
                       Modell der Basisdimensionen von Unterrichtsqualität  
 

 
Online-Beilage (HeftPlusWeb) des Aufsatzes Mehren, M. & Mehren, R. (2022). Fachbezogene Tiefenstrukturen. Woran erkenne ich 
die Qualität eines Geographieunterrichts? Praxis Geographie. H. 7/8, 4-8. 
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I Effektive Klassenführung (= überfachlich ausgerichtete Basisdimension)             Qualitative Begründung 
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• LK zeigt körperliche Präsenz (Körperhaltung, Gestik, Mimik …). 
• LK zeigt stimmliche Präsenz (Intonation, Arbeitsaufträge nicht als Frage 

formuliert). 
• LK zeigt passende Raumregie (Standort im Klassenzimmer …). 
• Muster der Lernorganisation (Prozeduren & Rituale) sind eingeübt. 
• Regeln sind frühzeitig (präventiv) etabliert worden.       
• Regeln werden konsequent-konsistent angewendet. 
• L akzeptieren die Regeln.  
• Gewährte Freiheiten werden nicht missbraucht. 
• L zeigen hohe Eigenkontrolle (z.B. Selbstermahnung an Regeln). 
• LK hält sich konsequent an die eigenen Ankündigungen. 
• LK geht konstruktiv mit Unruhe um (Reflexionsanlass für L, Hinterfragen des 

eigenen Unterrichtskonzepts …).  
• LK besitzt eigene Rollenklarheit (≠ „Schülerkumpel“). 
• LK zeigt flexibles Rollenverständnis (Moderator, Coach, Experte, Benoter …) in 

unterschiedlichen Situationen.  
• Lärmpegel entspricht der Unterrichtsform. 
• Potenzielle Unterrichtsstörungen werden proaktiv unterbunden.  
• Aufkommende Unterrichtsstörungen werden sofort und konsequent 

unterbunden.  
• LK geht situativ angemessen mit Unaufmerksamkeit um. 
• LK geht so dezent mit Störungen um, dass Unterrichtsfluss nicht unterbrochen 

wird. 
• L reagieren auf Signale und Hinweise.  

… 

 
M

on
ito

rin
g 

 
• LK nimmt wahr, inwiefern die L dem Unterricht folgen und ihn verstehen 

(„Allgegenwärtigkeit“). 
• LK überwacht fortlaufend die Passung zwischen Unterrichtsangebot und 

Nutzung durch die L. 
• LK erkennt vorgetäuschte Schüleraufmerksamkeit. 
• Die Mehrzahl der L arbeitet intensiv mit. 
• LK zeigt eine geschickte Raumpositionierung. 
• LK erkennt für den Lernprozess ungünstige Rahmenbedingungen (Sitzordnung, 

Gruppeneinteilung …). 
• LK behält die ganze Lerngruppe im Blick (Gruppenfokus), auch wenn sie sich 

einzelnen L widmet. 
• LK kann Aufmerksamkeit simultan auf mehrere Dinge richten  

(z.B. L ermahnen und Unterricht fortführen). 
• … 
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• Unterricht beginnt und endet pünktlich. 
• Unterrichtszeit wird lernbezogen genutzt (hoher Anteil echter Lernzeit). 
• Bereitstellung von Materialien ist gut geplant. 
• Unnötige Unterbrechungen werden verhindert (z.B. langwierige 

Gruppeneinteilung).  
• Raum ist vorbereitet. 
• Arbeitsmittel der Lernenden sind zu Stundenbeginn startklar. 
• Kein Zeitverlust durch Probleme mit Technik. 
• L übernehmen Organisationsaufgaben.  
• Wechsel der Sozialform ist zügig.  
• Aufgabenstellungen sind klar und präzise formuliert. 
• L wissen jederzeit, was ihre Aufgabe ist.  
• LK schweift nicht ab. 
• L lassen sich nicht durch Kleinigkeiten ablenken. 
• LK teilt (verbleibende) Zeitbudgets (z.B. bei Gruppenarbeit) mit.  
• Übergänge zwischen den Phasen erfolgen reibungslos.  
• … 
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II Fachliche Strukturiertheit (stärker fach-/geographiedidaktisch 
ausgerichtete Basisdimension) 

Qualitative Begründung 
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• Unterricht weist sinnvolle Schwerpunktsetzung auf.  
• Die ausgewählten Inhalte sind kohärent und auf das Lernziel ausgerichtet.  
• Unterrichtsinhalte sind inhaltlich sinnvoll untergliedert (z.B. in Bezug auf 

ökonomische, ökologische & soziale Problemursachen).  
• Sachlogische Sequenzierung der Unterrichtsstunde ist erkennbar (z.B. Problem, 

Ursachen, Folgen, Gegenmaßnahmen).  
• Unterricht besitzt einen fachlichen „roten Faden“.  
• Jeweilige Einzelschritte des Unterrichts beziehen sich stimmig aufeinander und 

bilden ein logisches Ganzes.  
• Ziele, Inhalte, Aufgaben und Methoden/Medien sind sinnhaft aufeinander 

abgestimmt. 
• Unterrichtskonzeption weist eine vorstrukturierte Offenheit auf (z.B. für 

unterschiedliche Erkenntniswege …).  
• Strukturierungshilfen für die L (z.B. Advance Organizers) sind gewinnbringend 

integriert. 
• … 
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• Unterrichtseinstieg führt zum Thema.  
• Unterrichtseinstieg schafft Transparenz über Lernziele und Ablauf. 
• LK macht Erwartungen an die L transparent. 
• Lernziele werden stringent verfolgt. 
• LK greift Lernziel im Verlauf der Stunde immer wieder auf.  
• Die einzelnen Unterrichtsschritte/-phasen sind deutlich erkennbar.  
• Zeiteinteilung für verschiedene Unterrichtselemente (z.B. Einstieg) ist in Bezug 

auf Lernziele angemessen. 
• LK stellt Zusammenhänge mit bereits durchgenommen Inhalte her. 
• LK macht Übergänge zu neuen Themenbereichen deutlich.  
• Zwischenergebnisse werden festgehalten. 
• Lernziele sind für die Sicherung leitend (indem z.B. Sicherung Bezug auf den 

Einstieg aufweist). 
• Es findet eine Akzentuierung, Korrektur, Konsolidierung der Schülerbeiträge in 

der Sicherung statt.  
• Kerninhalte werden am Ende der Unterrichtseinheit strukturiert 

zusammengefasst (z.B. durch Tafelbild oder mündlich-pointierte 
Zusammenfassung der Lernprodukte).  

• Strukturierende Lernprodukte (z.B. Tafelbild) werden gemeinsam mit L 
entwickelt.  

• Ergebnissicherung ist sorgfältig (z.B. nicht in den Gong/das Aufbrechen der L 
hinein).  

• Ergebnissicherung ist klar und verbindlich (z.B. in Bezug auf spätere Abfragen). 
• LK findet angemessenen inhaltlichen Abschluss der Stunde. 
• … 
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• LK moderiert zielgerichtet Gelenkstellen.   
• LK lenkt Aufmerksamkeit auf zentrale Aspekte (z.B. durch Hervorhebung 

wichtiger Äußerungen der L)   
• LK setzt verschiedene Schüleräußerungen in Beziehung (z.B. durch aufmerksam 

machen auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede).  
• LK greift strukturierend bei wegführenden Schülerbeiträgen ein. 
• LK bündelt einzelne Beiträge. 
• LK sorgt für eine zusammenfassende Strukturierung des Unterrichtsgesprächs.  
• … 
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III Kognitives Anregungspotenzial (= überfachlich ausgerichtete 
Basisdimension)             

Qualitative Begründung 
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Aufgaben…  
• schaffen für die Lernende subjektiv bedeutungsvolle Lernanlässe.  
• motivieren zur vertieften Auseinandersetzung.   
• weisen eine herausfordernde Problemstellung auf. 
• initiieren herausfordernde Problemlöseprozesse (statt Beantwortung durch 

abrufbares Wissen).  
• aktivieren Vorwissen und bisherige Lernerfahrungen. 
• lösen kognitive Konflikte aus (z.B. neue Informationen stehen im Widerspruch 

zu bereits Bekanntem).  
• sind komplex und vernetzend.  
• sind übersichtlich gegliedert und als solche erkennbar. 
• ermöglichen schrittweise Bearbeitung größerer Probleme durch aufbauende 

Teilaufgaben.  
• ermöglichen ggf. verschiedene Lösungsstrategien/-wege und Ergebnisse 

(vorstrukturierte Offenheit). 
• ermöglichen Reflexion des eigenen Lernprozesses.  
• ermöglichen Bearbeitung auf unterschiedlichen Niveaus (selbst-differenzierend). 
• geben L individuelle Hilfestellungen (z.B. gezielte Sprachunterstützung). 
• LK motiviert L bei Schwierigkeiten es noch einmal zu probieren.… 

 

Ko
gn

iti
ve

r A
ns

pr
uc

h 
de

s U
nt

er
ric

ht
sg

es
pr

äc
hs

 

• LK gibt geeignete Impulse (z.B. durch Problemorientierung, offene Frage …).  
• LK zeigt angemessenes Frageverhalten (≠ kleinschrittig, suggestiv …). 
• LK regt zur Herstellung von Zusammenhängen an. 
• LK initiiert Diskussionen zwischen den L. 
• LK hält produktive Auseinandersetzung aufrecht (nicht sofortige Reduktion des 

Anforderungsgehalts, wenn L um Hilfe bitten; wenn, dann nur schrittweise 
Anpassung). 

• LK fordert zur Explizierung von Denkprozessen auf.  
• LK eruiert individuelle Denkweisen der L und reagiert darauf.   
• LK fordert Begründungen von Lösung, Standpunkt … ein. 
• LK gibt inhaltliches Feedback auf Schülerantworten. 
• Es findet gemeinsame Ko-Konstruktion neuen Wissens von LK und L statt.  
• L stellen kritische und weiterführende Fragen. 
• LK räumt angemessene Wartezeit ein. 
• LK lässt Irrwege im Denken zu (≠ zu frühes korrigierendes Eingreifen). 
• LK hat einen in Bezug auf das Lernziel angemessenen Sprachaufwand bei 

Instruktion und Erklärungen.  
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• Phasen von Konsolidierung, Üben und Transfer sind fester Bestandteile der 
Unterrichtskonzeption. 

• Es werden in der Unterrichtsreihe Lernschleifen eingebaut.  
• Es werden häufige, dafür eher kurze Übungen integriert.  
• Übungen sind sinnstiftend und subjektiv bedeutsam.  
• Übungen sind intelligent (= nicht durch Routineschema abarbeitbar).  
• Übungen entsprechen dem individuellen Leistungsstand.  
• Übungen sind selbst-/differenzierend.  
• LK gibt gezielte Hilfestellung beim Üben.  
• Übungen ermöglichen L die eigene Einschätzung des Übungseffekts. 
• Übungen regen L zur Reflexion über Lernzuwachs an.  
• Transferphasen werden in einen anderen, aber analogen thematischen Kontext 

gestellt. 
• Transferphasen enthalten entdeckende Aspekte.  
• Transferphasen werden zur Entdeckung von Regelmäßigkeiten systematisch 

variiert. 
• Transferphasen beinhalten Elemente der Abstraktion und Verallgemeinerung. 
• Transferaufgaben beinhalten metareflexive Elemente.  
• Hausaufgaben sind gewinnbringend in die Unterrichtskonzeption integriert. 

• Auf Hausaufgaben erfolgt eine individuelle Rückmeldung (= nicht nur bloße 
Kontrolle, ob sie erledigt wurden).  
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IV Gegenstandsbezogene Qualität (stärker fach-/geographiedidaktisch ausgerichtete 
Basisdimension) 

Qualitative 
Begründung 
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• Es werden in Bezug auf Zielsetzung/Lehrplan adäquate Lerngegenstände und Raumbeispiele 
ausgewählt. 

• Vermittlung der Lerninhalte (Begrifflichkeiten, Fakten, Zusammenhänge,…) ist fachlich korrekt und 
prägnant. 

• LK macht keine formalen Fehler (z.B. Rechtschreibung). 
• LK ist bei ihren mündlichen und schriftlichen fachsprachlichen Formulierungen/Erklärungen präzise.  
• Überführung von alltagssprachlicher Formulierung in Fachsprache wird von LK explizit gemacht. 
• LK initiiert die angemessene Verwendung von Fachsprache. 
• Fachliche Erklärungen der LK weisen eine hohe Qualität auf. 
• Die Materialien weisen eine hohe fachliche Qualität auf.  
• Fehlerhafte Schüleräußerungen werden nicht dauerhaft stehen gelassen, sondern adaptiv korrigiert 

bzw. konstruktiv genutzt.  
• Schüleräußerungen werden so behandelt, dass für alle L erkenntlich ist, ob sie richtig oder falsch sind. 
• …  
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• Thema wird angemessen didaktisch reduziert (statt Übersimplifizierung eines Lerngegenstandes).  
• Der Lerngruppe angemessene Komplexität wird zugelassen. 
• Didaktische Reduktion erfolgt unter Berücksichtigung zukünftiger Lernschritte („Prinzip der 

Ausbaufähigkeit“). 
• Materialien werden tiefgehend ausgewertet. 
• Es werden Querbezüge zwischen Materialien hergestellt. 
• Es finden systematisch Vernetzungen innerhalb des Themas und mit vorherigen/zukünftigen 

Inhalten statt (Aufbau tragfähiger Wissensstrukturen).  
• LK geht im Lerngegenstand/Unterrichtsgeschehen zügig voran ohne die L zu überfordern („Pacing“). 
• LK lenkt durch Impulse zu Verbindungen von Vorwissen und neuen Inhalten.  
• Korrektheit und Ausgewogenheit der verwendeten Quellen ist sichergestellt. 
• Es werden dem Lernziel entsprechende Anforderungsbereiche gewählt. 
• Es wird gewinnbringend mit Veranschaulichungen gearbeitet (Metaphern, Modelle, Medien …).  
• Inhalte werden begrifflich verdichtet (z.B. durch Einführung neuer Fachbegriffe).  
• Es werden Abstrahierungen und Generalisierungen abgeleitet (z.B. durch Modellbildung).  
• Es entstehen inhaltlich reiche Arbeitsergebnisse, die der Aufgabenstellung genügen.  
• Eine angemessene fachbezogene Lernprogression in Bezug auf Wissen und Kompetenzen findet 

statt. 
•  … 
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• Unterrichtsgeschehen fokussiert auch auf die Anbahnung fachspezifischer Kompetenzen (nicht nur auf 

Inhalte)  
• Die angestrebten Kompetenzen werden L transparent gemacht (z.B. der Zweck eines Modells) 
• Kompetenzen werden im Umgang mit geographischen Inhalten erweitert (statt z.B. eines reinen 

Methodentrainings)  
• Anbahnung von Kompetenzen entspricht fachdidaktischer Theorie  
• (z.B. Unterscheidung von Sach- und Werturteil)  
• Der Kompetenz entsprechende Unterrichtsprinzipien werden angewendet (z.B. Vielperspektivität bei 

kontroversen Themen)   
• Kompetenzanbahnung ist von entsprechenden Denkprozessen geprägt (Problemlösen, Vernetzen, 

Modellieren, Argumentieren,…) 
• Eine schrittweise, kumulative Anbahnung der Kompetenz ist erkennbar 
• Aufbereitung des Gegenstandes entspricht basiskonzeptionellem Fachverständnis (z.B. Berücksichtigung 

von Mental- und Realraum bei Raumnutzungskonflikten; Berücksichtigung des Maßstabswechsels 
lokal/global bei Nachhaltigkeitsfragen)   

• Metakognitiven Prozessen wird ausreichend Zeit eingeräumt   
• Metareflexionsphase ist auf die anvisierten fachlichen Kompetenzen ausgerichtet (z.B. „Warum gibt es 

eine bestimmte Schrittigkeit bei der Karteninterpretation?“ statt nur „Wie habt ihr in der Gruppe 
zusammengearbeitet?“) 

• Metakognitive Phasen regen L zur Selbstverbalisierung, Selbsterklärung und Selbstbewertung des 
fachlichen (nicht nur sozialen) Lernprozesses an  

• Der Sinn von metakognitiven Aktivitäten wird den L transparent gemacht 
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V. Sozial-emotionale Unterstützung (= überfachlich ausgerichtete 
Basisdimension)             

Qualitative Begründung 
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• LK wertschätzt qualitätsbezogen (= unabhängig davon, ob Schülerantwort zum von ihr 

geplanten Unterrichtsverlauf passt).  
• LK lobt auf Basis der individuellen Bezugsnorm (z.B. wenn sich L sehr anstrengen, auch 

wann andere besser sind).  
• LK lobt auf Basis kriterialer Bezugsnorm (= objektive Qualität der Schülerantwort). 
• LK vermittelt eine positive Präsenz (bestärkende Mimik).   
• LK vermeidet Sarkasmus, Kränkungen etc. bei schlechten Leistungen oder Störungen. 
• L werden nicht etikettiert („in Schubladen gesteckt“) bzw. bevorzugt/benachteiligt. 

• Es gibt keine (versteckte) Diskriminierung.  
• LK ist empathisch und kümmert sich um Probleme der L.  
• LK nimmt sich Zeit für einzelne L.  
• Verantwortung wird geteilt, L-Eigenverantwortung gefördert. 
• Unterricht ermöglicht Autonomieerleben der L (z.B. in Bezug auf Selbstbestimmung 

und -steuerung).  
• LK zeigt Geduld (auch langsamere L haben genügend Zeit ihre Aufgaben zu 

bearbeiten).  
• Klassenklima ist angeregt, aber entspannt.  
• L zeigen eine Anstrengungsbereitschaft.  
• Es herrscht ein durch wechselseitige Unterstützung gekennzeichnetes Klima der 

Kooperation.   
• L nehmen beim Lernen Rücksicht und helfen sich.  
• LK-L-Beziehung sowie L-Beziehung untereinander ist von Respekt, Fairness, 

Höflichkeit, Zuwendung etc. geprägt. 
• LK vermittelt, dass sie L Lernfortschritt zutraut. 
• … 
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• LK steht zu eigenen Fehlern. 
• Fehler werden nicht tabuisiert und übergangen. 
• Fehler werden selbstverständlicher Teil des Lernprozesse verstanden. 
• L werden in Fehlersituation gemäß ihrer persönlichen Eigenarten und Fähigkeiten 

behandelt. 
• Fehler werden als Lerngelegenheit erkannt und für Lernen durch Einsicht genutzt 

(konstruktiver Umgang).  
• LK lässt L eigenen Fehler selber finden, anstatt vorschnell zu korrigieren.  
• Fehler werden von L untereinander korrigiert. 
• LK zeigt bei Fehlern/Nichtverständnis Geduld. 
• Schwierige Sachverhalte werden wiederholt aufgegriffen. 
• LK schafft Klima, indem sich L bei Verständnisschwierigkeiten trauen nachzufragen. 
• L sind „mutig“ und riskieren, dass ihre Äußerungen falsch sind. 
• Es herrscht eine hohe Fehlertoleranz in Lernsituationen (keine Angst vor Fehlern) und 

ein geringer Notendruck. 
• Fehler werden nicht zur Disziplinierung missbraucht. 
• L werden nicht bloßgestellt oder gedemütigt. 
• Positive Mitschülerreaktionen werden gefördert. 
• Im Unterricht ist ein Helfersystem unter den L etabliert. 
• … 
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VI. Adaptiv-inhaltliche Unterstützung (stärker fach-/geographiedidaktisch 
ausgerichtete Basisdimension) 

Qualitative Begründung 
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Feedback durch LK…  
• ist kriterienbezogen und sachlich (statt persönlich). 
• ist differenziert (statt nur richtig/falsch). 
• folgt keiner reinen Defizitorientierung (= Vermittlung eines individuellen 

Stärken/Schwächen-Profils). 
• informiert über individuelle Fortschritte.  
• zeigt nächste individuelle Lernziele auf (= beinhaltet feed-back/Leistungsstand, 

feed-up/individuelles Ziel und feed-forward/nächste individuelle Lernschritte). 
• gibt individuelle Hilfestellungen. 
• ist motivierend.  
• erfolgt regelmäßig (integraler Bestandteil des Unterrichts).  
• erfolgt zeitnah. 
• macht L individuelle Leistungserwartung transparent. 
• unterstützt L dabei, zukünftig selbständig den eigenen Lernprozess zu 

reflektieren. 
• stützt sich auf vor allem auf fortlaufendes formatives Assessment (= förder- 

statt notenorientierte Diagnose-/Beurteilungsverfahren, die von LK während des 
Lernprozesses formell und informell beständig durchgeführt werden, anstelle 
eines bloßen Tests am Ende der Einheit). 

Feedback durch die L 
• LK holt Feedback der L (z.B. über Lernfortschritt/-schwierigkeiten, Unterricht) 

differenziert ein.  
• Feedback der L wird ernst genommen.  
• LK nutzt Schülerfeedback ggf. zur Korrektur der Leistungserwartung.  
• LK nutzt Schülerfeedback zur Ausrichtung des weiteren Unterrichts.   
• … 
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• Dem Unterricht liegt ein eher konstruktives (statt transmissives) Lernverständnis 

zugrunde. 
• LK verwendet Fragetechnik, methodische Zugänge etc., um das Vorwissen/-

erfahrungen zu explorieren und zu aktivieren.  
• Es gelingt L, ihre über-/fachlichen Interessen einzubringen und 

weiterzuentwickeln.  
• Die Inhalte werden in für die L sinnstiftende Kontexte eingebunden. 
• Relevanz der Inhalte wird L aufgezeigt („Sense Making“).  
• Vorwissen/-erfahrungen der L werden konstruktiv miteinbezogen, um geordnete 

Wissensstrukturen aufzubauen. 
• Schülervorstellungen werden aufgegriffen, ggf. kontrastiert und konstruktiv 

weiterentwickelt (Potenzial zum Konzeptwechsel).  
• LK versichert sich einer gemeinsamen Sprache durch Klärung, Nachfragen etc. 
• Fachliche Erklärungen sind adressatengerecht und verständlich.  
• LK kontrolliert die Lernergebnisse/das Erreichen von Lernzielen. 
• Verschiedene (sprachliche & nichtsprachliche) Repräsentationsformen (Medien) 

werden gewinnbringend verknüpft.  
• Es herrscht eine enge Passung von Lernangebot und Lernmöglichkeiten der L.  
• Unterrichtskonzeption berücksichtigt sinnvoll Heterogenität der Schülerschaft 

(Geschlechter, Interessen, Lernwege, Arbeitsverhalten, Motivation, 
kulturelle/soziale Herkunft, Behinderung, Vorwissen, Sprachniveau …).  

• Sinnvoll differenzierte Lernhilfen werden zur Verfügung gestellt (z.B. 
unterschiedliche Aufgaben, Aufgabenmengen, Lernzeitkontingente, gestufte 
Unterstützungsangebote). 

• Differenzierung fokussiert nicht nur auf leistungsschwache, sondern auch 
leistungsstarke L. 

• Es erfolgt ad hoc eine adaptive Unterrichtsgestaltung (z.B. Offenheit für 
Alternativen bei Verständnisschwierigkeiten vs. „Durchziehen des Stoffs“). 

• LK formuliert Fragen/Erklärungen bei Verständnisschwierigkeiten um. 
• Es finden ad-hoc Differenzierungen statt. 
•  … 
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