
GIBT ES  
UNSICHTBARE  
TIEFENSTRUKTUREN  
DES LEHRER
HANDELNS?
In der allgemeindidaktischen Diskussion  
stehen die sogenannten Tiefenstrukturen des 
Unterrichts derzeit im Mittelpunkt. Auch die 
PÄDAGOGIK hat diesen Unterrichtsmerkmalen 
schon ganze Themenschwerpunkte gewidmet. 
Doch das Konzept lässt sich durchaus kritisie-
ren – mit Folgen für die Unterrichtspraxis.

LUDGER BRÜNING UND TOBIAS SAUM

In der aktuellen Diskussion über guten 
Unterricht nimmt die Unterscheidung 

von Sicht- und Tiefenstrukturen des 
Unterrichts eine zentrale Rolle ein. Auf 
den ersten Blick ist diese auch be-
stechend: Denn die langen Listen mit 
Merkmalen guten Unterrichts werden 
durch eine einfache Unterscheidung 
ersetzt, und es wird suggeriert, dass es 
nur auf drei Dimensionen ankomme, 
wenn man guten Unterricht machen 
möchte. Eine solche Komplexitäts-
reduktion wird gerne aufgenommen, 
denn sie kommt dem Bedürfnis nach 
Klarheit und Überschaubarkeit ent-
gegen. Dies wäre auch zu begrüßen, 
wenn dabei nicht Schwierigkeiten und 
Widersprüche übersehen würden und 
die Unterrichtsmethoden durch die Zu-
ordnung zur Sichtstruktur, die wenig 
zur Lernwirksamkeit beitragen sollen, 
entwertet würden.

UNSICHTBARE DENKPROZESSE 
UND SICHTBARES 
LEHRERHANDELN
Die Unterrichtsforschung hat verschie-
dene Listen mit Merkmalen guten und 
wirksamen Unterrichts vorgelegt (Mey-
er 2015; Helmke 2009, Brophy 2010); 
hinsichtlich wesentlicher Merkmale 
stimmen alle überein. Zuletzt haben 
Hasselhorn und Gold die in verschiede-
nen Studien gefundenen Merkmale in 
einer Liste mit 15 Qualitätsmerkmalen 
zusammengefasst (2022, S. 237). Und 
Andreas Helmke (2022, S. 139 ff.) hat 
einen neuen Vorschlag unterbreitet, in 
dem er fünf Bereiche der Unterrichts-
qualität unterscheidet.

Seit einiger Zeit werden diese Listen 
mit Qualitätsmerkmalen durch eine 
neue Kategorisierung abgelöst, die 
auch in der Unterrichtsentwicklung 
und Lehrerausbildung an Bedeutung 
gewinnt: die Unterscheidung von 
Sicht- und Tiefenstrukturen. Unter den 
Sichtstrukturen werden die Unter-
richtsmerkmale verstanden, die von 
einem Beobachter unmittelbar erfasst 
werden können: Organisationsmerk-
male wie die Sitzordnung, die Sozial-
formen, die Unterrichtsmethoden sowie 
die Materialien und Medien (Traut-
wein/Sliwka/Dehmel 2022, S. 4).

Fritz Oser, der die Unterscheidung 
von Sicht- und Tiefenstrukturen erst-
mals vorgenommen hat (Oser/Patry 
1991, S. 4), bezeichnet mit Tiefenstruk-
turen die kognitiven Lernprozesse der 
Schülerinnen und Schüler (Oser/Sarasin 
1995, S. 2). Daher konstatiert er auch, 
dass diese nicht direkt beobachtbar 
sind – was unmittelbar einleuchtet, 
geht es doch um Prozesse, die sich in 
den Köpfen der Lernenden abspielen. 
Dieses Verständnis wird in der aktuel-
len Diskussion teilweise aufgenommen, 
etwa wenn Reusser, Lipowsky und 
Pauli (2021, S. 8) die bei den Lernenden 
angeregten »Sinnbildungs- und Denk-
prozesse« als Tiefenstrukturen kenn-
zeichnen. In der COACTIV-Studie wird 
jedoch eine folgenschwere Uminter-
pretation vorgenommen: Die Tiefen-
strukturen werden als Merkmale des 
Lehr-Lern-Prozesses bezeichnet – über 
die unsichtbaren Lernprozesse hinaus 
werden auch bestimmte Merkmale des 
sichtbaren Lehrerhandelns als Tiefen-
strukturen bezeichnet (Kunter/Voss 
2011, S. 87). In der Breite wirksam ge-
worden ist dieses Verständnis durch das 
einflussreiche Buch »Psychologie des 
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Unterrichts« (Kunter/Trautwein 2013, 
S. 64 ff.). Seitdem werden die Tiefen-
strukturen meistens auf das Lehrerhan-
deln bezogen. So zählen für Lipowsky 
und Bleck (2019, S. 219) zur Tiefen-
struktur Handlungen, die »auf die 
unmittelbare Anregung und Förderung 
von Lern- und Verstehensprozessen der 
Schülerinnen und Schüler abzielen, 
wie z. B. die Qualität von Aufgaben, 
der Anregungsgehalt von Lehrerfra-
gen, die inhaltliche Verständlichkeit 
und Klarheit von Lehrererklärungen 
und das Feedback an die Lernenden.« 
Trotz dieser Neudefinition des Begriffs 
der Tiefenstruktur wird daran fest-
gehalten, dass es dabei um etwas geht, 
was nicht sichtbar sei: »Wie bei einem 
Eisberg ist nur ein gewisser Teil des 
Unterrichts sichtbar (Sichtstrukturen), 
während wesentliche und für den fach-
lichen Lernzuwachs bedeutsame Teile 
unter der Wasseroberfläche verborgen 
bleiben (Tiefenstrukturen)« (Traut-
wein/Sliwka/Dehmel 2022, S. 9). Solche 
Erklärungen verleiten zur Vorstellung 
eines »verborgenen« Lehrerhandelns. 
Urteile über Tiefenstrukturen seien 
»nur auf der Basis einer hermeneutisch 
vermittelten Interpretation und Deu-
tung von nicht direkt beobachtbaren 
Prozessen möglich« (Junghans 2022, 
S. 101).

Aber stimmt das? Oder kann man 
nicht sehr wohl gut beobachten, 
was eine Lehrkraft tut, wenn sie das 
Classroom Management beherrscht und 
reibungslos und präsent unterrichtet, 
gute Beziehungen aufbaut und erhält, 
wirksame Lernaufgaben formuliert oder 
adaptive Hilfen anbietet? Nur unter 
der Prämisse, dass die sogenannten 
Tiefenstrukturen sichtbar sind, kann es 
dafür auch Beobachtungsbögen geben, 
die sich an den Qualitätsmerkmalen 
orientieren und so ein Qualitätsurteil 
über Unterricht erlauben sollen (IBBW 
2022). Andernfalls wären Beobach-
tungsbögen ein Widerspruch, weil 
etwas Unsichtbares kaum der Beob-
achtung zugänglich ist. In der interna-
tionalen Forschung wird die deutsche 
Unterscheidung zwischen Sicht- und 
Tiefenstrukturen des Lehrerhandelns 
folgerichtig nicht berücksichtigt. Dort 
hält man es lieber mit John Hattie: »Es 
gibt kein tiefes Geheimnis namens ›Leh-
ren und Lernen‹: Lehren und Lernen 
sind in den Klassenzimmern erfolg-
reicher Lehrpersonen und Lernenden 
sichtbar« (Hattie 2013, S. 31).

DIMENSIONEN DER 
UNTERRICHTSQUALITÄT
Wenn von Tiefenstrukturen die Rede 
ist und damit eigentlich das Lehrer-
handeln beschrieben wird, geht es um 
Unterrichtsmerkmale, mit denen die 
Qualität des Unterrichts erfasst werden 
soll. Gegenwärtig werden drei Basisdi-
mensionen angeführt, mit denen unter-
schiedliche Merkmale zusammengefasst 
werden (Lipowsky/Bleck 2019, S. 219):

Classroom Management: Die Klas-
senführung muss so erfolgen, dass die 
Unterrichtszeit möglichst für das Ler-
nen selbst verwendet wird. Sie bereitet 
das Feld für die Aufmerksamkeit und 
damit für ein vertieftes Lernen.

Kognitive Aktivierung: Maßnahmen 
zur kognitiven Aktivierung sorgen 
dafür, dass sich die Schülerinnen und 
Schüler vertieft mit Inhalten und Pro-
blemen auseinandersetzen, sie durch-
dringen und sich dabei Kompetenzen 
nachhaltig aneignen. Dazu dienen zum 
Beispiel die Aktivierung des Vorwis-
sens, herausfordernde Aufgaben und 
Fragen, die Ermöglichung eines diskur-
siven und ko-konstruktiven Lernens, 
genetisch-sokratisches Lehren und 
Unterstützung der Metakognition.

Konstruktive Lernunterstützung: 
Zu diesem dritten Bereich gehören die 
Förderung des Kompetenzerlebens, z. B. 
durch Differenzierung und individuelle 
Unterstützung, aber auch die Stärkung 
des Autonomieerlebens, zum Beispiel 
durch individuelle Wahlmöglichkeiten, 
und die Unterstützung der sozialen 
Eingebundenheit in der Klasse.

Erst durch das Zusammenspiel dieser 
Dimensionen entsteht eine hohe Lern-
wirksamkeit: Die effektive Klassenfüh-
rung ist die Grundlage des Unterrichts 
und des lernförderlichen Klassenkli-
mas. Die kognitive Aktivierung findet 
unter Verwendung ausgewählter Fach-
inhalte und mit angemessen gestalte-
ten Lernaufgaben statt. Und bei der 
Bearbeitung dieser Aufgaben werden 
die Schülerinnen und Schüler fachlich 
und affektiv-motivational konstruktiv 
unterstützt.

MERKMALSBEREICHE – 
NOTWENDIG, ABER NICHT 
HINREICHEND
Diese Basisdimensionen leisten einen 
wichtigen Beitrag zu der Frage, was 
guten Unterricht kennzeichnet. 
Dennoch sollte man bei Unterrichts-
empfehlungen, Beobachtungsbögen 

oder Ausbildungscurricula vorsichtig 
sein, da allein mit diesen drei Merk-
malsbereichen guter Unterricht nicht 
ausreichend beschrieben werden kann 
(Brüning/Saum 2023, S. 125–129). Das 
hat mehrere Gründe:

Engführung: Die Konzentration 
auf drei Basisdimensionen verengt 
den Blick auf die Qualität von Unter-
richt. So betont Andreas Helmke, 
dass wesentliche Aspekte der Unter-
richtsqualität ausgeblendet werden, 
»insbesondere Merkmale wie Klarheit 
und Verständlichkeit, Strukturierung, 
Konsolidierung durch Üben und Wie-
derholen, aber auch Orientierung an 
Kompetenzen, Passung und fachliche 
Richtigkeit« (Helmke 2022, S. 142).

Vernachlässigung lernpsycholo-
gischer Notwendigkeiten: »Heraus-
fordernde Aufgaben« (Lipowsky/Bleck 
2019, S. 224 f.) gelten als zentrales 
Instrument zur kognitiven Aktivie-
rung. Jede Lehrkraft weiß aber, dass 
die Schülerinnen und Schüler immer 
auch etwas memorieren, sich einfache 
Zusammenhänge und Regeln aneignen 
und erste, einfache Transferaufgaben 
lösen müssen. Meist kann sich der 
Unterricht erst dann den »gehaltvol-
len« Lernaufgaben zuwenden, wenn 
die Grundlagen dafür geschaffen wor-
den sind. Wer sich im Unterricht allein 
an der Forderung nach der Realisie-
rung von gehaltvollen Lernaufgaben 
orientiert, vernachlässigt wesentliche 
Aspekte des Lernprozesses.

Wer wird aktiviert? In keiner der drei 
Merkmalsdimensionen der Unterrichts-
qualität wird gefragt, ob im Unterricht 
alle Schülerinnen und Schüler erreicht 
werden. Dabei ist das ein ganz zent-
rales Merkmal erfolgreicher Lernpro-
zesse im Klassenraum. Lehrkräfte, die 
weitgehend im Wechsel von Stillarbeit 
und fragend-entwickelndem Gespräch 
arbeiten, können kaum die kognitive 
Aktivierung aller Schülerinnen und 
Schüler realisieren, selbst wenn die 
zugrunde liegenden Lernaufgaben das 
Potenzial zur kognitiven Aktivierung 
haben.

Fachliche Unterrichtsqualität: Es 
ist zu fragen, ob nicht die Fachlichkeit 
als vierte Dimension der Unterrichts-
qualität anzusehen ist (Lipowsky/
Bleck 2019, S. 228 ff.). Denn intensives 
und vertieftes Lernen ist immer von 
der fachbezogenen Unterrichtsquali-
tät abhängig (Meyer 2015, S. 182–190; 
Helmke 2022, S. 110–112).
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DIE ABWERTUNG DER METHODEN
In dem Konzept der Sicht- und Tiefen-
strukturen werden die sogenannten 
Tiefenstrukturen für die Wirksamkeit 
des Unterrichts verantwortlich ge-
macht. Die Sichtstrukturen werden 
dagegen abgewertet. So hat Olaf Köller 
bei einem Vortrag formuliert: »Die 
Variation von Sichtstrukturen gibt dem 
Unterricht Farbe, ist unschädlich, nützt 
aber nicht viel« (Köller 2014). Wer dies 
hört, könnte glauben, man könne sich 
vieler Lehr- und Lernformen entledi-
gen, weil diese nur zur »Oberfläche« 
des Unterrichts gehörten und dazu 
dienten, den Unterricht abwechslungs-
reich zu gestalten. Dem haben Oser und 
Baeriswiyl (2001, S. 1034) bereits wi-
dersprochen. Und Hilbert Meyer fasst, 
ohne die Unterscheidung selbst zu 
kritisieren, zusammen: »Man kann mit 
unterschiedlichen Methoden ähnliche 
Kompetenzentwicklungen anstoßen. 
Es wäre aber falsch, daraus abzuleiten, 
dass die Sichtstrukturen beliebig sind. 
Nur über die Gestaltung der Oberfläche 
kommen wir an die Tiefenstrukturen 
heran« (Meyer 2021, S. 82).

Dass die Einschätzung Köllers nicht 
haltbar ist, zeigt ein kurzer Blick in 
die empirische Forschung. Eine der 
wirksamsten Methoden des Koopera-
tiven Lernens ist das Gruppenpuzzle. 
In der Hattie-Studie erreicht es mit 
d = 1.20 einen Wert, den fast kein 
anderes Merkmal erreicht (Hattie 
2023, S. 387 f.). Würde sich eine Lehr-
kraft dafür entscheiden, dass sich die 
Schülerinnen und Schüler den gleichen 
Gegenstand mittels Freiarbeit erarbei-
ten, ist das Lernwirksamkeitspotenzial 
erheblich geringer (d = 0.03; Hattie 
2023, S. 345). Das Lernwirksamkeits-
potenzial von Methoden kann sich also 
erheblich voneinander unterscheiden.

METHODEN UND STRATEGIEN
Richtig ist, dass Methoden aus be-
stimmten Handlungsschritten be-
stehen und diese ihre Sichtstruktur 
ausmachen. Aber diese allein führen 
nicht dazu, dass die Methode wirksam 
ist. Jeder hat die Erfahrung gemacht, 
dass dieselbe Methode zu einer Lern-
progression führen kann – oder auch 
nicht. Im Unterrichtsalltag würde man 
vermutlich sagen: Eine Methode muss 
auch gut umgesetzt werden. Was aber 
heißt das? Um eine Methode gut um-
zusetzen, bedarf es bestimmter Stra-
tegien. Strategien sind oftmals kurze, 

weniger auffällige, gleichwohl sichtbare 
Lehrerhandlungen, die die Umsetzung 
einer Methode begleiten und sie erst 
lernwirksam machen. Sie gehören nicht 
zu den Handlungsschritten, die der 
»Sichtstruktur« der Methode zugeord-
net werden.

Zu diesen Strategien gehören einer-
seits aktivierende Lernaufgaben, 
konstruktive Unterstützung und der 
reibungslose Ablauf; andererseits trägt 
zur Lernwirksamkeit auch bei, wenn 
man vor der Arbeitsphase ankündigt, 
dass jeder aufgerufen werden kann, 
um die Ergebnisse zu präsentieren, 
und nicht nur die, die bereit sind, sich 

von sich aus zu melden. Oder bleiben 
wir beim Gruppenpuzzle: Damit dieses 
wirksam wird, benötigt man Strate-
gien, mit denen man sicherstellt, dass 
die Schülerinnen und Schüler auch 
wirklich zu Experten werden, bevor 
sie ihr Wissen an andere weiterge-
ben. Die Organisationsmerkmale und 
Handlungsschritte auf der einen und 
bestimmte Strategien auf der anderen 
Seite gehören also beide zum Wesen 
einer Methode. Erst ihr Zusammenspiel 
sorgt dafür, dass die Schülerinnen und 
Schüler zu einem »innere[n] Aufbau 
kognitive[r] Strukturen« (Oser/Patry 
1990, S. 4) geführt werden. Die Metho-
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den können also weder den Sicht- noch 
den sogenannten Tiefenstrukturen 
zugeordnet werden, weil zu jeder Me-
thode beides gehört.

Ein zentrales Qualitätsmerkmal des 
erfolgreichen Einsatzes von Methoden 
ist die Methodenpassung – es kommt 
darauf an, dass die gewählte Methode 
zum Lernziel passt. Daher kann es auch 
nicht, wie Köller meint, beliebig sein, 
welche Methode man wählt. Wer die 
Methode der Strukturierten Kontrover-
se einsetzt, kann damit die Urteilskom-
petenz fördern. Wer ein Partnerpuzzle 
realisiert, wird stärker die Wissensver-
mittlung zum Ziel haben. Wer in seiner 
Klasse das reziproke Lesen einsetzt, 
der fördert die Lesestrategiekompetenz 
seiner Schülerinnen und Schüler. Und 
wer im Englischunterricht erfolgreich 
die Kommunikationskompetenz fördern 
will, wird dies nicht ohne ein geeig-
netes Methodenrepertoire können. 
Nur wer über verschiedene Methoden 
verfügt und sie mit den entsprechen-
den Strategien anzuleiten versteht, der 
kann sie auch im Sinne seiner Lernziele 
einsetzen.

Auch die Adaptivität des Unterrichts 
und eine entsprechende Differenzie-
rung sind Fragen der Methodik. Um die 
Schülerinnen und Schüler zu erreichen, 
muss der Unterricht inhaltlich in der 
Zone der nächsten Entwicklung liegen. 

Lehrkräfte, die über die entsprechende 
Methodenkompetenz verfügen, können 
die Schülerinnen und Schüler Niveau-
stufengruppen zuordnen und diesen 
dann durch kooperative Lernarrange-
ments gerecht werden – wobei sie die 
Wahl haben, nach Förderschwerpunk-
ten, nach Kompetenzniveaus, nach dem 
Lerntempo oder nach den Interessen 
zu differenzieren (Brüning/Saum 2016). 
Die geforderte konstruktive Lernunter-
stützung ist also in hohem Maße von 
der methodischen Unterrichtskom-
petenz der Lehrkraft abhängig. Ein 
wesentlicher Aspekt der Lehrerprofes-
sionalität ist es, die unterschiedlichen 
Methoden zielgenau einsetzen zu kön-
nen, um die angestrebten Lernprozesse 
anzuregen.

SCHLUSSFOLGERUNGEN
Die gegenwärtige Trennung von so-
genannten Oberflächen- und Tiefen-
strukturen bei der Frage nach den 
Merkmalen lernwirksamen Unterrichts 
erweist sich also als konzeptionell pro-
blematisch, wenig hilfreich, ja sogar als 
irreführende Vereinfachung.

Nicht umsonst weisen Hasselhorn 
und Gold darauf hin, dass die Tiefen-
strukturen »gemeinhin als Qualitäts-
merkmale von Unterricht bezeichnet 
werden« (2022, S. 402). Auch wir 
halten den Begriff der Qualitätsmerk-

male für viel geeigneter. Denn er hat 
den Vorteil, dass man nicht zwischen 
dem Sichtbaren und dem vermeintlich 
Unsichtbaren unterscheiden muss. So 
vermeidet man auch den Folgefehler, 
die Methoden allein der Sichtstruktur 
zuzuordnen.

Aus unterrichtspraktischer Sicht 
muss bei jeder Methode zwischen 
ihren Ablauf- und Qualitätsmerkmalen 
unterschieden werden. Lehrkräfte, die 
eine Methode lernwirksam anleiten 
möchten, müssen neben dem Wissen 
um die Abläufe über viele Strategien 
verfügen, sodass mit potenziell lern-
wirksamen Methoden tatsächlich eine 
ausreichende »Verarbeitungstiefe eines 
Lernprozesses« (Oser 1990, S. 43) auf 
Schülerseite erreicht wird.
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Katja Köhler / Lorenz Weiß 
Kartenset Grundschulunterricht lernwirksam  
und nachhaltig reflektierenr
Reflexions- und Feedbackkarten für Schüler:innen

2024 | € 40,–

Diese 50 Reflexionsimpulse in Kartenform sind speziell aus der Perspektive 
von Schüler:innen entwickelt worden. Sie ermöglichen es, gemeinsam 
Lernprozesse und -ergebnisse zu reflektieren – ganz gleich, ob es um 
Mathematik, Deutsch, Kunst oder andere Fächer geht. Die gewonnenen 
Erkenntnisse können sofort im Unterricht umgesetzt werden und tragen 
zur Verbesserung der fachlichen Kompetenzen sowie zur Bereicherung des 
gemeinsamen Lernens bei. Eine leicht zugängliche und äußerst effektive 
Methode, um das gemeinsame Lernen zu vertiefen und die Lernergebnisse 
zu verbessern.

Impulse für alle Fächer der Grundschule
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