität direkt mit
professionellen Kompetenzen bzw. Professionswissen und
sind damit bereits mit diesem konkreteren Verwendungs-
zweck erstellt worden. Die naturwissenschaftsdidaktischen
Perspektivierungen bieten eine möglichst breite Systemati-
sierung unterschiedlicher Merkmale.

Beim Vergleich des theoretischen Hintergrunds (Tab. 4)
wird deutlich, dass sowohl der Φactio-Ansatz, als auch
die naturwissenschaftsdidaktischen Perspektivierungen aus
den drei Basisdimensionen hervorgehen, diese jedoch in
einer erweiterten Form nutzen. Der Professionswissensan-
satz nutzt dagegen das Professionswissen einer Lehrkraft
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Tab. 5 Gegenüberstellung der Operationalisierung der drei Ansätze

Wie?
Operatio-
nalisie-
rung

Φactio Professionswissensansatz Naturwissenschaftsdidaktische
Perspektivierungen

Itemquellen PERLE-Videostudie (Lotz et al. 2013), IPN-Vi-
deostudie (Seidel et al. 2006), COACTIV-Studie
(Kunter und Voss 2011), Pythagoras-Studie (Ra-
koczy und Pauli 2006)
der Beobachtungsbogen der hessischen Referenda-
riatsausbildung, sowie Themenschwerpunkte von
Unterrichtsreflexionen aus Seminaren

U. a. wurde sich an Studien aus der
Mathematik (z.B. Pythagoras und
COACTIV Studie) orientiert. Zudem
wurden auf Basis von fachdidaktischer
Literatur eigene Items entwickelt

Die Perspektivierungen ent-
halten keine konkreten Items,
wurden jedoch unter Berück-
sichtigung der Kriterien und
Items aus dem Review (Heinitz
und Nehring 2020) gebildet

Generisch/
fachspezi-
fisch/
hybrid

Überwiegend generische Merkmale, die durch ein-
zelne Items fachlich gefärbt sind. Ergänzung der
Basisdimensionen um zwei Subdimensionen zur
Fachlichkeit (fachliche Korrektheit und Sachge-
rechtigkeit)

Orientiert an generischen Basisdi-
mensionen, die fachspezifisch ergänzt
wurden. Zudem wurde das Merkmal
der kognitiven Aktivierung fachspe-
zifisch für den Biologieunterricht
ausdifferenziert (Förtsch et al. 2017)

Die Perspektivierungen stellen
zwar eine fachbereichsspezi-
fische Auslegung von Unter-
richtsqualität dar, enthalten
jedoch auch generische und
hybride Konzepte

Fokus
auf spe-
zifischen
Inhalt/
Themen

Inhaltlich sind die Qualitätsmerkmale für alle The-
men des Physikunterrichts gültig. Methodisch
beziehen sich circa 10% der Items auf die Einbin-
dung eines Experiments im Unterricht

Fokussierung auf die Inhalte Botanik,
Blut und Blutkreislauf, sowie Neuro-
biologie. In einigen Bereichen konnten
die Ergebnisse aus einem Inhaltsgebiet
bereits in einem anderen Inhaltsgebiet
reproduziert werden

Kein spezifischer Fokus

Beobach-
tungs-
umfang

Unterrichtsminiatur (abgeschlossener Unterricht
von 12–15min Länge)

Ja nach Studie wurde eine bis drei Un-
terrichtsstunden pro Lehrkraft erhoben

Nicht festgelegt

als Grundlage der theoretischen Rahmung. Bei den darunter
verorteten Qualitätsmerkmale des Ansatzes werden zudem
auch die Basisdimensionen aufgegriffen. Alle drei Ansätze
nutzen ähnliche generische Grundlagen und weisen Unter-
schiede in deren Ergänzung auf.

Der Verwendungszweck und theoretische Hintergrund
spiegeln sich in der Operationalisierung der Ansätze
(Tab. 5) wider. Der Φactio-Ansatz ist auf der ersten Ebene
durch die erweiterten Basisdimensionen strukturiert, denen
wiederum zwei bis fünf Subdimensionen (zweite Ebene)
mit vier bis zehn Items (dritte Ebene) untergeordnet sind.
Der Professionswissensansatz setzt die drei Dimensionen
des Professionswissens auf die erste Ebene und ordnet
diesen Unterrichtsqualitätsmerkmale (zweite Ebene), sowie
dazugehörige Indikatoren (dritte Ebene) zu. Die natur-
wissenschaftsdidaktischen Perspektivierungen besetzen die
erste Ebene der Hierarchie mit den sieben Dimensionen
des Syntheseframeworks. Die fünfzig Perspektivierungen
(zweite Ebene) werden den Dimensionen inhaltlich zuge-
ordnet.

Wechselseitige Verortung
der Qualitätsmerkmale in die
Systematisierungen der anderen Ansätze

Bei der wechselseitigen Verortung der Qualitätsmerkmale
ließen sich fünf generalisierte Kategorien herausarbeiten.

Diese sind aus der vollständigen Gegenüberstellung der An-
sätze (Onlineanhang 1) abgeleitet und bilden induktive Zu-
sammenfassungen von Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den. Die Kategorien vereinfachen den Vergleich der An-
sätze. Somit wird nicht jede einzelne Operationalisierung
separat betrachtet, stattdessen können diese Gruppenweise
gegenübergestellt werden.

Kategorie 1: Vergleichbare Verwendung generischer Quali-
tätsmerkmale Die Nutzung gemeinsamer Grundlagen, wie
der Bezug zu den drei Basisdimensionen, führt teilweise
dazu, dass dieselben generischen Merkmale für den jewei-
ligen Ansatz übernommen und nicht weiter ausdifferenziert
werden. Beim Vergleich der drei Ansätze fiel aber auch
auf, dass die zugrundeliegende Theorie einen Einfluss da-
rauf hat, wie diese Merkmale verortet und ausdifferenziert
werden.

Kategorie 2: Vergleichbare Ergänzungen aus der fachspezi-
fischen Anwendung Alle drei Ansätze enthalten nach ih-
rem zugrundeliegenden Verständnis sowohl generische, als
auch fachspezifische Anteile. Die Ansätze bedienen zwar
unterschiedliche Fächer der Naturwissenschaftsdidaktiken,
wurden jedoch an vielen Stellen ähnlich ausdifferenziert
oder ergänzt. Beim Beispiel der „fachlichen Korrektheit“
(Tab. 6) zeigt sich ein ähnliches Bild, wie bei der gemeinsa-
men Verwendung generischer Merkmale. Alle drei Ansätze
beschreiben ein vergleichbares Merkmal, allerdings werden
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Tab. 6 Ergänzung aus der fachspezifischen Anwendung am Beispiel der fachlichen Korrektheit

1. Ebene 2. Ebene

Φactio Φactio Professionswissen Perspektivierungen
Fachliche Aspekte
des Unterrichts

Fachliche Korrektheit
– Fachliche Kompetenz/

Vermeidung von Fehlern
– Erkennen von Fehlern
– Richtigstellung von Fehlern

bei S*

Fachliche Richtigkeit und Stimmig-
keit

Vermeidung inhaltlicher Fehler

Nutzung präziser Fachsprache

Fachlich adäquate Einbindung von In-
halten und Denk- und Arbeitsweisen

Professionswissen Professionswissen Perspektivierungen Φactio
CK Fachliche Richtigkeit und Stim-

migkeit
Vermeidung inhaltlicher Fehler Fachliche Korrektheit

– Fachliche Kompetenz/Vermeidung
von Fehlern

– Erkennen von Fehlern
– Richtigstellung von Fehlern bei S*

Nutzung präziser Fachsprache Fachliche Transparenz
– Sachgerechtigkeit von Kontexten und

Modellen
– Trennung von Fach- und Alltagsspra-

che
– Orchestrierung der Fachinhalte

Fachlich adäquate Einbindung von
Inhalten und Denk- und Arbeitswei-
sen

Perspektivierungen Perspektivierungen Φactio Professionswissen

Auswahl und The-
matisierung von
Inhalten

Vermeidung inhaltlicher Fehler Fachliche Korrektheit
– Fachliche Kompetenz/Vermeidung

von Fehlern
– Erkennen von Fehlern
– Richtigstellung von Fehlern bei S*

Fachliche Richtigkeit und Stimmigkeit

Tab. 7 Unterschiedliche Verortung innerhalb der Ebenen am Beispiel der „Förderung des S*-Interesses“

1. Ebene 2. Ebene

Φactio Φactio Professionswissen Perspektivierungen

Affektive kon-
struktive Unter-
stützung

Förderung des S*-Interesses
– Spannende Inszenierung
– Interessante Auswahl von Inhalten

und Methoden

Aktivierung (Einstieg) Motivierende Einbettung der Inhalte

Professionswissen Professionswissen Perspektivierungen Φactio
PCK Aktivierung (Einstieg) Motivierende Einbettung der Inhalte Förderung des S*-Interesses

– Spannende Inszenierung
– Interessante Auswahl von Inhalten

und Methoden

Perspektivierungen Perspektivierungen Φactio Professionswissen

Auswahl und
Thematisierung
von Inhalten

Motivierende Einbettung der Inhalte Förderung des Schülerinteresses
– Spannende Inszenierung
– Interessante Auswahl von Inhalten

und Methoden

Aktivierung (Einstieg)
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Tab. 8 Aufteilung eines Merkmals innerhalb anderer Systematisierungen am Beispiel des Modelleinsatzes

1. Ebene 2. Ebene

Professionswissen Professionswissen Perspektivierungen Φactio
PCK Modelleinsatz

– Modellkritik;
– Art des Modells (Abstrakti-

on, Komplexität, Illustration,
Lernzielpassung);

– Scientific Inquiry, Modellkri-
tik, Kritische Reflektion;

– Zweck des Modells, Einfüh-
rung des Modells, Schülerakti-
vität

Auswahl und Einbindung naturwis-
senschaftlicher Denk- und Arbeits-
weisen

Fachliche Transparenz
– Sachgerechtigkeit von Kontexten und

Modellen

Angemessene Repräsentation der
Inhalte

Kognitiv aktivierender Einsatz na-
turwissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen

Perspektivierungen Perspektivierungen Φactio Professionswissen

Auswahl und The-
matisierung von
Inhalten

Auswahl und Einbindung natur-
wissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen

Fachliche Transparenz
– Sachgerechtigkeit von Kontexten

und Modellen

Modelleinsatz
– Scientific Inquiry, Modellkritik, Kriti-

sche Reflektion
– Zweck des Modells, Einführung des

Modells, Schüleraktivität

Erkenntnisweg

Beobachtungskompetenz

Experimenteinsatz

Angemessene Repräsentation der
Inhalte

Fachliche Transparenz
– Sachgerechtigkeit von Kontexten

und Modellen

Modelleinsatz
– Art des Modells (Abstraktion, Kom-

plexität, Illustration, Lernzielpassung)

Einsatz realer Objekte

Kognitive Aktivie-
rung

Kognitiv aktivierender Einsatz
naturwissenschaftlicher Denk-
und Arbeitsweisen

Kognitive Selbstständigkeit
– (–) rezeptives Lernverständnis
– Aufgabenkultur mit S*-Selbststän-

digkeit

Modelleinsatz
– Modellkritik

Φactio Φactio Professionswissen Perspektivierungen
Fachliche Aspekte
des Unterrichts

Fachliche Transparenz
– Sachgerechtigkeit von Kontex-

ten und Modellen
– Trennung von Fach- und All-

tagssprache
– Orchestrierung der Fachinhalte

Lernen im Kontext Angemessene Repräsentation der Inhal-
te

Nutzung präziser Fachsprache

Angemessene Einführung von fach-
sprachlichen Konstrukten

durch die Systematisierungen von Φactio und dem Profes-
sionswissensansatz mehrere naturwissenschaftsdidaktische
Perspektivierungen erfasst. Dies ist damit begründet, dass
das Merkmal in diesen beiden Ansätzen bereits auf der
zweiten Ebene stärker ausdifferenziert wird. Die Unter-
schiede ergeben sich hierbei nicht dadurch, dass dasselbe
Merkmal fachspezifisch ausdifferenziert wird, sondern auf
einer anderen Ebene verortet ist und dadurch mit einem ab-
weichenden Abstraktionsgrad erfasst wird. Auch wenn die
Merkmale damit in ähnlicher Form in den drei Ansätzen

auftauchen, werden sie nach den zugrundeliegenden Ver-
ständnissen als fachspezifisch bezeichnet.

Kategorie 3: Verortung eines Merkmals in unterschiedlichen
Ebenen Die grundlegende Hierarchisierung der Ansätze er-
folgte jeweils vor einem anderen theoretischen Hintergrund.
Diese somit zu Beginn festgelegte übergreifende Struktur
sorgt dafür, dass mitunter vergleichbar operationalisierte
Merkmale mit einer unterschiedlichen Logik in den An-
sätzen verortet sind. So zeigt sich bei der Betrachtung der
„Förderung des S*-Interesses“ (Tab. 7), dass dieses Merk-

K



ZfDN (2022) 28:169–186           (2022) 28:10 Page 14 of 18

mal beim Φactio-Ansatz in der Dimension „Affektive kon-
struktive Unterstützung“ verortet ist und die „Interessante
Auswahl von Inhalten und Methoden“ hiervon einen Un-
terpunkt darstellt. Bei den naturwissenschaftsdidaktischen
Perspektivierungen ist die „Motivierende Einbettung der In-
halte“ ein Merkmal in der Dimension „Auswahl und The-
matisierung von Inhalten“. Beide Ansätze erfassen somit
inhaltlich ein vergleichbares Merkmal, verorten es aber in
unterschiedlich ausgelegten Dimensionen.

Kategorie 4: Unterschiedlich aufgeteilte oder zusammenge-
fassteMerkmale Wird ein spezifisch fokussiertes Merkmal,
wie beispielsweise der „Modelleinsatz“ im Professionswis-
sensansatz für einen Vergleich der Ansätze genutzt (Tab. 8),
zeigen sich ebenfalls Unterschiede in der Struktur. Die-
ses Merkmal fokussiert auf einen zentralen Aspekt natur-
wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen und verbin-
det damit mehrere Merkmale, die in den anderen Ansätzen
in unterschiedlichen Dimensionen verteilt sind. Der Un-
terschied in der Struktur wird besonders deutlich, wenn
diese Sichtweise umgekehrt wird. Werden alle Merkmale
die dem „Modelleinsatz“ in den naturwissenschaftsdidak-
tischen Perspektivierungen zugeordnet wurden, wiederum
im Professionswissensansatz gesucht, zeigt sich diese breite
Aufteilung deutlich. Zwar beinhalten auch die anderen An-
sätze die Aspekte des „Modelleinsatzes“ führen sie jedoch
nicht in einem Merkmal zusammen, sondern betrachten sie
mit einer anderen Struktur.

Kategorie 5: Unterschiedlich operationalisierte Merkmale
durch abweichenden Verwendungszweck oder theoretische
Grundlagen Eine weitere Abweichung zwischen den An-
sätzen beruht auf Unterschieden im Verwendungszweck
oder der theoretischen Grundlage. Hierbei handelt es sich
um Qualitätsmerkmale, die in einem Ansatz erfasst wer-
den, in einem anderen jedoch ausgelassen oder zumindest
nicht so ausführlich aufgegriffen werden. Dies äußert sich
dadurch, dass bestimmte Merkmale bei der Gegenüber-
stellung keine entsprechenden Verortungen in den anderen
Systematisierungen erhalten haben, oder Merkmalen ge-
genüberstellt wurden, die nur teilweise denselben Inhalt
erfassen (vgl. Onlineanhang 1).

Diskussion

Insgesamt lassen sich drei Kernpunkte ableiten, die den Ver-
gleich, die Erweiterung und auch die Erstellung zukünftiger
Ansätze erleichtern könnten.

Zusammenführung von Ansätzen der
Unterrichtsqualitätsforschung

Der systematische Vergleich, wie er in der Gesamttabelle
(Onlineanhang 1) abgebildet ist, zeigt deutlich, dass sich
die Ansätze trotz abweichender Struktur in hohem Maße
überschneiden. Es konnte festgestellt werden, dass sich ei-
ne Reihe von Qualitätsmerkmalen wie Bausteine in andere
Ansätze übertragen lassen. Dabei ist es jedoch auch wich-
tig, dass die unterschiedlichen Perspektiven der Ansätze
berücksichtigt werden, damit sich die Qualitätsmerkmale
nicht überschneiden. Vor allem Merkmale mit einem be-
sonderen Verwendungszweck stellen eine größere Heraus-
forderung dar. Wird ein spezifisches Merkmal wie z.B. der
„Modelleinsatz“ (Kategorie 4) einfach in einen anderen An-
satz übertragen, ist er nicht mehr trennscharf, wenn bereits
Teile dieses Merkmals an anderer Stelle erfasst werden.
Dies ist ebenso beim Erstellen eines gänzlich neuen Ansat-
zes zu berücksichtigen. Mögliche Überschneidungen zwi-
schen Qualitätsmerkmalen sollten gezielt beachtet werden,
um einen neuen Ansatz anschlussfähig an bereits bestehen-
de Ansätze und inhaltlich kohärent zu gestalten. Bei spezi-
fisch ausdifferenzierten Merkmalen kann es hilfreich sein,
diese deshalb zunächst mit einem höheren Abstraktionsgrad
zu betrachten.

Generische Perspektiven und fachspezifische
Anwendungen

Durch die erste Kategorie (gemeinsame generische Merk-
male) konnte herausgestellt werden, dass auch fachspe-
zifisch konzipierte Ansätze, generische Merkmale nutzen
und teilweise vollständig übernehmen ohne sie weiter
auszudifferenzieren. Durch die zweite Kategorie (ver-
gleichbare fachspezifische Anwendung) wird wiederum die
vergleichbare fachspezifische Ausdifferenzierung generi-
scher Merkmale und der Ergänzungsbedarf (z.B. „Fachli-
che Korrektheit“) verdeutlicht. Die Ergänzungen wurden
mit unterschiedlichen Verwendungszwecken und theore-
tischer Grundlagen hinzugefügt und lassen sich dennoch
vergleichbar gegenüberstellen. Die jeweiligen Verständnis-
se der Fachspezifik schließen somit die Übertragbarkeit in
ein anderes Fach nicht aus. Da alle drei Ansätze im Fach-
bereich der Naturwissenschaften verortet sind, ließe dies
auch auf eine mögliche fachbereichsspezifische Ausdiffe-
renzierung oder Ergänzung schließen. Alle drei Ansätze
nutzen die drei Basisdimensionen und erweitern sie. Er-
weiterungen der drei Basisdimensionen wurden bereits in
vorangegangenen Untersuchungen diskutiert und werden
von Praetorius et al. (2020a) zu einem allgemeinen Ergän-
zungsbedarf zusammengefasst. Abhängig vom Verständnis
der Fachspezifik könnten diese Ergänzungen zwar sowohl
als generisch, als auch als fachspezifisch interpretiert wer-
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den, es wäre jedoch in beiden Fällen eine Ergänzung der als
generisch angesehenen Basis. Auch bei einer Faktoranalyse
konnten Jentsch et al. (2021) eine mögliche Aufteilung der
Dimension „konstruktive Unterstützung“ in eine motivatio-
nale und eine kognitiv-strukturierende Konzeptualisierung
der Dimension herausstellen. Die kognitiv-strukturierende
Konzeptualisierung umfasst die Merkmale der fachdidakti-
schen Strukturierung und würde somit weiter fachspezifisch
ausdifferenziert. Damit entsprechen die drei Ansätze dem
aktuellen Stand der Unterrichtsqualitätsforschung, wenn
sie ihre generischen Grundlagen fachspezifisch ausdiffe-
renzieren bzw. um fachspezifisch interpretierte Merkmale
ergänzen.

Für den Vergleich von Ansätzen mit fachbezogenem Ein-
satz und die Übertragung von Merkmalen ist es wichtig
herauszustellen, welches Verständnis von Fachspezifik vor-
liegt. So kann es durchaus sein, dass auch als fachspezifisch
bezeichnete Merkmale in andere Ansätze übertragen wer-
den können, oder ggf. ein gemeinsamer generischer Kern
herausgearbeitet werden muss, wie es auch von Dreher und
Leuders (2021) beschrieben wird. Abhängig vom Verständ-
nis der Fachspezifik müssten diese jedoch mehr oder weni-
ger stark abstrahiert werden. Eine Analyse der Fachspezi-
fik hat für den Vergleich der drei Ansätze eine strukturierte
Herangehensweise geboten, um Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede herauszustellen.

Es hat sich jedoch in der ersten Kategorie auch ge-
zeigt, dass selbst eine Dimension wie die „Klassenführung“,
die häufig als generisch bezeichnet wird, auf tieferen Ebe-
nen fachspezifische Operationalisierungen aufweisen kann
(z.B. „Sicherheit“). Damit wäre diese ausdifferenzierte Di-
mension nicht vollständig auf andere Fächer übertragbar,
da „Sicherheit“ nicht für alle Fächer ein notwendiger Un-
terpunkt der „Klassenführung“ ist. Ein Vergleich und ein
Übertragen vonMerkmalen aus unterschiedlichen Ansätzen
sollte auch bei generisch konzeptualisierten Merkmalen die
Ebenen mit einer stärkeren Ausdifferenzierung berücksich-
tigen.

Für fachspezifische Ausdifferenzierungen oder Ergän-
zungen der drei Basisdimensionen folgt insgesamt, dass
diese über den Bezug zur gemeinsamen generischen Grund-
lage auch fächerübergreifend miteinander verglichen und
übertragen werden können. Auch wenn die generische
Grundlage nicht direkt ersichtlich ist, kann sie in den
meisten Fällen herausgearbeitet werden.

Gegenüberstellung unter Berücksichtigung von
Hierarchie und Fokus

Durch die dritte Kategorie (unterschiedliche Hierarchie)
und vierte Kategorie (unterschiedlich aufgeteilte oder zu-
sammengefasste Merkmale) wird deutlich, dass die Struk-
tur der Ansätze für einen Vergleich wichtig ist. Die drei

Ansätze erweisen sich als weniger unterschiedlich, als sie
auf den ersten Blick erscheinen. Dies liegt vor allem da-
ran, dass sie zwar an vielen Stellen ähnliche Merkmale
verwenden, diese aber anders strukturieren. Hierzu gehört
sowohl die Verortung vergleichbarer Merkmale in unter-
schiedlichen Dimensionen (z.B. „Interesse“, Kategorie 3),
als auch unterschiedlich aufgeteilte oder zusammengefasste
Merkmale (z.B. „Modelleinsatz“, Kategorie 4).

Die unterschiedliche Hierarchie und der Fokus können
durch die theoretische Grundlage und den Verwendungs-
zweck begründet sein, oder durch eine fachbezogene Ausle-
gung von Qualitätsmerkmalen auftreten. Werden gezielt die
Operationalisierungen der Ansätze verglichen, lassen sich
Gemeinsamkeiten leichter herausarbeiten und auch Merk-
male gezielt zwischen den Ansätzen übertragen.

Fazit

Der vorliegende Vergleich machte deutlich, dass Unter-
richtsqualität in den drei aktuellen naturwissenschaftsdi-
daktischen Ansätzen nicht grundlegend unterschiedlich be-
schrieben wird. Neben vielen Gemeinsamkeiten in der Ver-
wendung generischer Qualitätsmerkmale und fachspezifi-
scher Ausdifferenzierungen oder Ergänzungen, zeigen sich
die Unterschiede vorrangig in der Hierarchie und der un-
terschiedlichen Fokussierung von Merkmalen.

Ein gezielter Vergleich und ein Überführen einzelner
Qualitätsmerkmale in einen anderen Ansatz (Onlinean-
hang 1) ist zu großen Teilen möglich und wird durch die
Leitfragen und die von uns entwickelten fünf Kategorien
erleichtert. Die drei Ansätze ergänzen sich folglich auf
einer theoretischen Ebene zu einem gesamtheitlichen Bild
der Unterrichtsqualität.

Wird der Verwendungszweck eines bestehenden Ansat-
zes erweitert oder ein neuer Ansatz mit neuem Verwen-
dungszweck erstellt, hilft die von uns aufgezeigte systema-
tische Vorgehensweise, um eine passende Erweiterung vor-
zunehmen. Besonders beim Zusammenführen unterschied-
licher Qualitätsmerkmale ist es wichtig die theoretischen
Grundlagen und die konkreten Operationalisierungen zu be-
rücksichtigen, damit inhaltliche Überschneidungen vermie-
den werden können und der neue oder erweiterte Ansatz
trennscharf bleibt.

Für zukünftige Forschung wäre es interessant, die Qua-
litätseinschätzung mehrerer Ansätze direkt miteinander zu
vergleichen und hierbei besonders die Überschneidungen
zwischen den Ansätzen zu berücksichtigen. Lassen sich
auch konkrete Qualitätseinschätzungen zu einem umfassen-
den Bild der Unterrichtsqualität ergänzen, oder gelingt dies
nur auf einer theoretischen Ebene durch eine Kombination
der Merkmalslisten?

K
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