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Unterrichtsqualitat im Fach Geographie — Herleitung und
kritische Diskussion eines fachdidaktisch erweiterten Modells

Instructional Quality in the Geography Classroom-Derivation and Critical Discussion of an
Extended Model

Calidad de la instruccion en el aula de Geografia: derivacion y discusion critica de un modelo
ampliado proveniente de las Didacticas Especificas

Nina Scholten &9, Natalie Bienert ¥/, Martina Mehren, Rainer Mehren

Abstract Die Frage nach Merkmalen eines qualitdtsvollen Geographieunterrichts ist von Belang, aber nicht einfach zu
beantworten. Vorstellungen zur Unterrichtsqualitdt werden durch Modelle kommunizierbar. MEHREN und MEHREN (2022)
haben ein solches Modell zur Unterrichtsqualitat veroffentlicht, welches nun einer vertieften wissenschaftlichen
Auseinandersetzung unterzogen wird. Die Herleitung des Modells zeigt, dass sich die grundséatzliche Struktur aus
vorhandenen Uberfachlichen Modellen ergibt, wéhrend sich die ausgewahlten Qualitdtsmerkmale insbesondere aus dem
fachdidaktischen Diskurs speisen. Vor dem Hintergrund der Anspriche an Denkmodelle werden die Fachspezifitt, die
Zuordnung generischer und fachdidaktischer Merkmale, Zusammenhénge des Modells sowie der deutliche Mehrwert fir die
fachdidaktische Lehre und Forschung diskutiert.

Schliisselwérter Fachspezifitat, Unterrichtsqualitat, Qualitdt von Fachunterricht, Modell, Prozessorientierung

Abstract The question which features constitute instructional quality is highly relevant, but difficult to answer. Theoretical
models are a way to communicate ideas. MEHREN and MEHREN (2022) published such a model concerning geography
education which will be subjected to an in-depth academic discussion. The derivation of the model shows that the basic
structure is adapted from existing models, while its features were predominantly deduced from the debate in geography
education. Against the background of general requirements for theoretical models, the subject specificity, the attribution of
generic and subject-specific features, the interrelationships and the contribution for teaching and research in geography
education are discussed.

Keywords subject-specific instructional quality, generic instructional quality, content specificity, model, teaching

Resumen La pregunta sobre qué caracteristicas constituyen la calidad de la instruccidon es muy relevante, pero dificil de
investigar. Los modelos teéricos son una forma de comunicar ideas. MEHREN y MEHREN (2022) publicaron un modelo de este
tipo para la Didactica de la Geografia que se presenta en amplio en el presente trabajo. La derivacion del modelo muestra
que la estructura basica estd adaptada de los modelos existentes, mientras que sus caracteristicas se dedujeron
predominantemente del debate en la Didéctica de la Geografia. En el contexto de los requisitos generales para los modelos
tedricos, el presente trabajo se dedica a la discusion de la especificidad disciplinaria, la variabilidad de caracteristicas
genéricas y especificas de la asignatura, sus interrelaciones tanto como su contribucién a la ensefianza y la investigacién en la
Didactica de la Geografia.
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1. Einleitung

Schilerinnen und Schiller besuchen in ihrer Schul-
zeit etwa 4.720 (Zeit-)Stunden (OECD, 2013) Unter-
richt. Darliber hinaus fihren Lehrkrafte in ihrer ge-
samten Laufbahn bei vollem Deputat durchschnitt-
lich ungefahr 41.800 Unterrichtsstunden durch. Al-
lein der zeitliche Umfang, den Lernende und Lehr-
kréfte in diesem Format verbringen, macht die Be-
deutung des Unterrichts als zentraler Ort institutio-
nalisierter Lehr- und Lernprozesse deutlich und
fihrt unausweichlich zur Beschaftigung mit der
Gute des Unterrichts.

Unterricht bezeichnet den Unterrichtsprozess,
bzw. synonym die Unterrichtsdurchfiihrung, und
kann nach CHRIST ET AL. (2022, S. 1) definiert wer-
den als ,[...] social practice that is co-constructed
by students and teachers around content”. In der
Regel ist Unterricht eingebettet in eine Unterrichts-
reihe und findet in einem Klassenzimmer in einer
vorgegebenen Zeitspanne statt (BusTiN, 2017). Da-
bei ist Unterricht gekennzeichnet von Merkmalen
wie Unvorhersehbarkeit, Simultanitat, Offentlich-
keit etc. (DOYLE, 1986). Es ist ein komplexer und dy-
namischer Prozess, der zwar mit der Unterrichts-
planung und -reflexion zusammenhéangt, aber sich
gleichzeitig in wesentlichen Aspekten davon ab-
setzt (SCHOLTEN ET AL., 2022).

Die Frage nach der Qualitdt von Unterricht ist
allerdings nicht einfach zu beantworten, denn es
besteht eine Vielzahl von Perspektiven. Auch unter
Geographiedidaktikerinnen und Geographiedidak-
tikern existieren Vorstellungen zur Unterrichtsquali-
tat, denn viele Tatigkeiten von Schulpraktikerinnen
und Schulpraktikern als auch Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern sind von einem Konzept der
Unterrichtsqualitat geleitet (ROBERTS, 2011). Zumeist
sind diese Konzepte implizit, eher unbestimmt oder
beschrénken sich auf einen spezifischen Teilbereich
der Unterrichtsqualitdt. Um Vorstellungen zur Un-
terrichtsqualitdt kommunizier- und verhandelbar
zu machen, werden Denkmodelle eingesetzt.

Ein prominentes Modell von Unterrichtsqualitat
ist das Modell der drei Basisdimensionen (KLIEME &
Rakoczy, 2008). Als ein generisches Modell, das auf
drei Dimensionen reduziert ist, wird es breit rezi-
piert (eine Zusammenfassung ist zu finden bei

PRAETORIUS ET AL., 2018; z.B. wird das Modell in den
Studien COACTIV, PISA, Pythagoras genutzt). Es
wird allerdings auch kritisiert, dass das Modell
nicht ausreicht, um die Qualitat von Fachunterricht
abzubilden (KLIEME & RAkoczy, 2008; PRAETORIUS,
RoGH & KLEICKMANN, 2020). Daher werden gegen-
wartig fachspezifische Ausschéarfungen des Mo-
dells diskutiert. Viele Facher haben bereits fachspe-
zifische Modelle von Unterrichtsqualitét vorgelegt
(BRUNNER, 2018; SCHLESINGER ET AL., 2018; HEINITZ &
NEHRING, 2020; HERRMANN & GERLACH, 2020).
MEHREN und MEHREN (2022) haben in der Zeit-
schrift Praxis Geographie ein Modell zur Qualitét
des Geographieunterrichts (Fig. 1) samt eines dazu-
gehorigen illustrierenden Beobachtungsbogens
(Fig. 2) verdffentlicht. Es stellt ihre Vorstellungen von
qualitdtsvollem Geographieunterricht dar, der hier
ausgeflhrt und zur Diskussion gestellt werden soll.
GemaB des Organs, dessen Rezipientinnen und
Rezipienten zum Grof3teil Unterrichtspraktikerin-
nen und Unterrichtspraktiker sind, orientiert sich
der damalige Artikel am Anwendungsinteresse.
Demensprechend wird das Modell in erster Linie
beschrieben, auf vertiefende theoretische Hinter-
grinde wurde - auch auf Grund der beschrankten
Lange - nicht eingegangen. Das Modell hélt aber
fur die akademische Debatte wichtige Impulse be-
reit, denn es bietet einen ersten Versuch, umfas-
send Unterrichtsqualitat in der Geographie zu be-
schreiben. Daraus ergeben sich zwei Ziele dieses
Aufsatzes: Der Beitrag liefert ergénzend zur ge-
nannten Veroffentlichung die theoretischen Grund-
lagen und gibt Einblick in die Entwicklung des Mo-
dells. Dieses Vorgehen ist etwas auBBergewdhnlich:
Im wissenschaftliche Kontext geht in der Regel die
Herleitung und Begriindung mit der Veroffentli-
chung eines Modells einher. Die umgekehrte Rei-
henfolge ist dem Umstand geschuldet, dass eine
eingehende theoretische Untermauerung in der
Praxis Geographie nicht adressatengerecht ist und
daher noch aussteht. Darauf aufbauend wird das
Modell, vor dem Hintergrund der Anspriiche an
Denkmodelle, kritisch diskutiert, um Impulse zur
Weiterentwicklung der Debatte um geographie-
spezifische Unterrichtsqualitat zu liefern.

2. Forschungsstand zur Unterrichtsqualitdt in der Geographiedidaktik

Eine Vielzahl von theoretisch-konzeptionellen und
empirischen Arbeiten in der Geographiedidaktik
widmet sich indirekt oder direkt der Weiterent-
wicklung von kompetenz- und/oder inhaltsorien-

tierten Teilaspekten qualitdtsvollem Geographie-
unterrichts. Dies geschieht in der Regel, indem
sich Wissenschaftlerinnen oder Wissenschaftler
mit einem Merkmal qualitativen Unterrichts vertieft
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auseinandersetzen: z.B. Gesprachsfuhrung im Geo-
graphieunterricht (Bubkg, 2012) oder raumkonzep-
tionelles Verstandnis von Schilerinnen und Schi-
lern (BIENERT, 2023). Darlber hinaus existieren eini-
ge wenige empirische Studien, die einen spezifi-
schen Aspekt einer in vivo-Unterrichtsbeobachtung
unterziehen. So untersuchte ScHwWARZzE (2021), wie
mit dem Postkolonialismus in der Unterrichtsdurch-
fihrung umgegangen wird oder DomAcINovIC und
VUK (2022) beobachten, welche Unterrichtsmetho-
den im Geographieunterricht eingesetzt werden.
Forschung hingegen, dessen Kondensationspunkt
die Unterrichtsdurchfihrung ist und daher ver-
schiedene relevante Merkmale gemeinsam be-
trachtet, ist in der Geographiedidaktik bisher sel-
ten. Auch im internationalen Diskurs stellt ROBERTS
(2011, 0.S.) die Tendenz fest ,[...] to focus on sep-
arate elements of a lesson rather than to consider
lessons as a whole” und erinnert daran, dass man
die Gute von Unterricht nicht an der Einschatzung
eines separaten Elements festmachen kann, son-
dern ,[...] lessons need to be judged as a whole”
(RoBERTS, 2011, 0.5).

Insbesondere drei Arbeiten bilden lohnenswer-
te Ausnahmen, denn sie bieten eine holistischere
Betrachtung, die in den folgenden Kapiteln mehr-
fach aufgegriffen wird: STREITBERGER und OHL (2017)
beschéftigen sich mit der Gite von Bildungsmedi-
en und scharfen ein generisches Analyse- und Eva-
luationsraster der Universitat Augsburg fir analo-
ge und digitale Bildungsmedien domanenspezi-
fisch aus. Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse
der Schulbuchforschung untersuchen sie in einer
explorativen Studie mithilfe einer Beobachtung, ei-
nem Fragebogen und einer darauf aufbauenden
Gruppendiskussion, welche Erweiterung ein gene-
risches Raster bendtigt. Die herausgearbeiteten
geographiespezifischen Erweiterungen beziehen
sich im engeren Sinne auf die Analyse von Bil-
dungsmedien, kdnnen aber auch Hinweise fiur die
Durchfiihrung von Unterricht geben. In der Studie
werden folgende Kriterien ergénzt: (1) Fachliche
Korrektheit, (2) Didaktische Reduktion des Sach-
gegenstands, (3) Geographische Arbeitsweisen,
(4) Raumbeispiele, (5) Raumkonzeptionen, (6) Ba-
siskonzept Mensch-Umwelt-System und (7) Schi-
lervorstellungen.

In einer weiteren Studie befragte REMPFLER
(2018) 18 Expertinnen und Experten mithilfe eines
standardisierten Fragenkatalogs nach wirksamem
Geographieunterricht beispielsweise bezlglich
der Frage ,Welche Qualitdtsmerkmale halten Sie
fir den Geographieunterricht fir essenziell?”
(REMPFLER, 2018, S. 207). Dabei antworten zahlrei-
che Expertinnen und Experten mit Merkmalen, die
auch in anderen Féachern relevant sind. Fir den

Geographieunterricht wird die ,[...] Bedeutung
von Strukturiertheit und transparenter Ziel- bzw.
Kompetenzorientierung als hoch eingeschéatzt”
(REMPFLER, 2018, S. 208). Weiterhin sprechen sich
einige fir ein basiskonzeptionelles Verstandnis
von Geographieunterricht aus oder halten die
haufige Anwendung von Fachmethoden im Geo-
graphieunterricht fir wesentlich (REMPFLER, 2018).

Drittens publizierte die im englischsprachigen
Diskurs renommierte ROBERTS (2011) drei zentrale
Aspekte, die in jeder Geographiestunde adressiert
werden sollten: (1) Fachlichkeit: ,There needs to
be some geography in the lesson” (ROBERTS, 2011,
Abs. 5). Dazu gehort, dass jede Geographiestunde
geographische Daten beinhaltet, sodass Schile-
rinnen und Schiler die Welt Uber (primére oder)
sekundare Daten erfassen kénnen und nicht tber
fertige Vor- und Nachteilslisten beispielsweise mit
Push- und Pullfaktoren. AuBBerdem sollten die Stun-
den von geographischen Ideen bzw. Konzepten,
Theorien getragen sein und irgendeine Art von to-
pographischer Verortung vorkommen. (2) Schiiler-
orientierung: ,There needs to be a connection with
the learners minds” (RoBERTS, 2011, Abs. 5). In Be-
zug auf VYGOTsKY (1962) féllt hierunter die Beriick-
sichtigung von Prakonzepten, Lernstdnden und an-
gepasste Scaffolding-MaBnahmen. (3) Moderat-
konstruktivistische Vermittlung: ,There needs to be
an opportunity for learners to make sense of new
geographical knowledge for themselves” (ROBERTS,
2011, Abs. 5) und pléadiert dafiir mithilfe von Diskus-
sionen oder Schreibaufgaben den Schilerinnen
und Schilern Zeit zur Integration neuer Konzepte
zu bestehendem Wissen einzurdumen.

Abgesehen von diesen drei Arbeiten besteht
ein weitgehendes Desiderat an geographiespezifi-
scher Unterrichtsqualitdtsforschung als auch empi-
rischer Analysen der Qualitét von Geographieunter-
rich (GoLAY ET AL., 2012; REMPFLER, 2018). Dies spie-
gelt sich auch in den Einfihrungswerken der Geo-
graphiedidaktik wider. Unterrichtsqualitdt im oben
genannten Sinne wird entweder gar nicht oder un-
tergeordnet in Kapiteln zur Unterrichtsplanung und
-analyse (BOHN & OBERMAIER, 2013; REINFRIED &
HauBricH, 2015) oder unter Unterrichtsprinzipien
(KesTLER, 2002) aufgegriffen. Diese Ausfihrun-
gen beschrénken sich gewdhnlich auf generi-
sche Merkmalskataloge der Unterrichtsqualitat
nach HeELMKE (2003) oder die zehn Merkmale gu-
ten Unterrichts nach MEYER (2004).
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3. Grundannahmen/Voraussetzungen des fachdidaktischen Modells

An dieser Forschungsliicke setzt das Modell von
MEHREN und MEHREN (2022) (Fig. 1) an, das Prozess-
merkmale des Unterrichts darstellt, die das geo-
graphische Lernen der Schilerinnen und Schiler
bestmdoglich unterstiitzen. Das Modell (Fig. 1) diffe-
renziert grundlegend zwischen den fir den Lerner-
folg wenig pragenden Sichtstrukturen und den wirk-
méachtigen Tiefenstrukturen (KUNTER & Voss, 2011;
KUNTER & TRAUTWEIN, 2013; MEHREN & MEHREN, 2022).
Innerhalb der Tiefenstrukturen ist es in drei Ebenen
gegliedert: Die Ebene der Leitideen (Struktur, Her-
ausforderung, Unterstlitzung), darunter die Ebene
der sechs Basisdimensionen, die mit verschiedenen
Merkmalen im Modell abgebildet durch Stichpunk-
ten und analogen Fragen aufgegriffen werden.
Der Ansatz wird von folgenden Grundannah-
men geleitet:
Das Modell soll
(1) theoretisch fundiert sein, dennoch ausdru-
cklich als MEHREN und MEHRENSs (2022) Auffas-
sung und Rekonstruktion guten Geographieun-
terrichts und damit als Modell im Prozess der
Erkenntnisgewinnung verstanden werden.
(2) sich auf die prozessorientierte Beurteilung
von Unterrichtsqualitat beziehen (vs. Outco-
me-Orientierung), d.h. die Qualitdtsmerkmale
wahrend einer Unterrichtsstunde in den Fokus
nehmen.
(3) eine fachspezifische Ausschérfung in Bezug
auf den Geographieunterricht bieten. Dabei
folgt das Verstandnis von Fachspezifik HEINITZ
ET AL. (2022). Hierbei wird die Unterscheidung
von Fachspezifik und Generik tiber die Wis-
sensbasis in Bezug auf die konkrete Anwen-
dungssituation getroffen. Ein Merkmal gilt

4. Herleitung des Modells

4.1 Das generische Modell der drei
Basisdimensionen als Grundlage

Ausgangspunkt des Ansatzes von MEHREN und
MEHREN (2022) fur die Geographie ist der im
deutschsprachigen Raum breit rezipierte und mitt-
lerweile prominenteste Ansatz zur Erforschung der
Unterrichtsqualitat: das Modell der drei Basisdimen-
sionen (Fig. 3). Dieser Ansatz ist eingebettet in An-
gebots-Nutzungs-Modelle von Unterricht (HELMKE,
2003). Demnach ist Unterricht kein deterministisches
Bedingungsgefiige, sondern eine Gelegenheits-
struktur, die von Schiilerinnen und Schilern genutzt

dann als fachspezifisch, wenn fir dessen Ein-
schétzung auf Unterrichtsebene geographi-
sches oder geographiedidaktisches Wissen be-
n&tigt wird. Somit kann ein abstrakt oder allge-
mein formuliertes Qualitdtsmerkmal, was gene-
risch anmutet, als fachspezifisch angesehen
werden, sofern fur dessen Beurteilung im Un-
terricht entsprechendes Wissen vorausgesetzt
wird. Gleichzeitig kénnen auch generische (fach-
unabhéangige) Kenntnisse notwendig sein, aber
in weniger starker Auspragung.

(4) auf alle Geographieunterrichtsstunden an-
wendbar sein, unabhéngig vom Bundesland,
Schultyp und Klassenstufe, aber auch der Posi-
tion der Unterrichtsstunde in der Reihe, des In-
halts und des Unterrichtsarrangements.

(5) soll Reflexionen Uber geographiedidakti-
sche Unterrichtsqualitdt in der Schulpraxis an-
stoBen bzw. weiterfihren und in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Lehrkraften genutzt
werden. Darum soll das Modell strukturell-in-
haltlich nachvollziehbar und praktisch hand-
habbar fur Lehrkrafte sowie Aus-, Weiterbildner
im Alltag sein. Lehrkrafte im Beruf sollen den
Ansatz samt Beobachtungskatalog ohne Kon-
sultation weiterer Literatur verstehen konnen.
(6) sich auf die Unterrichtsqualitét von Klassen
beziehen, d.h. einer Gruppe. Das Modell
macht, wie auch in anderen Unterrichtsquali-
tétsmodellen Ublich, keine Aussagen zur Unter-
richtsqualitat in Bezug auf die Individualebene
(d.h. wie der Unterricht fir eine bestimmte
Schiilerin/einen bestimmten Schiler am quali-
tatsvollsten ist) noch in Bezug auf die Schulebe-
ne (KLIEME & Rakoczy, 2008).

werden muss, um wirksam zu werden. Angebots-
Nutzungs-Modelle sind allerdings nicht ausrei-
chend sperzifisch, um Aussagen Uber die Qualitt
von Unterricht zu machen (KLIEME & Rakoczy, 2008).
An dieser Stelle bietet das Modell der drei Basisdi-
mensionen Orientierung und weist als essentielle
Grunddimensionen der Unterrichtsqualitét die Klas-
senflhrung (strukturierte, klare und stérungspra-
ventive Unterrichtsfihrung), das unterstitzende
Unterrichtsklima/konstruktive Unterstitzung (un-
terstitzendes, schilerorientiertes Sozialklima) und
die kognitive Aktivierung (Anregungsqualitat der
Denkprozesse) aus (KLIEME ET AL., 2001).
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Organisationsform
(strukturelle Rahmenbedingungen wie z.B.
KlassengroBe, Kurs-/Klassenverband,
Regel-/Forderunterricht oder Schulform)

SICHTSTRUKTUREN DES UNTERRICHTS

= Ubergeordnete Organisation des Unterrichts

Unterrichtsmethode
(z.B. Einzelmethoden wie Mystery,
methodische GroBformen wie Exkursionen,
Instruktionsmodelle wie Frontalunterricht)

Sozialform
(z.B. Gruppen-, Partner-
oder Einzelarbeit)

STRUKTUR HERAUSFORDERUNG UNTERSTUTZUNG

= Qualitdt der Auseinandersetzung der Lernenden mit den Lerninhalten und Qualitat der Interaktionen zwischen den handelnden Personen

TIEFENSTRUKTUREN DES UNTERRICHTS

e Monitoring
o Effektive
Lernzeitnutzung

o Zielorientierte
Unterrichtsgestaltung

e Strukturierte
Gesprachsfithrung

 Kognitiver Anspruch des
Unterrichtsgesprachs

* Kognitiv herausfordern-
des/r Uben/Transfer

e Fachliche Tiefe
e Kompetenzorientierung

¢ Positive Fehlerkultur

I. Effektive Il. Fachliche lll. Kognitives IV. Gegenstands- V. Sozial-emotionale | VI. Adaptiv-inhaltliche
Klassenfiihrung Strukturiertheit Anregungspotenzial bezogene Qualitat Unterstiitzung Unterstiitzung

e Stérungspraventive e Strukturierte e Kognitiv herausfordernde| e Fachliche Korrektheit * Respektvoller und e Konstruktives Feedback

Unterrichtsfithrung Unterrichtskonzeption Aufgaben der Lehrkraft geduldiger Umgang e Verstindnisorientierung

Wie gut gelingt es, Unterricht so zu
planen/steuemn, ...
e dass mdglichst wenige
Storungen auftreten,
o alle L beim Lemen beteiligt
sind und
o Unterrichtszeit effektiv
genutzt werden kann?

Inwiefern ist...

e die Unterrichtsdurchfiihrung
fachlich sinnvoll und kohé-
rent strukturiert?

o die Durchfiihrung stringent
auf das Lernziel hin ausgerich-
tet?

e das Unterrichtsgesprich
strukturiert gefiihrt?

Zu welchem Grad werden die L ange-
regt,...
e sich aktiv mit dem Gegen-
stand auseinanderzusetzen?
o sich dabei vertieft mit den In-
halten zu beschiftigen, um
Wissensstrukturen weiterzuent-
wickeln?

Inwiefern. ..

e wird der Gegenstand fachlich
korrekt vermittelt?

o erfolgt eine angemessene fachli-
che Rekonstruktion und Lern-
progression?

e erfolgt eine theoriegeleitete
Kompetenzanbahnung?

In welchem MaBe...

o st die Interaktion mit den L
durch Wertschatzung ge-
prégt?

o werden Fehler als Lerngele-
genheit aufgefasst?

Inwieweit. ..

o erhalten [ eine individualisier-
te, auf die nachsten Lern-
schritte fokussierte Riickmel-
dung?

o kniipft der Unterricht
konstruktiv an die Lernbedin-
gungen der L an?

starker generisch (=Uberfachlich) ausgerichtete Basisdimensionen

starker fach-/geographiedidaktisch ausgerichtete Basisdimensionen

LK = Lehrkraft L= Lernende

Fig. 1. Modell der Unterrichtsqualitdt im Fach Geographie (Quelle: leicht modifiziert - Ergédnzung von Transfer in der dritten Basisdimension - nach MEHREN &

MEHREN, 2022, S. 5)
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Kompetenzorientierung

Unterrichtsgeschehen fokussiert auch 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 Inhal-

ten erweitert (statt z.B. eines reinen Methodentrainings)

Anbahnung von Kompetenzen entspricht fachdidaktischer Theo-

rie (z.B. Unterscheidung von Sach- und Werturteil)

Der Kompetenz entsprechende Unterrichtsprinzipien werden
angewendet (z.B. Vielperspektivitat bei kontroversen Themen)
Kompetenzanbahnung ist von entsprechenden Denkprozessen
gepréagt (Problemldsen, Vernetzen, Modellieren, Argumentieren, ...)

Eine schrittweise, kumulative Anbahnung der Kompetenz ist er-

kennbar

Aufbereitung des Gegenstandes entspricht basiskonzeptionel-

lem Fachverstandnis (z.B. Berticksichtigung von Mental- und Real

e raum bei Raumnutzungskonflikten; Beriicksichtigung des MaBstabs-
wechsels lokal/global bei Nachhaltigkeitsfragen)

e Metakognitiven Prozessen wird ausreichend Zeit
eingeraumt

o Metareflexionsphase ist auf die anvisierten fachlichen Kom-
petenzen ausgerichtet (z.8. Warum gibt es eine bestimmte Schrit-
tigkeit bei der Karteninterpretation?” statt nur ,Wie habt ihr in der
Gruppe zusammengearbeitet?")

e Metakognitive Phasen regen Lzur Selbstverbalisierung, Selbster-
kldrung und Selbstbewertung des fachlichen (nicht nur sozialen)
Lernprozesses an

e Der Sinn von metakognitiven Aktivitaten wird den L transpa-
rent gemacht

Fig. 2. Auszug aus dem Beobachtungskatalog, Ausdifferenzierung des Merkmals Kompetenzorientierung

(Quelle: MEHREN & MEHREN, 2022, S5.10)

Unterrichtsqualitat
(Angebot)

Kognitive Aktivierung —> (Verarbeitungs-

t|efe

Klassenfithrung, — »
Regelklarheit, Stru ktur

Nutzung

(Time on Task)

Wirkungen

\ Leistung/

konzeptuelles
_— Verstandnis

(Erleben von

— » Motivation

Unterstiitzendes ——» Autonomie +
Unterrichtsklima Kompetenz +

sozialer Einbettung

Selbstbestimmung)

Fig. 3. Grunddimensionen der Unterrichtsqualitdt und deren vermutliche Wirkung (Quelle: KLIEME &

Rakoczy, 2008, S. 228)

Im Modell (Fig. 3) wirken die drei Basisdimensio-
nen durch Nutzung auf die Leistung und Motivati-
on der Schilerinnen und Schiler ein. Wahrend die
kognitive Aktivierung Uber die Verarbeitungstiefe
fir den systematischen Wissensaufbau und das
Verstehen relevant ist, fuhrt ein unterstitzendes
Klassenklima/konstruktive Unterstitzung primar
zur Erfahrung der Selbstbestimmung und so zu
Motivation. Effektive Klassenfihrung wird als Vor-
aussetzung fir beides angenommen und ermég-
licht Time on Task, was zum konzeptionellen Ver-
stédndnis beitragt. Dieses generische Modell postu-
liert Gultigkeit Uber Facher, Jahrgangsstufen und
Schularten hinweg und ist daher sehr umfassend
auf Unterricht anwendbar (KLIEME ET AL., 2001;
KLIEME & Rakoczy, 2008). Das Modell bietet den

entscheidenden Vorteil, dass Unterrichtsqualitat
auf eine Uberschaubare Anzahl von Dimensionen
verdichtet wird und diese in ein Wirkungsgeflige
integriert werden. Damit geht es Uber die bis dato
Ublichen Merkmallisten guten Unterrichts hinaus
(z.B. MEYER, 2004).

Den empirischen Ursprung hat das Modell in
der nationalen Erweiterung (BAUMERT ET AL., 1997)
der internationalen Studie Trends in International
Mathematics and Science (TIMSS). Durch die Er-
weiterung konnte der Zusammenhang von Unter-
richtsqualitat einerseits und kognitiver und motivati-
onaler Entwicklung auf Schilerseite andererseits
l&dngsschnittlich untersucht werden. KLIEME ET AL.
(2001) fuhrten eine explorative Faktorenanalyse der
Beobachterurteile durch, die die drei lbergeord-
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neten Faktoren offensichtlich werden lieBen. Au-
Berdem lieferten sie erste empirische Befunde, dass
kognitive Aktivierung mit Leistungszuwachs zusam-
menhangt und unterstitzendes Klassenklima/kon-
struktive Unterstitzung mit Motivation. Im An-
schluss erfuhren verschiedene Pfade des Modells
durch weitere Untersuchungen empirische Stutzung
(z.B. PRAETORIUS ET AL., 2018; Rakoczy ET AL., 2007).

Neben den empirischen Hinweisen ist das Mo-
dell der drei Basisdimensionen auch theoretisch
fundiert. Theorien aus der Instruktionsforschung,
der Motivations- und Kognitionspsychologie zei-
gen auf, warum unter welchen Bedingungen be-
stimmte Unterrichtsmerkmale mit spezifischen
Nutzungsprozessen und Ergebnissen verbunden
sind. Beispielsweise wird fur die Entstehung von
Motivation im Unterricht die Selbstbestimmungs-
theorie von RYyaN und Deci (2000) bemuht. Be-
stimmte Unterrichtsmerkmale wie ein wertschat-
zender Umgang werden mit den Komponenten
der Selbstbestimmungstheorie (Erfillung der Be-
dirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben, so-
zialer Eingebundenheit) in Verbindung gebracht
und ermdglichen die Entwicklung von Motivation.
Weitere theoretische Begriindungen fiir die Wirk-
hypothesen, die im Modell deutlich werden, sind
bei KLEME und Rakoczy (2008), Lipowsky und
BLECK (2019) oder PRAETORIUS ET AL. (2018) nachzu-
lesen. Darlber hinaus zeigt das Modell auffallende
Bezlige zu unabhangig entwickelten Modellen wie
dem international stark rezipierten Classroom
Learning Assessment Scoring System (CLASS Mo-
dell) von PIANTA und HAMBRE (2009) (PRAETORIUS ET
AL., 2018; Lipowsky & BLECK, 2019).

Trotz oder wegen der breiten Rezeption und
Nutzung des Modells wurden auch Grenzen des
Modells sichtbar (PRAETORIUS ET AL., 2018): Eine
Reihe von empirischen Studien Uberprifte die Wir-
kung der Basisdimensionen auf die Schulerleistun-
gen und/oder -motivation. Dabei ergab sich eine
inkonsistente Befundlage, denn ,[...] bei ange-
messener statistischer Modellierung im Rahmen
von Langsschnitt-Mehrebenenmodellen [entspre-
chen] dabei lediglich circa die Hélfte der bisheri-
gen Befunde den Modellannahmen” (PRAETORIUS,
RoGH & KLEICKMANN, 2020, S. 307). Diese Einschran-
kung der pradiktiven Validitat fiihrt zu der Annah-
me, dass es weitere bedeutsame Dimensionen von
Unterrichtsqualitat gibt, die mit den Basisdimensio-
nen nicht hinreichend abgedeckt sind (PRAETORIUS,
ROGH & KLEICKMANN, 2020). Erganzungsbedarf wird
vor allem in der fachlich bzw. fachdidaktischen Aus-
schérfung des Modells gesehen. Der generische
Ansatz wird als unzureichend betrachtet, um die
Qualitat von Fachunterricht abzubilden (Lipowsky
& BLECK, 2019). Eine Metaanalyse von SEIDEL und

SHAVELSON (2007) bestatigt, dass sich insbesondere
die fachspezifischen Merkmale domain-specific
learning activities als die erklarungsstarksten Kom-
ponenten fir den Nachweis der Effektivitdt von
Lehr- und Lernprozessen unabhéngig von Schul-
stufe und Unterrichtsfach darstellten. Zusatzlich
wurde haufig moniert, dass es nicht plausibel
scheint, dass die fachliche Expertise der Lehrkraft,
die sich u.a. in der fachlichen Korrektheit der Lehr-
kraft wahrend des Unterrichts manifestiert, im Mo-
dell der drei Basisdimensionen ganzlich unbertck-
sichtigt bleibt, obwohl dieser Faktor aus fachdi-
daktischer Sicht eine entscheidende Rolle fir ef-
fektive Lernprozesse einnimmt (BRUNNER, 2018;
HEINITZ ET AL., 2022).

Die oben genannten Kritikpunkte kulminieren
in dem Appell an die Fachdidaktiken, Qualitatsmerk-
male ihres Fachunterrichts zu bestimmen (Lipowsky
ET AL, 2018; PRAETORIUS ET AL., 2020) und ,[...] das
Dreisdulen-Modell um Aspekte der fachbezogenen
Unterrichtsqualitét zu erweitern” (LIPOWSKY & BLECK,
2019,S.231).

Dies brachte zahlreiche fachspezifische Model-
le hervor (BRUNNER, 2018; SCHLESINGER ET AL., 2018;
HEINITZ & NEHRING, 2020; HERRMANN & GERLACH,
2020; KLEICKMANN ET AL., 2020). Insgesamt beste-
hen die meisten Ansatze aus verschiedenen S3u-
len/Dimensionen und sind hierarchisch strukturiert.
Hohe Ebenen weisen einen stirkeren Abstraktions-
grad bzw. eine gréBere Verallgemeinerung auf.
Niedrigere Ebenen werden zunehmend konkreter
in Hinblick auf die Beurteilung unterrichtlicher Ak-
tivitdten (HEINITZ ET AL., 2022). Fachspezifische Merk-
male umfassen z.B. fir den Mathematikunterricht
fachliche Korrektheit” (BRUNNER, 2018, S. 257), ,fach-
liche Erkldrungen der Lehrperson” (SCHLESINGER ET
AL., 2018, S. 478), oder fur den Sportunterricht ,mo-
torische Aktivierung” (HERRMANN & GERLACH, 2020,
S. 361). Weitergehende Zusammenhange, Kausal-
relationen oder die Frage nach Kompensation ein-
zelner Merkmale bleiben in der Regel unberick-
sichtigt. So ware denkbar, dass den drei Basisdi-
mensionen in verschiedenen Fachern eine unter-
schiedliche Bedeutung zukommt (BRUNNER, 2018).

Viele Modelle ergénzen eine fachspezifische
Dimension (SCHLESINGER ET AL., 2018; Lipowsky &
BLECK, 2019). Beispielsweise erweitert LIPOWSKY
(2020) die drei Basisdimensionen um die Dimensi-
on ,inhaltlich verstandliche und koharente Be-
handlung zentraler Konzepte, Ideen und Prinzipi-
en” (Lipowsky, 2020, S. 105). Lirowsky und BLECK
(2019, S. 232) geben allerdings zu bedenken:

Zwar spricht einiges dafir, dass sich die Fokussie-
rung auf relevante Inhalte [...] zu einer neuen Basis-
dimension verdichten lassen, die sich von den an-
deren drei Basisdimensionen hinreichend unter-
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scheidet. Offen ist allerdings, ob damit das ,Ende
der Fahnenstange’ schon erreichtist, also ob es sich
hierbei wirklich nur um eine oder nicht vielmehr um
mehrere neue Basisdimensionen handelt.

4.2 Ergdnzung dreier gegenstandsbezogener
Dimensionen

Ein Beispiel, das systematisch mehrere fachspezifi-
sche Dimensionen ergénzt, ist der Diskussionsim-
puls von PRAETORIUS und KLEICKMANN (2018), dem
das geographiespezifische Modell folgt (Fig. 4). Die
drei Basisdimensionen (Fig. 4, hellgraue Schrift) wer-
den jeweils ergdnzt durch inhaltsbezogene Aspekte
(Fig. 4, schwarze Schrift). Die so entstandenen Par-
chen, bestehend aus einem generischen/interakti-
onsbezogenen Aspekt kombiniert mit einem in-
haltsbezogenen/fachlichen Aspekt werden unter
die Leitideen ,structure”, ,support”’, ,challenge”
(PRAETORIUS & KLEICKMANN, 2018, S. 10) gestellt.
Unter der Uberschrift ,structure” wird als fachliche
Dimension “Structure and clarity of content”
(PRAETORIUS & KLEICKMANN, 2018, S. 10) zugefugt,
denn ,[...] structure comprises two main aspects:
the first dealing with the structured organisation of
the learning environment[...], and the second with
the structured presentation of the learning con-
tent” (Rakoczy eT AL, 2007, S. 120). RAKOCZY ET AL.
(2010) konnten in einer Studie zeigen, dass ,[...]
die inhaltliche Strukturierung unabhangig vom
Leistungsniveau der Lernenden positiv zur Leis-
tungsentwicklung beitragt”. Die Uberschrift sup-
port beinhaltet als inhaltsbezogenen Aspekt adap-

STRUCTURE
Structure & clarity of content
SUPPORT
Adaptive/individualized
instruction
CHALLENGE

Content Quality

tive/individualized instruction. Konstruktive Unter-
stlitzung besteht zum einen aus einem stérker so-
zio-emotionalen und einem starker didaktisch-me-
thodischen Bereich. Diese Trennung ist etabliert
und findet sich beispielsweise bei KLEICKMANN ET
AL. (2020) zwischen kognitiver Unterstitzung und
emotionaler Unterstitzung. Kognitive Unterstit-
zung ist gegenstandsbezogen und kann sich darin
zeigen, dass die Lehrkraft Beispiele liefert, weitere
Erklarungen gibt, etwas vormacht. Kognitive Un-
terstitzung zeigt sich dabei als wesentlicher Préa-
diktor fur Lernerfolg (KLEICKMANN ET AL., 2020).
Reusser und PauLl (2021, S. 197) fassen dement-
sprechend zusammen, dass ,[...] adaptiv unterstit-
zendes Lehrerhandeln [...] sich vor allem dann als
hilfreich [erweist], wenn es diagnostisch gehaltvoll
und gegenstandsspezifisch ist”. Die Uberschrift
challenge umfasst die content quality mit Bezug
auf DROLLINGER-VETTER und Lipowsky (2006). Dass
es insbesondere bei der kognitiven Aktivierung ei-
ner fachspezifischen Ausdeutung bedarf, wird seit
jeher gefordert (GoLay ET AL, 2012; LIPOWSKY &
BLECK, 2019).

Zusatzlich ordnen PRAETORIUS und KLEICKMANN
(2018) die sechs Basisdimensionen dem klassi-
schen Konstrukt des Didaktischen Dreiecks zu, was
dem Modell zusatzliche Uberzeugungskraft ver-
leiht. Das Didaktische Dreieck entspannt sich zwi-
schen den drei Ecken: Gegenstand, Lehrperson
und Lernende. Die inhaltliche Bezogenheit von
drei der sechs Basisdimensionen wird visuell da-
durch deutlich, dass sie auf die Ecke Gegenstand
ausgerichtet sind. Dabei entspannt sich die struc-

Teacher-student-
Ainteraction

N

\

Content/
subject didactics

Fig. 4. Erweiterte Struktur der Basisdimensionen: Unterscheidung zwischen interaktionsbezogenen und
inhaltsbezogenen Aspekten (Quelle: Autorinnen und Autor verdndert nach PRAETORIUS & KLEICKMANN,

2018)
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ture and clarity of content und die content quality
insbesondere in der Relation zwischen Lehrperson
und Gegenstand, wahrend sich die adaptive and
individualized instruction zwischen dem Lernenden
und dem Gegenstand entfaltet (PRAETORIUS &
KLeickmAaNN, 2018). Dagegen werden z.B. die gene-
rischen Dimensionen classroom managment und
socio-emotional support besonders in der Relation
zwischen Lehrpersonen und Lernenden relevant.
Wahrend PRAETORIUS und KLEICKMANN (2018) die Ba-
sisdimension cognitive activation in der Zuordnung
zum Didaktischen Dreieck als gegenstandbezogen
zwischen Lernendem und Gegenstand ansieht,
ordnet das geographiedidaktische Modell sie star-
ker als generische Dimension ein (Fig. 4), was man
kritisch hinterfragen kann (vgl. Kap. 5.2).

4.3 Differenzierung der Basisdimensionen in
Merkmale

Die Struktur des Modells von MEHREN und MEHREN
(2022) ergibt sich aus dem Modell der drei Basisdi-
mensionen und dem oben dargestellten Diskussi-
onsimpuls von PRAETORIUS und KLEICKMANN (2018).
Auf der Ebene der Merkmale werden die generi-
schen Merkmale von TIMSS (BAUMERT ET AL., 1997)
weitgehend Gbernommen, da sie als Gberfachlich
gelten und somit auch fur die Geographie addquat
sein sollten.

Die Merkmale der stérker fachdidaktischen Ba-
sisdimensionen werden im Folgenden vertieft be-
griindet. Insbesondere die Merkmalsebene spie-
gelt die Sicht von MEHREN und MEHREN (2022) wi-
der, dabei baut sie auf die theoretisch wissen-
schaftlichen Diskussionen und empirischen Er-
kenntnissen auf und bedient sich eines deduktiven
top-down Zugriffs im Sinne eines umfangreichen
Literaturreviews. So wird sowohl die geographiedi-
daktische Literatur herangezogen als auch die Viel-
zahl von Merkmalen anderer fachdidaksicher Mo-
delle aus geographiedidaktischer Perspektive er-
wogen. AuBerdem wurde die Entstehung des Mo-
dells durch eine schulpraktische Perspektive be-
gleitet, indem unterschiedliche Entwiirfe und Sta-
dien des Modells wéahrend der Entwicklung mit
zahlreichen Fachleitungen vor dem Hintergrund
ihrer Ausbildungsperspektive und der eigenen Un-
terrichtstatigkeit intensiv diskutiert wurden. Hierbei
handelte es sich um eine diskursive Beratung und
keine wissenschaftliche systematische Erfassung
der Meinung von Fachleitungen.

Die Basisdimension Fachliche Strukturiertheit
als fachliches Pendant zur effektiven Klassenfih-
rung wird in drei Merkmale differenziert. Die Struk-
turierte Unterrichtskonzeption wird ganz mafBgeb-
lich von der Fachlichkeit und Epistemologie der
Disziplin beeinflusst. Der Gegenstand ist eine ent-

scheidende GroB3e bei der Bestimmung von Folge-
richtigkeit, Kohdrenz und Sachlogik. Er muss im
Unterricht strukturiert dargeboten werden. Auf die
Frage, welche Qualitdtsmerkmale fiir den Geogra-
phieunterricht als essenziell gehalten werden, fasst
REMPFLER (2018, S. 208) in seiner Synthese zusam-
men, dass ,[...] die Bedeutung von Strukturiert-
heit” unter den Expertinnen und Experten als hoch
eingeschatzt wird. BusTIN (2017, S. 134) ergénzt als
ein Merkmal einer guten Geographiestunde ,[h]ow
a lesson is structured should reflect the nature of
geography being taught”. Aufgrund des breiten
Spektrums geographischer Themen und Perspekti-
ven gibt es vermutlich im Gegensatz zu anderen
Fachern, wie z.B. beim Grammatiklernen im Fremd-
sprachenunterricht, keine feste Unterrichtsstruktur.
Je nach dem spezifischen Inhalt (bzw. dem gewéhl-
ten geographischen Zugriff) sind unterschiedliche
Unterrichtskonzeptionen angemessen: Fir einige
geographische Inhalte kdnnte beispielsweise eine
Sequenzierung eine geeignete Struktur bieten
(z.B. Problem — Ursachen — Folgen — Gegen-
malBnahmen), wahrend es flr andere sinnvoller
sein koénnte den geographischen Inhalt in ver-
schiedene Elemente zu zerlegen (z.B. wirtschaftli-
che, 6kologische und soziale Ursachen).

Zielorientierte Unterrichtsgestaltung bedeutet,
dass die Unterrichtsfihrung stringent auf die Lern-
ziele ausgerichtet ist, was impliziert, dass ein geo-
graphisches Lernziel vorhanden ist (ROBERTS, 2011).
Das Merkmal findet sich bereits in klassischen Di-
daktischen Modellen von gutem Unterricht (z.B.
Berliner Modell, Hamburger Modell). Auch in der Zu-
sammenfassung von REMPFLER (2018) gilt die trans-
parente Zielorientierung als Merkmal guten Geo-
graphieunterrichts. Dies wird bekréaftigt von BusTIN
(2017,S.134) ,A good geography lesson [...] has to
have clear geographical aims”. Zudem findet sich
dieses Merkmal in der Diskussion der anderen Fach-
didaktiken haufig wieder (HEINITZ & NEHRING, 2020).

Als drittes fachdidaktisches Merkmal wird die
Strukturierte Gespréachsfihrung angefihrt. Das Un-
terrichtsgesprach ist das bestimmende Hand-
lungsmuster in der Unterrichtsdurchfiihrung und
zeigt eine hohe fachspezifische Aufladung. Das
fachliche Unterrichtsgesprach bendtigt Offenheit
gegeniber den Beitrdgen des Redners oder der
Rednerin als auch einen ziel- bzw. inhaltsorientier-
ten Fokus, was wahrend der Gespréchsfihrung
fortwdhrend ausgehandelt werden muss. Es ,[...]
ist damit eine besonders anspruchsvolle Unter-
richtsform [...], die haufig misslingt” (KLIEME ET AL.,
2001, S. 46). In der HaTTIE-Studie (2009) zeigt die-
ses Merkmal eine grof3e Effektstarke in Bezug auf
das Lernen der Schilerinnen und Schiler.

Die Basisdimension Gegenstandsbezogene
Qualitdt wird in drei Merkmale differenziert. Als
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erstes wird die Fachliche Korrektheit der Lehrkraft
aufgenommen, damit ist gemeint, dass die Lehr-
kraft fachlich versiert ist und dadurch der Unter-
richt fachlich korrekt ist. Es besteht Einigkeit in der
Literatur, dass der Unterricht fachlich akkurat sein
sollte und im Unterricht keine kontrafaktischen
Dinge vermittelt werden durfen, denn fachliche
Korrektheit ist eine notwendige Voraussetzung fir
erfolgreiche Lernprozesse im Unterricht (BAUMERT
& KUNTER, 2006; NEUWEG, 2011). In vielen fachdi-
daktischen Modellen wird es explizit aufgenom-
men (BRUNNER, 2018; SCHLESINGER ET AL., 2018). In
der Studie von REMPFLER (2018) betrachteten alle
Befragten die fachliche Versiertheit der Lehrkraft
als grundlegend. Bei STREITBERGER und OHL (2017)
wird die fachliche Korrektheit als eigenes ltem zur
Prifung der Giite von geographischen Bildungs-
materialien ausgewiesen.

Als zweites wird in diesem Bereich die ange-
messene Fachliche Tiefe aufgenommen. Es be-
zeichnet die angemessen komplexe Reduktion
des Unterrichtsgegenstands, in der Inhalte weder
Ubersimplifiziert werden noch der Anschluss an
die Lernenden durch Uberforderung verloren
geht. Zudem ist damit gemeint, dass eine ausrei-
chende Lernprogression im Unterricht stattfindet.
Dieser Aspekt findet sich u.a. in der Diskussion um
die spezifischen Herausforderungen der geogra-
phischen Fachlichkeit bei REMPFLER (2018). Die Ex-
pertinnen und Experten sind sich darin einig, dass
die Fachlichkeit im Geographieunterricht auf-
grund der Breite des Fachs herausfordernd ist.
Zum einen gibt es zahlreiche Teildisziplinen inner-
halb der Physio- und Humangeographie sowie der
Regionalen Geographie, und dariiber hinaus den
Anspruch den Zusammenhangen und Wechselwir-
kungen zwischen den Teildisziplinen gerecht zu
werden. Diese integrativ-holistische Betrachtung
von Sachlagen ist spezifisch fir den Geographie-
unterricht. In diesem Zusammenhang weisen
JImlehrere Autorinnen und Autoren [...] auf die
Gefahr hin, hochkomplexe Themen zu stark didak-
tisch zu reduzieren und damit zu verzerren”
(REMPFLER, 2018, S. 211). Ganz 3hnlich zeigt sich
das Kriterium der fachlichen Tiefe auch als Item bei
STREITBERGER und OHL (2017, S. 157) unter der Be-
zeichnung ,Didaktische Reduktion des Sachge-
genstands”. Dort wird gefordert, dass die geogra-
phischen Themen angemessen differenziert dar-
gestellt werden. Hier wird abermals deutlich, dass
die Auswahl, Anordnung, Akzentuierung und Re-
konstruktion von geographischen Themen fir den
Unterricht u.a. vor dem Hintergrund des doppel-
ten Dualismus der Fachdisziplin besonders an-
spruchsvoll erscheint. Auf dieses Kriterium legten
die Fachleitungen besonders Wert. MEHREN und

MEHREN (2022) geben zu bedenken, dass dieses
Kriterium fir den Geographieunterricht eine be-
sondere Relevanz entfaltet, denn geographische
Inhalte stehen in der Gefahr simplifiziert, verkirzt
oder unterkomplex thematisiert zu werden.

Der letzte Unterpunkt macht die Kompetenzori-
entierung aus, die eine basiskonzeptionelle Aus-
richtung im Bereich der Sachkompetenz mit ein-
schlief3t (Fig. 2). Das Unterrichtsgeschehen muss
ausgewahlte fachspezifische Kompetenzen anbah-
nen. Das umfasst, dass nicht ausschlieBlich ein Ka-
non von Inhalten gelehrt wird, sondern eine Kom-
petenzerweiterung, die durch fachdidaktische
Theorie geleitet wird, den Unterricht trégt. Durch
die Adressierung der sechs geographischen Kom-
petenzbereiche im Geographieunterricht wird -
wie bei REMPFLER (2018) - eine Steigerung der Un-
terrichtsqualitat erwartet. Das heil3t beispielsweise,
wenn eine Unterrichtsstunde die geographische
Beurteilungs-/Bewertungskompetenz der Lernen-
den férdert, sollte sie in Bezug auf die fachdidakti-
sche Theorie Wert- und Sachurteile differenzieren.
Wenn ein anderer Kompetenzbereich im Fokus
steht, muss dementsprechende fachdidaktische
Theorie zum Einsatz kommen (z.B. Unterscheidung
zwischen den unterschiedlichen Raumkonzepten
beim Kompetenzbereich Fachwissen, Berlcksichti-
gung des naturwissenschaftlichen Algorithmus
beim Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung,
etc.). Dieses Merkmal zeigt gewisse Ahnlichkeit mit
RoBerTs (2011, Abs. 5) Forderung, dass ,geo-
graphical ideas” in jeder Geographiestunde ein-
gebunden werden sollen.

Die Basisdimension Adaptive-inhaltliche Un-
terstiitzung beinhaltet das Konstruktive Feedback,
das laut HATTIE (2009) einen starken Effekt (d=0,70)
auf die Leistung der Schilerinnen und Schiler aus-
Ubt. Dieses Qualitdtsmerkmal setzt eine fortwah-
rende formelle als auch informelle férderorienterte
Diagnose des Lernprozesses durch die Lehrkraft
voraus (formatives Assessment). Es manifestiert
sich in einer sachlich-konstruktiven Rickmeldung,
die u.a. fir die Lernenden relevante Informationen
zum Stand (feed back), Weg (feed forward) und Ziel
(feed up) der Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand enthélt (HATTIE, 2009). Dieses Merk-
mal entspricht ROBERTS (2011, Abs. 5) Forderung
Lconnecting with students’ minds” und wird bei
BusTIN (2017, S. 141) ausgefiihrt:

.n the context of geography teaching, teachers
need to be able to help geography students pro-
gress through their ZPD [zone of proximal develop-
ment][...] not by giving them the right answers, but
by questioning, suggesting and helping them [...]
Of course, students can receive this assistance from
abler peers as well as from the teacher”.
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Als letztes wird die Verstdndnisorientierung ange-
fuhrt, was beschreibt, dass dem Unterricht ein eher
moderat-konstruktivistisches als transmissives Lehr-
/Lernverstéandnis zugrunde liegt. Der Unterricht
muss etwa spezifische geographische Schulervor-
stellungen einbeziehen und ad hoc Differenzierun-
gen im Sinne einer adaptiven Unterrichtsgestal-
tung bei Verstdndnisproblemen aufweisen. Bei
STREITBERGER und OHL (2017) wird dieses Merkmal
unter Schilervorstellungen als integraler Bestand-
teil erfolgreicher Lernprozesse berlcksichtigt. Ler-
narrangements werden als geeignet angesehen,
wenn sie das Vorwissen der Lernenden anspre-
chen und ,Verknipfungen aus Vorwissen und neu-
en Informationen anregen oder ko-konstruktive
Lernprozesse initiieren” (STREITBERGER & OHL, 2017,
S. 162). Es entspricht auch RoBerTs (2011, Abs. 5)
Vorstellung von gutem Geographieunterricht, den
sie dadurch kennzeichnet, dass ,'geographical in-
formation goes through the brain’ and that stu-
dents have time to pass it into and around their
consciousness”. Zudem existieren zu diesem Merk-
mal auch empirische Studien aus der Geographie-
didaktik, die die Berlcksichtigung der Schilervor-
stellungen im Unterricht fir guten Unterricht un-
termauern (REINFRIED, 2007; LANE, 2015).

4.4 Relationen zwischen den Dimensionen

Das Modell bietet eine Ordnungsstruktur. Auf Be-
ziehungen wird in der textlichen Erlduterung
(MEHREN & MEHREN, 2022) nur ansatzweise hinge-

5. Diskussion des Modells

5.1 Anspriiche an Denkmodelle

Bei dem geographiespezifischen Modell handelt
es sich um ein Denkmodell. Denkmodelle bilden ein
gedankliches Geflige - also ein theoretisches Kon-
strukt - ab. Sie sind zweckmaBig konstruierte Hilfsmit-
tel, die bei der Erkenntnisgewinnung und -vermittlung
einer denkdkonomischen, heuristischen und An-
schauungsfunktion dienen (Kattmann, 2008). Um die-
sen Funktionen gerecht zu werden, beschranken sich
Denkmodelle auf wesentliche Merkmale und Zusam-
menhange. Welche Merkmale und Zusammenhan-
ge als relevant betrachtet bzw. hervorgehoben wer-
den, unterliegt dem Entschluss der Autorinnen und
Autoren und bezieht sich in der Regel auf ihren The-
oriebezug, den Zweck des Modells sowie die Zeit
der Entstehung (KatTMANN, 2008). Modelle sind
somit keine Reduktionen, sondern Rekonstruktio-
nen der Wirklichkeit. Daher sind immer auch alter-
native oder konkurrierende Modelle eines Phano-
mens denkbar, je nach dem fur wen, wann und

wiesen. So werden die Beziehung der generischen
und fach-/geographiedidaktischen Basisdimensio-
nen bzw. Merkmale als komplementér bezeichnet.
Sie bilden ein Kontinuum zwischen starker (nicht
ausschlieBlich) generischer oder stérker fachdi-
daktischer Ausrichtung. AuBBerdem wird angeflhrt,
dass mutmaBlich Uberschneidungen zwischen
den sechs Basisdimensionen bestehen und dass
Schwachen in einer Basisdimension nur einge-
schrankt durch Starken in einer anderen kompen-
siert werden kénnen. So kdnnen etwa Defizite im
Bereich der fachlichen Korrektheit nicht durch be-
sondere Stérken in der effektiven Klassenfiihrung
wettgemacht werden. In der graphischen Darstel-
lung werden diese Zusammenhénge bislang nicht
aufgenommen (MEHREN & MEHREN, 2022).

Der Ansatz wird flankiert von einem qualitativen
Beobachtungskatalog (siehe Fig. 2). Der Beobach-
tungskatalog zeigt, wie sich die Merkmale im Un-
terricht konkretisieren lassen und manifestieren
kénnen. Der Beobachtungskatalog ist intentional
umfangreich angelegt im Sinne einer Sammlung,
um der Vielfalt der Erscheinungsformen der Merk-
male gerecht zu werden und diese sprachlich zu
fassen. Daher erhebt der Beobachtungskatalog
keinen Anspruch auf Vollstadndigkeit und einzelne
Punkte sind nicht zwingend trennscharf und kén-
nen punktuell auch anders eingeordnet werden. Er
sollte nicht missverstanden werden als Ratingsca-
le, bei dem sich die Gite des Unterrichts durch das
Abhaken méglichst vieler Punkte bemisst (MEHREN
& MEHREN, 2022).

wozu das Modell geschaffen wurde (UPMEIER zu
BELZEN & KRUGER, 2010). Die Plausibilitidt oder Uber-
zeugungskraft eines Modells erhdht sich, wenn die
Merkmale und Zusammenhénge lUberzeugend ge-
rechtfertigt werden kénnen. Dies geschieht in der
Regel durch Theoriebezug. Insbesondere die Zu-
sammenhange und Kausalrelationen, die ein Mo-
dell postuliert, verleihen ihm heuristischen Wert
(WHETTEN, 1989; DORING & BORTZ, 2016).
Grundlegend ist, dass ein neues Modell einen
wesentlichen Mehrwert bietet. Dies ist beispiels-
weise dann gegeben, wenn bisherige Denkmodel-
le interne Widerspriiche aufweisen, nach empiri-
scher Prifung nicht mehr haltbar sind oder unter
Berlcksichtigung von Erkenntnissen aus anderen
Disziplinen, die bisherigen Annahmen des Mo-
dells unzuldssig erscheinen (WHETTEN, 1989). Der
Mehrwert ergibt sich aus der Ergiebigkeit des Mo-
dells (KATTMANN, 2008). Die Ergiebigkeit kann un-
ter anderem Uber den Anwendungsbereich be-
stimmt werden, d.h. Uber die Frage, wie umfas-
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send ein Forschungsfeld von dem Modell profi-
tiert. Zudem muss der Grad der Innovativitat be-
rlcksichtigt werden, d.h. wie radikal das Modell
den Diskurs und die Forschungspraxis andert
(WHETTEN, 1989). Dartber hinaus muss ein Modell
selbst postulierten Anspriichen gerecht werden.

Vor dem Hintergrund der Anspriche an Denk-
modelle ergeben sich fiir die Diskussion des fach-
spezifischen Modells zwei wesentliche Bereiche:
Auswahl der Faktoren und Beziehungen innerhalb
des Modells sowie Mehrwert des Modells.

5.2 Inwieweit ist das Modell iiberzeugend
begriindet, d.h. inwieweit sind die Merkmale
und Zusammenhéange des Ansatzes
nachvollziehbar hergeleitet?

Die Auswahl der Faktoren und die Struktur des
geographiespezifischen Modells beruhen grund-
legend auf dem Modell der drei Basisdimensio-
nen. Dieser Ausgangspunkt scheint vielverspre-
chend. Das Modell der drei Basisdimensionen
geht Uber die bis dato Gblichen Merkmallisten hin-
aus, bietet eine Ubersichtliche und verdichtete Be-
schreibung von Unterrichtsqualitat (Lipowsky &
BLECK, 2019), ist theoretisch auch in der Wirkung
der Basisdimensionen plausibel, zeigt sich teilwei-
se empirisch und ist international als auch in Bezug
auf andere Fachdidaktiken anschlussfahig.

Die fachdidaktischen Erweiterungen gehen
auf einen Diskussionsimpuls von PRAETORIUS
und KLEICKMANN (2018) zurick. PRAETORIUS und
KLEICKMANNSs (2018) Vorschlag mit den fachli-
chen Ergdnzungen von Basisdimensionen unter
Leitideen ist fir den Geographieunterricht Gber-
zeugend, denn effektiver Geographieunterricht
muss formal und fachlich eine sinnvolle Struktur
aufweisen und ist kognitiv und fachlich durch Her-
ausforderung gepragt. Dabei erfahren die Lernen-
den im Hinblick auf ihr persénliches Wohlbefinden
innerhalb der Lerngruppe und in Bezug auf ihre in-
dividuellen fachlichen Lernprozesse Unterstit-
zung. Aul3erdem geben die drei Leitideen diffe-
renziert in sechs Basisdimensionen dem Modell
eine Ubersichtliche, erfassbare Struktur und innere
Logik, die insbesondere Praktikerinnen und Prakti-
kern die Erfassung und das Nachvollziehen der
grundsatzlichen Modellanlage erleichtern soll. Dar-
Uber hinaus kdénnen in dieser Struktur zentrale
Merkmale der Unterrichtsqualitdt, die gegenwartig
in der Forschung diskutiert werden, die von Dozen-
tinnen und Dozenten der 1. und 2. Phase h&ufig an-
geflhrt werden und aus geographischer Perspek-
tive sinnvoll erscheinen, integriert und systemati-
siert werden. Wahrend sich die Struktur des Ansat-

zes eng anlehnt an vorhandene Modelle, wird die
Ebene der Merkmale starker selbst entwickelt und
bietet daher ergiebiges Diskussionspotenzial.

Ein wesentlicher Diskussionspunktist die Frage,
inwieweit das Modell einen fachspezifischen Bei-
trag leistet. MEHREN und MEHREN (2022) regen die-
se Frage selber an, indem sie darauf aufmerksam
machen, dass die Modellerweiterung auf den ers-
ten Blick eher fachdidaktisch als geographiedidak-
tisch erscheint. Aufgrund der hierarchischen Struk-
tur des Modells und dem angelegten Versténdnis
von Fachspezifitdt misste die fachspezifische Aus-
scharfung auf der untersten Ebene des Modells
(Merkmale und analoge Fragen) am deutlichsten
zu Tage treten. In der Tat gelten viele der Merkma-
le, in der gegebenen Formulierung, auch in ande-
ren Fachern als relevante Faktoren. Zudem gibt es
mit dem Qualitdtsmerkmal Fachliche Tiefe nur ei-
nen Unterpunkt, der als spezifisches Alleinstel-
lungsmerkmal des Geographieunterrichts anmu-
ten konnte. Zum Zweck der Aus-, Fort-, und Weiter-
bildung kénnte eine starkere geographie-spezifi-
sche Konkretisierung im Modell hilfreich sein, um
schnell erfassbar konkrete Anhaltspunkte zu lie-
fern. STREITBERGER und OHL (2017) verfolgen einen
anderen Ansatz, der sich fachspezifischer darstellt
und daher eine lohnende Auseinandersetzung in
der Suche nach Fachspezifik verspricht. Fiir die Be-
stimmung der fachspezifischen Glte von Medien
stellen sie eine Uberschaubare Anzahl von Items
auf. Die Mehrheit dieser Items liegt vom Grad der
Abstraktion in Bezug auf das geographiespezifi-
sche Modell zwischen den Merkmalen und dem
Beobachtungskatalog. Dementsprechend zeigt
das Instrument eine starkere fachspezifische Aus-
pragung. So sind beispielsweise die Items (4)
Raumbeispiele, (5) Raumkonzeptionen, (6) Basis-
konzept Mensch-Umwelt-System nicht einfach auf
andere Facher Ubertragbar, sondern sind beinahe
ausschlieBlich fir den Geographieunterricht rele-
vant. Wirde man diesen Ansatz verfolgen, bliebe
es allerdings diskutabel, inwieweit alle ltems zwin-
gend notwendige Bedingungen jeglicher geogra-
phischer Medien bzw. Unterrichtsstunden sind.
Unbestritten ist ein passendes (4) Raumbeispiel in
geographischen Medien und Unterrichtsstunden
meist motivations- und lernférderlich. Es findet sich
ahnlich auch bei RoBERTS (2011) in Locational Con-
texts. Dennoch kdnnte man sich Ausnahmen vor-
stellen, z.B. wenn geomorphologische Prozesse im
Zentrum des Mediums stehen oder das Erlernen ei-
ner geographiespezifischen Methode Gegenstand
der Stunde sind. Gleiches gilt fiir die Raumkonzepti-
on und das Mensch-Umwelt-System. Die angemes-
sene Umsetzung dieser beiden Elemente ist wichtig
fur den Geographieunterricht, aber sie miissen nicht
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zwingend in jeder Stunde vorkommen. Eine gewisse
Relativierung zeigt sich auch bei STREITBERGER und
OHL(2017) in der Beschreibung der dazugehdrigen
[tems, die mitunter Spielraum beim Rating der ltems
zulassen. So kann ein Medium beim Item (5) Raum-
konzeptionen auch positiv bewertet werden, wenn
die Raumkonzeptionen nicht explizit erwdhnt wer-
den, aber eine angemessene Thematisierung er-
moglichen. Zudem ist es denkbar, dass auf diesem
konkreten Abstraktionsniveau noch weitere fach-
spezifische Aspekte beriicksichtigt werden muss-
ten, wie zum Beispiel die Unterscheidung zwischen
Sach- und Werturteil. Geht man nicht von einer ein-
zelnen Unterrichtsstunde aus, sondern von einer
kompletten Unterrichtssequenz aus mehreren Stun-
den, kénnte sich jedoch der konkretere Ansatz von
STREITBERGER und OHL (2017) als aussagekréftiger
und lohnenswerter zeigen als der des Modells von
MEHREN und MEHREN (2022).

Dieser Vergleich zwischen dem fachspezifische-
ren Modell von MEHREN und MEHREN (2022) und
dem geographiespezifischeren Ansatz von STREIT-
BERGER und OHL (2017) verdeutlicht eine Krux: Das
Modell von MEHREN und MEHREN (2022) hat den An-
spruch - inhaltsunabhéangig - auf jede einzelne Un-
terrichtsstunde anwendbar zu sein. Damit geht
zwangsldufig ein hoher Abstraktionsgrad einher,
der die Fachspezifitdt nicht unmittelbar sichtbar
werden |3sst.

Ein vertiefter zweiter Blick auf das Modell von
MEHREN und MEHREN (2022) in Bezug auf die Fach-
spezifitat zeigt, dass die Auswahl der inhaltsbezo-
genen Merkmale nicht nur geographiespezifisch
hergeleitet und mit den Erwagungen der Praxis
abgeglichen sind, sondern auch fachspezifisch ist.
So sind etwa im Bereich Mathematik Kennzeichen
wie Unterschiedliche Darstellungsformen und Auf-
zeigen der Relevanz zentrale Indikatoren, wahrend
sie in anderen Fachern wie z.B. der Geographie
durchaus sinnvoll, aber weniger relevant fir die
qualitatsvolle Durchfihrung von Geographieun-
terricht sind. Die einzelnen Kriterien in den sechs
Basisdimensionen sind also nicht per se fachspezi-
fisch, ihre Auswahl fir dieses Modell ist es jedoch
schon. Ein Kriterium wie eine angemessene fachli-
che Tiefe hat z.B. im Fach Geographie eine hohe
Bedeutsamkeit (aufgrund etwa der Komplexitat
der Themen im Kontext der Nachhaltigkeit, aber
auch des hohen Vorwissens und entsprechender
haufig fehlender Lernprogressionen bei durch Ak-
tualitdt geprégten Lerngegenstanden), kommt
aberin den Modellen anderer Facher nicht vor. Au-
Berdem wird durch die Kombination des Modells
mit dem Beobachtungskatalog ein klar geogra-
phiespezifisches Verstandnis der Merkmale er-
moglicht. Der Beobachtungskatalog dient dem ge-

naueren Verstdndnis des Modells. Beispielsweise
wird dies an dem fachdidaktischen Merkmal Kom-
petenzorientierung und seiner mdglichen Ausdiffe-
renzierung im Beobachtungskatalog aufgezeigt
(Fig. 2). Der Beobachtungskatalog als auch die ana-
logen Fragen zu den Merkmalen leisten damit ei-
nen erheblichen Beitrag zu der Handhabbarkeit
des Modells im Alltag von Lehrkréften.

AuBerdem bedarf der generische Teil des Mo-
dells einer genaueren Betrachtung. Die generi-
schen Dimensionen und Merkmale sind aus dem
bisherigen Modell der drei Basisdimensionen fast
unveréndert Gbernommen worden. Dies fihrt in
Rahmen des geographiespezifischen Modells an
einzelnen Stellen zu Unstimmigkeiten. Es wird
nicht unmittelbar deutlich, wieso die Merkmale ko-
gnitiv herausfordernde Aufgaben, kognitiver An-
spruch des Unterrichtsgespréachs und kognitiv her-
ausforderndes Uben/ Transfer als stirker generisch
deklariert werden, denn die Beurteilung dieser
Merkmale auf konkreter Ebene setzt eine umfas-
sende fachliche und fachdidaktische Kenntnis vor-
aus. Selbstredend gibt es zu den drei Bereichen
(Aufgaben, Unterrichtsgesprach, Uben) viele allge-
meindidaktische Hinweise (Vernetzung von Einzel-
elemente, Evozierung von kognitiven Konflikten)
(REUSSER, 2013; TuLODZIECKI ET AL., 2017). Diese wer-
den fur Fachunterricht allerdings erst dann quali-
tatsvoll, wenn sie im Lichte des Gegenstands disku-
tiert werden. Um die Schlissigkeit des Modells zu
erhdhen, kdénnte darlber nachgedacht werden,
auch die generischen Merkmale zu modjfizieren.

Wie oben erldutert sind Modelle erklarungs-
machtiger, wenn sie Zusammenhange und Kausal-
relationen postulieren. Dem Diskussionsstand der
anderen Fachdidaktiken entsprechend und dem
komplexen Phdnomen Unterrichtsqualitdt geschul-
det, liefert das geographiespezifische Modell zu-
nachst eine Systematisierung von relevanten Merk-
malen in einer Ordnungsstruktur. Diese impliziert
verschiedene Beziehungen: So herrscht eine hier-
archische/nested Struktur zwischen den drei Ebe-
nen des Modells von MEHREN und MEHREN (2022).
AuBerdem wird - zumindest optisch - eine Gleich-
wertigkeit der Dimensionen durch die Uberein-
stimmende Anzahl der fachspezifischen und gene-
rischen Merkmale suggeriert. Darliber hinaus wird
im Begleittext vorsichtig auf Beziehungen hinge-
wiesen. Auf die umfassende Darstellung von Be-
ziehungen und auch mdglichen Hierarchisierun-
gen der Basisdimensionen und Merkmale (z.B.
Steht etwa die fachliche Korrektheit hierarchisch
Uber den anderen Basisdimensionen, weil ohne
sie kein qualitatsvoller Fachunterricht moglich ist?)
wird aufgrund der schwachen empirischen Evi-
denzlage verzichtet. Fur das primére Anliegen des
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Modells als Impulsgeber fir die Fort-, Aus- und
Weiterbildung ist die bisherige Ordnungsstruktur
ausreichend. Zukinftige Entwicklungen in dem
Forschungsfeld kénnten die Relationen innerhalb
des Modells von MEHREN und MEHREN (2022) star-
ker fokussieren, um den Erklérwert zu steigern und
Hypothesen zu generieren.

5.3 Inwieweit bietet das fachspezifische Modell
zur Unterrichtsqualitdt einen Mehrwert fiir die
fachdidaktische Lehre, Schulpraxis und
Wissenschaft?

Vor dem Hintergrund des Appells aus den Bil-
dungswissenschaften, das Modell der drei Basisdi-
mensionen fachspezifisch auszuscharfen (KLIEEME &
Rakoczy, 2008), und unter der Bericksichtigung
von Erkenntnissen aus den anderen Fachdidaktiken
sowie dem dargelegten Forschungsdesiderat in-
nerhalb der Geographiedidaktik ist es nicht nur ge-
boten, sondern fast Gberféllig ein geographiedidak-
tisches Modell in die Diskussion einzubringen.

Der Anwendungsbereich des Ansatzes, der ins-
besondere auf Professionalisierungsprozesse ab-
zielt, ist relativ umfassend, denn er adressiert Un-
terrichtsqualitat, die fur alle Phasen der Professio-
nalisierung relevant bleibt. In der gelieferten Abs-
traktion ist der Ansatz hdchst vielseitig einsetzbar,
denn er postuliert, auf alle Geographiestunden an-
wendbar zu sein.

Der Ansatz (samt Beobachtungskatalog) hat ein
besonderes Potenzial in der Professionalisierung
von Lehrkréften. Im Spezifischen liefert er in der
Lehramtsausbildung eine erste Ordnungslogik fur
geographiedidaktische und bildungswissenschaft-
liche Themen des Studiums vor dem Hintergrund
der Unterrichtsdurchfiihrung, was von Studentin-
nen und Studenten haufig eingefordert wird. Au-
Berdem lasst das geographiespezifische Modell in
Kombination mit Unterrichtsvideos ergiebige Pra-
xis-Theorie-Verknipfungen zu. Zudem kann es auf
einer Metaebene als Modell diskutiert werden,
beispielsweise im Kontrast zu anderen fachdidakti-
schen Auffassungen von gutem Geographieunter-
richt als auch in Bezug auf Modellkonstruktionen
als Teil fachdidaktischer Forschung. Das Modell
mit dem Beobachtungsbogen stellt fur die Geo-
graphiedidaktik eine Grundlage dar, die Basisdi-
mensionen als roten Faden der Ausbildung zu nut-
zen (TUBINGEN SCHOOL OF EDUCATION, 2022). In der
Schulpraxis erweist sich das Modell als nitzlich bei
der Begleitung von Lehrkraften im Vorbereitungs-
dienst, kollegialen Hospitationen bzw. professio-
nellen Lerngemeinschaften oder bei der Selbstre-
flexion und Ruckversicherung Uber den eigenen

Unterricht. STREITBERGER und OHL (2017, S. 163) he-
ben hervor, dass ihr Instrument zur Sensibilisie-
rung von Lehrkréften beigetragen hat, so stellen
sie abschlieBend fest: ,Es ist beeindruckend, wie
es diesem Instrument gelingt, konkrete Antworten
auf die Frage nach gutem Unterricht zu geben[...]
und den Blick der Anwender und Anwenderinnen
auf ganz zentrale Zugange der Pddagogik und der
Didaktik zu lenken”.

Ein weiterer Anwendungsbereich des Ansatzes
ist die Wissenschaft. Er kann als Impulsgeber fur
theoretische Debatten fungieren als auch als Aus-
gangspunkt empirischer Forschung.

Eine naheliegende nachste wissenschaftliche
Aufgabe ist die empirische Uberpriifung des Mo-
dells oder eines Teils des Modells. Es zeigt sich in
anderen Unterrichtsqualitdtsforschungen, dass
dies methodisch anspruchsvoll ist (PRAETORIUS &
CHARALAMBOUS, 2018). Zuerst mUssen die Merkma-
le operationalisiert werden. Der Beobachtungsbo-
gen kdnnte als Ressource fiir diesen Schritt dienen.
Insbesondere im Bereich der Messung ergeben
sich neben dem Feldzugang, verschiedene Fra-
gen, beispielsweise, welche Akteurinnen oder Ak-
teure (durchfiihrende Lehrkraft, externe [fachspezi-
fische?] Beobachterin oder Beobachter, Schiler
und Schuilerinnen) in welcher Anzahl, in welcher
Frequenz (einmal pro Unterrichtsstunde, zweimal
pro Unterrichtsstunde) den Unterricht einschatzen.
Forschungslogisch sind zuerst Validierungsstudien
notwendig. Erste Erkenntnisse zur empirischen Va-
lidierung fachdidaktischer Modellerweiterungen
lassen vermuten, dass sich das sehr differenzierte,
weil sechsdimensionale Theoriemodell faktoren-
analytisch nicht abbildet. An dieser Stelle zeigen
sich konkurrierende Anspriiche je nach Funktion
von Modellen. Wahrend Modelle, die genuin fur
die Forschung erdacht sind, eher sparsam und
kompakt sein missen, um Unterricht als Gesamt-
konstrukt Gberprifen zu kénnen, ist das hier be-
sprochene Modell primér ausbildungsorientiert
und intendiert die verschiedenen Elemente diffe-
renziert aufzuzeigen, um weiterzubilden.

Der Grad/Maf3 der Innovatitivitdt kann als mo-
derat eingeschétzt werden. Das Modell entwirft kei-
ne vollig neuen Ideen von effektivem Geographie-
unterricht, sondern entwickelt mithilfe eines top-
down- und bottom-up-Verfahrens eine fachdidakti-
sche Zusammenfassung, Priorisierung und Festle-
gung vor dem Hintergrund des fachdidaktischen
Verstandnisses von MEHREN und MEHREN (2022).

Das Modell samt des Beobachtungskatalogs
hat zudem den Vorteil, dass es Bezeichnungen bie-
tet und festlegt. Prozesse, die im Unterricht stattfin-
den, werden héufig entweder gar nicht benannt
oder mit verschiedenen Bezeichnungen gekenn-
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zeichnet. Fir eine erfolgreiche Kommunikation in der
Forschung und Professionalisierung ist es grundle-
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