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1 Einleitung

Ein kognitiv aktivierender Unterricht gilt, neben einem guten Klassenmanagement und einer
schulerorientierten Unterrichtsausrichtung, als zentrales Merkmal eines modernen Unter-
richtsstils (Kunter, 2011b). Kognitiv aktivierende Lernumgebungen kennzeichnet vor allem
die Umsetzung von Lehr- und Lernprozessen, in denen sich Schilerinnen und Schiler mit
dem Lerngegenstand aktiv und selbststdndig auseinandersetzen. Aufgaben und Lehrerhand-
lungen orientieren sich an den jeweiligen Lernvoraussetzungen und -leistungen der Schiile-
rinnen und Schiller sowie an den angestrebten Lern- und Kompetenzzielen. Mit dem Kon-
strukt der kognitiven Aktivierung werden Qualitdtsmerkmale beschrieben, die sich glinstig auf
Motivation, Lernerfolg und Lernleistung auswirken sollen. Dabei haben sich kognitiv aktivie-
rende Unterrichtsmerkmale primar aus empirischen Forschungsarbeiten heraus entwickelt und
sind weniger theoretisch fundiert.

Es existieren zahlreiche Studien zu den Qualitatsmerkmalen eines kognitiv aktivierenden Un-
terrichts. Dies verdeutlicht einerseits den hohen Stellenwert dieser Konzeption im Rahmen
der Unterrichtsqualitatsdebatte; andererseits wird das Konstrukt aufgrund verschiedener For-
schungsperspektiven, unterschiedlicher methodischer Herangehensweisen und einer wenig
fundierten theoretischen Auseinandersetzung in der Empirie nicht einheitlich operationalisiert.
So ist es wenig verwunderlich, dass sich die Ergebnisse, die die Forschung produziert, im
Spannungsfeld zwischen den kritischen Einschatzungen von sehr abstrakt und praxisfern und
unzureichende Berticksichtigung komplexer Zusammenh&nge im Unterricht bewegen (Ditton,
2002, S. 197-198). Jede Forschungsdisziplin betrachtet kognitiv aktivierende Lernumgebun-
gen aus ihrer eigenen Perspektive.

Die Allgemeine Didaktik bewegt sich auf einer Metaebene, wobei sie die Gestaltung von Un-
terricht und Unterrichtsablaufen abhéngig vom jeweiligen Unterrichtsziel betrachtet, und for-
muliert Handlungsfelder in Hinblick auf Inhalt, Methode, Ziel und Medium/Medien, die sich
als konstituierende Merkmale gegenuberstehen. Kritisch hinterfragt wird die Allgemeine Di-
daktik im Rahmen der Unterrichtsqualititsdebatte und auch in Bezug auf kognitiv aktivieren-
de Lernumgebungen dahingehend, dass sie einen hohen Abstraktionsgrad schafft, was zwar
fiir die Erklarung komplexer unterrichtlicher Zusammenhange zielfiihrend sein, aber nur we-
nig konkrete Hinweise auf einen guten Unterricht fir die Praxis liefern kann (Reusser, Meyer,
Prenzel & Hellekamps, 2008). Daflir missten gerade die theoretisch postulierten Zusammen-
hange zwischen Methode, Inhalt und Ziel auf einer fachdidaktischen Ebene betrachtet werden
(Ditton, 2002, S. 199-200).
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Aus fachdidaktischer Perspektive lassen sich Aussagen (ber die Qualitat eines Fachunter-
richts sowie Uber die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen nur unter Beriicksichtigung
fachspezifischer Inhalte treffen (Arnold & RoRa, 2011, S. 25; Kdhnlein, 2004, S. 140-143).
Beispielsweise sind Vertreter empirisch-fachdidaktischer Forschungsrichtungen der Meinung,
dass die Merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts vom jeweiligen Fach, den fach-
spezifischen Bildungsinhalten und -zielen sowie von der jeweiligen Bildungsstufe abhangig
sind und eine Konkretisierung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts Aufgabe der Fachdi-
daktiken ist (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 229). Fachdidaktiken liefern konkrete Konzeptio-
nen zur Unterrichtsgestaltung fir die Praxis. Die Kritik richtet sich zum einen auf die Fokus-
sierung bestimmter Facher und den fehlenden Bezug zu fachubergreifenden Unterrichtsquali-
tatsmerkmalen; zum anderen fehlt es der Fachdidaktik h&ufig an einer theoretischen Ausei-
nandersetzung mit spezifischen Unterrichtskonstrukten, da sie — im Vergleich zur Allgemei-
nen Didaktik — weniger normativ ausgerichtet und ahnlich wie die Lehr- und Lernforschung
eher an empirischen Wirksamkeitsbelegen interessiert ist.

Vorherrschend in der Lehr- und Lernforschung ist das Prozess-Produkt-Paradigma, das die
Beziehungen zwischen Merkmalen und Effektvariablen (insbesondere Leistungen) untersucht.
Ihr wird auch die urspriingliche Entwicklung einer kognitiv aktivierenden Unterrichtskonzep-
tion zugeschrieben. So fuhrt Vehmeyer (2009) die Erstellung einer entsprechenden Lernum-
gebung auf die Schulvergleichsuntersuchungen TIMSS 1999 und TIMSS Video zuriick. Im
Mittelpunkt des Interesses stehen einzelne Unterrichtsmerkmale, die hinsichtlich ithrer Wir-
kung untersucht werden. Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass sich ein moderat kon-
struktivistischer Unterricht, ein entdeckendes Lernen, ein verstandnisvoller Unterricht sowie
kognitive Stimulation positiv auf die Lernleistung auswirken, vor allem dann, wenn der Un-
terricht strukturiert und stérungsarm ablauft und seitens der Lehrkraft ausreichend Anleitung
gegeben wird, so dass sich die Schulerinnen und Schuler moglichst selbststdndig den Lern-
stoff erarbeiten konnen. Kritisiert wird die Lehr- und Lernforschung vor allem dahingehend,
dass sie sich bei ihren Untersuchungen nur auf einzelne Merkmalsbereiche konzentriert und
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse kritisch hinterfragt werden muss, zumal die Studien oft
auf kleinen Stichproben und experimentellen Designs basieren. Dartiber hinaus fehlt, &hnlich
wie bei den fachdidaktischen Forschungen, eine theoretisch fundierte Auseinandersetzung mit
den Konstrukten.

Neben den unterschiedlichen Perspektiven, die die Forschung einnimmt, kommt der Umstand
hinzu, dass kognitiv aktivierende Lernumgebungen vielféltigen, sowohl internen (z. B. indivi-

duelle Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler, das Klassenklima sowie die Kom-
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petenz der Lehrkraft) als auch externen Einflussen (beispielsweise curriculare VVorgaben oder
die grundsétzlichen Rahmenbedingungen, unter denen der Unterricht stattfindet) unterliegen.
Solche Einflisse mit ihren vielféaltigen Wechselbeziehungen sind empirisch nicht leicht zu
erfassen. Dariiber hinaus sind solche Konstrukte mit generischen Merkmalen, die fach- und
jahrgangsunabhangig Uber alle Klassen hinweg Gultigkeit beanspruchen, schwer zu operatio-
nalisieren — und werden zudem in der Forschung unterschiedlich operationalisiert. Im Ver-
gleich zu einem kognitiv aktivierenden Unterricht Iasst sich der Merkmalsbereich ,Instrukti-
onseffizienz* (Klarheit und Verstandlichkeit, Sequenzierung und Strukturiertheit des Unter-
richts, (positive) Verstarkung, Zeit- bzw. Klassenmanagement sowie Motivierungsqualitat
und Adaptivitat des Unterrichts) gut operationalisieren (Ditton, 2002). Praetorius (2012)
kommt zu dem Schluss, dass eine Stunde Unterrichtsbeobachtung pro Lehrkraft in Bezug auf
diese Dimension ausreichend ist, um valide Aussagen zur Instruktionseffizienz der Lehrkraft
treffen zu konnen; beim Konstrukt kognitive Aktivierung missten neun Unterrichtseinheiten
pro Lehrkraft beobachtet werden, um verl&ssliche Erkenntnisse abzuleiten.

Insgesamt lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass es zahlreiche Forschungsbemihungen
zum Thema ,kognitiv aktivierender Unterricht gibt, die jedoch aufgrund der Breite der me-
thodischen Ansétze und Perspektiven nur schwer vergleichbar sind. Insbesondere fehlen eine
umfassende theoretische Auseinandersetzung mit dem Konzept der kognitiven Aktivierung
und empirische Befunde zu fachilibergreifenden Aspekten einer kognitiv aktivierenden Ler-
numgebung.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, diese Forschungsliicke zu schliefen und fachibergreifende
Merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts sowohl theoretisch als auch empirisch
herauszuarbeiten. Es werden zwei Studien umgesetzt: Studie | umfasst eine Publikationsana-
lyse zur theoretischen Scharfung des Konstrukts kognitive Aktivierung. Studie 1l umfasst em-
pirische Analysen zu fachiibergreifenden Aspekten einer kognitiv aktivierenden Lernumge-
bung. Mit der Publikationsanalyse werden relevante Studien im Hinblick auf Qualitatsaspekte
eines kognitiv aktivierenden Unterrichts analysiert und diese entlang des didaktischen Drei-
ecks orientiert an Reusser (2005; Reusser et al., 2008) auf einer fachiibergreifenden Ebene
theoretisch in Beziehung zueinander gesetzt. Bei den empirischen Analysen liegt der For-
schungsschwerpunkt auf der Erfassung fachibergreifender Aspekte eines kognitiv aktivieren-
den Unterrichts anhand von videografierten und in vivo beobachteten Unterrichtsstunden und
der Auswertung von Schiler- und Lehrerbefragungen. Die Daten wurden tberwiegend im
Rahmen einer Evaluierung eines Gymnasiums fur leistungsstarke und hochbegabte Schilerin-

nen und Schiler im Jahr 2010 bis 2011 gewonnen (Clausen, van Ackeren, Wegner & From-
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me, 2012). Zusatzlich wurde im Jahr 2012 eine erganzende Studie an zwei weiteren Gymnasi-
en in NRW ohne spezifische Schiilerschaft durchgefihrt. Die Erhebung konzentriert sich hier
auf in vivo beobachtete Unterrichtsstunden. Die Gymnasien nahmen an dem Projekt Strate-
gien der Qualitatsentwicklung von Schulen in schwieriger Lage (van Ackeren, Racherbdumer,
Clausen, & Funke, 2016) teil und willigten der Durchfiihrung der zusétzlichen Erhebung ein.
Bei den empirischen Studien handelt es sich um nichtreprésentative Fallstudien. Die Arbeit
ordnet sich der Lehr- und Lernforschung zu und hat einen explorativ-deskriptiven Charakter.

Zunachst wird in Kapitel 2 das Konstrukt kognitive Aktivierung aus verschiedenen Perspekti-
ven betrachtet. Neben seiner historischen Entwicklung werden aktuelle Forschungsbefunde
beleuchtet und der Frage nachgegangen, in welchen Forschungsbereichen das Konstrukt Ge-
genstand ist, wie es sich zu artverwandten Konstrukten verhalt und ob es sich bei ihm um ein
reformpadagogisches Konzept handelt. In Kapitel 3 werden Forschungsdesiderate herausge-
arbeitet und Forschungsfragen fir die vorliegende Arbeit formuliert. In Kapitel 4 wird die
Publikationsanalyse (Studie I) beschrieben. Ziel ist eine theoretische Re-Konzeptionalisierung
des Konstrukts. Den theoretischen Bezugsrahmen bildet das didaktische Dreieck orientiert an
Reusser (2005; Reusser et al., 2008), anhand dessen die in der Literatur analysierten Aspekte
fachlbergreifend eingeordnet und theoretisch in Beziehung zueinander gesetzt werden sollen.
In Kapitel 5 werden die empirischen Erhebungen und Ergebnisse zu fachlibergreifenden As-
pekten eines kognitiv aktivierenden Unterrichts (Studie Il) vorgestellt. Das Hauptaugenmerk
liegt auf der Erfassung kognitiv aktivierender Aspekte anhand von externen, in vivo oder per
Videografie durchgefuhrten Unterrichtsbeobachtungen. Abschlielend werden in Kapitel 6
eine Zusammenschau aller Befunde présentiert, die Grenzen der vorliegenden Arbeit disku-

tiert und Implikationen fir die Forschung und die padagogische Praxis beschrieben.
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2 Kognitive Aktivierung: ein unscharf konturiertes Konstrukt

Dieses Kapitel gibt eine grundlegende Einfiihrung zu den Aspekten einer kognitiv aktivieren-
den Lernumgebung vor dem Hintergrund der Unterrichtsqualitatsdebatte. In den Abschnitten
2.1 bis 2.5 werden lerntheoretische Hintergriinde verdeutlicht, das Konzept aus unterschiedli-
chen Blickwinkeln beleuchtet und versucht, eine theoretische Einordnung vorzunehmen. Ab-
schnitt 2.6 gibt einen ausfiihrlichen Uberblick iiber zentrale Forschungsbefunde zum Kon-
strukt aus verschiedenen theoretischen Perspektiven. Abschnitt 2.7 fasst die zentralen Aussa-
gen dieses Kapitels zusammen.

Internationale Studien wie TIMSS und PISA haben vor allem empirische Belege dafir gelie-
fert, dass die Qualitat von Unterricht ein entscheidender Faktor fiir die Lern- und Leistungs-
entwicklung sein kann. Fir die empirische Unterrichtsforschung ist es allerdings immer noch
eine groRe Herausforderung, eindeutige Faktoren fir lernwirksame Unterrichtsprozesse zu
nennen, insbesondere vor dem Hintergrund der Komplexitat von Unterricht mit seinen vielfal-
tigen Wechselwirkungen und Einflussgréfien. Im Zuge des theoretisch wie empirisch voran-
getriebenen wissenschaftlichen Diskurses haben sich Merkmalslisten etabliert, die verschie-
dene fachiibergreifende Dimensionen eines guten Unterrichts beschreiben und fur sich bean-
spruchen, bedeutsame Qualitéatskriterien sein. In diesen Merkmalslisten werden auch ver-
schiedene Formen der Aktivierung beschrieben. Im Folgenden sollen ausgewéhlte Unter-
richtsqualitatskriterien verschiedener Autoren kurz vorgestellt und vor dem Hintergrund des
Qualitatsmerkmals Aktivierung diskutiert werden. AbschlieBend wird eine fur die vorliegende
Arbeit relevante Begriffsdefinition vorgenommen.

Brophy formuliert bereits 1999 in seinem Buch ,, Teaching™ zw0If Merkmale effizienten Leh-
rens. Er nimmt verschiedene Facetten des unterrichtlichen Lehrens und Lernens in den Blick,
indem er sowohl Aspekte der Unterrichtsorganisation und -gestaltung als auch lernférderliche
Aspekte fir Schilerinnen und Schiiler berticksichtigt:

(1) A supportive classroom climate,

(2) Opportunity to learn,

(3) Curricular alignment,

(4) Establishing learning orientations,

(5) Coherent content,

(6) Thoughtful discourse,

(7) Practice and application activities,

(8) Scaffolding students’ task engagement,
(9) Strategy teaching,

(10) Co-operative learning,

(11) Goal-oriented assessment,

(12) Achievement expectations (Brophy, 1999).
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Im deutschsprachigen Raum existieren ebenfalls Merkmalslisten mit Kriterien flr einen kon-
struktiven Unterricht. Beispielsweise formuliert Brunnhuber (1991) sechs Prinzipien einer
effektiven Unterrichtsgestaltung, die unter Berlicksichtigung des jeweiligen Unterrichtsziels
Aspekte der Motivierung, Aktivierung, Passung sowie der Leistungssicherung und -kontrolle
umfassen:

(1) Zielorientierung,

(2) Motivierung,

(3) Strukturierung,

(4) Aktivierung,

(5) Angemessenheit (der optimalen Passung),

(6) Leistungssicherung und -kontrolle (Brunnhuber, 1991, S. 11-14).

Astleiter (2002) beschreibt dreizehn Prinzipien guten Unterrichts. Diese fokussieren die FOr-
derung der Lernenden durch aktivierende Lernformen. Es sollen kognitive, motivationale und
emotionale Eigenschaften der Lernenden geweckt und der Unterricht dementsprechend gestal-
tet werden. Ziel ist es, bei den Lernenden das selbststandige und reflexive Denken zu fordern:

(1) Unterricht als systematisch gestaltete Gelegenheit fir reflexives Lernen,

(2)  mehrfache Forderung von kognitiven, motivationalen und emotionalen Schilerei-
genschaften,

(3)  Berlcksichtigung von Starken der Schiler,

(4)  Wissenserwerb und Wissensanwendung in variierenden Kontexten,

(5) Fakten- und Regelwissen, aber auch héhere Denkprozesse férdern und Gberpriifen,

(6) Kiritikfahigkeit anregen,

(7)  selbstreguliertes Lernen gewahrleisten und anleiten,

(8)  dosierte Neuheit und Automatisierung fiir effizientes Lernen,

(9) Interesse wecken und aufrechterhalten,

(10) positive Geflhle fordern,

(11) negative Geflhle verringern,

(12) Respekt und Verantwortung,

(13) selbstinstruktive Lehrmaterialien fur Unterrichtsmedien (Astleiter, 2002, S. 3-11).

Haufig rezipiert werden in diesem Zusammenhang die jeweils zehn Merkmale guten Unter-
richts von Meyer (2003) und Helmke (2007). Ahnlich wie Brunnhuber (1991) und Astleiter
(2002) formulieren auch sie Kriterien, die das Unterrichtsgeschehen an sich in den Blick

nehmen, sowie Merkmale, die der Férderung von Lernprozessen gelten.
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Meyer (2003) beschreibt folgende zehn Merkmale guten Unterrichts:

(1) Klare Strukturierung des Lehr-Lern-Prozesses,

(2) intensive Nutzung der Lernzeit,

(3) Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen,

(4) Methodenvielfalt,

(5) intelligentes Uben,

(6) individuelles Fordern,

(7) lernfoérderliches Unterrichtsklima,

(8) sinnstiftende Unterrichtsgespréche,

(9) regelmaRige Nutzung von Schuler-Feedback,

(10) Klare Leistungserwartungen und -kontrollen (Meyer, 2003, S. 36-43).

Die zehn Merkmale guten Unterrichts von Helmke (2017) sind:

(1) Klassenfiihrung,

(2) Klarheit und Strukturiertheit,

(3) Konsolidierung, Sicherung,

(4) Aktivierung,

(5) Motivierung,

(6) Lernforderliches Klima,

(7) Schilerorientierung,

(8) Kompetenzorientierung,

(9) Passung,

(10) Angebotsvielfalt (Helmke, 2017, S. 168-271).

Jungste Entwicklungen in der Unterrichtsqualittsdebatte deuten auf eine Biindelung der Kri-
terien in zentralen Merkmalsdimensionen hin (Bohl, Kleinknecht, Batzel & Richey, 2012,
S. 13; Baumert, Kunter, Blum, Klusmann, Krauss, & Neubrand, 2011, S. 13). Baumert et al.
(2011) formulieren drei empirisch belegte Dimensionen, die fiir die Erfassung von Unter-
richtsqualitdt herangezogen werden konnen:

(1) ,.kognitiv herausfordernde Lerngelegenheiten in den Kernbereichen der jeweiligen
Domane, )
(2) Lernunterstiitzung durch sorgféltige Uberwachung des Lernprozesses, individuelle
Rickmeldung und adaptives Unterrichten,
(3) effizientes Klassen- und Zeitmanagement des Unterrichtsverlaufs« (Baumert et al.,
2011, S. 13).
,»Kognitiv herausfordernde Lerngelegenheiten in den Kernbereichen der jeweiligen Doméne*
(Baumert et al., 2011, S. 13) sind gekennzeichnet durch problemorientierte, anspruchsvolle
und lebensweltnahe Aufgabenstellungen mit tendenziell wenig repetitiven Ubungseinheiten.
Zentrale Elemente sind der aktive und kommunikative Austausch zwischen Lehrenden und
Lernenden (z. B. durch das argumentative Aushandeln von Bedeutungen oder themenbezoge-
ne Schilerdiskussionen) sowie ein an den Unterrichtskontext angepasstes Rollenverstandnis

der Lehrkraft. Ziel ist es, den Lernenden ein ,tiefes® Verstandnis der thematischen Inhalte im
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Unterricht zu ermdglichen und ein vernetztes und vor allem anwendungsféhiges Wissen zu
schaffen, das sich nicht durch bloRe repetitive Ubungseinheiten herstellen lasst (Kleinknecht,
2010, S. 69-70).

Die Dimension ,,Lernunterstiitzung durch sorgfiltige Uberwachung des Lernprozesses, indi-
viduelle Ruckmeldung und adaptives Unterrichten* (Kunter et al., 2011, S. 13) umfasst neben
einem angemessenen Interaktionstempo im Unterricht auch die Umsetzung einer differenzier-
ten Aufgabenstellung und die Berucksichtigung individueller Bedirfnisse der Lernenden als
bedeutsame Indikatoren (Kunter & Voss, 2011, S. 88).

Ein ,effizientes Klassen- und Zeitmanagement des Unterrichtsverlaufs (Kunter & Voss,
2011, S. 13) zeichnet sich durch eine gute Klassenflihrung, effiziente Instruktionsmalinahmen
und einen an Regeln orientierten sowie klaren und strukturierten Unterricht aus. Empirische
Befunde deuten darauf hin, dass eine gute Klassenfiihrung als eine notwendige Voraussetzung
fur anspruchsvollere Unterrichtsprozesse angesehen werden kann (Klieme & Clausen, 1999,
S. 19-23).

Tabelle 1 verdeutlicht die Vielschichtigkeit des Metakonstrukts Unterrichtsqualitat. Hierzu
wurden exemplarisch die Kriterien von Brunnhuber (1991), Astleiter (2002), Meyer (2003)
und Helmke (2006) den drei Basisdimensionen guten Unterrichts nach Baumert et al. (2011)
zugeordnet. Die Eingruppierung zu einer der drei Basisdimensionen erfolgte auf Grundlage

der Beschreibungen der Merkmale in den jeweiligen Publikationen.
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Tabelle 1: Basisdimensionen und Merkmale der Unterrichtsqualitét

Baumert et al.

(Baumert et al.,

Brunnhuber

(Brunnhuber,

Astleiter
(Astleiter, 2002,

Meyer
(Meyer, 2003, S. 36—

Helmke

(Helmke, 2017,

2011, S. 13) 1991, S.11-14)  S.3-11) 43) S. 168-271)
Basisdimension Kategorie* Merkmale
Strukturierung Unterricht als syste- klare Strukturierung Klarheit, Strukturiertheit
matisch gestaltete des Lehr-Lern-
Struktur o
Gelegenheit fir Prozesses
reflexives Lernen
intensive Nutzung Klassenfiihrung
. der Lernzeit
effizientes Klas-
sen- und Zeitma- Passung/ Angemessenheit  dosierte Neuheit und Stimmigkeit der Passung
nagement des Effizienz (der optimalen Automatisierung fiir Ziel-, Inhalts- und
Unterrichtsverlaufs Passung) effizientes Lernen Methoden-
entscheidungen
Zielorientierung
Methoden/ selbstinstruktive Methodenvielfalt Angebotsvielfalt
Sozialformen/ Lehrm_aterialien_ fur
Materialien Unterrichtsmedien
Motivierung mehrfache Forderung Motivierung
von kognitiven,
motivationalen und
Interesse/ emotionalen Schiiler-
Motivation eigenschaften
Interesse wecken und
aufrechterhalten
Beriicksichtigung von  individuelles Férdern  Schilerorientierung
Lernunter-stiitzung  individuelles Starken der Schiiler
durch sorgféltige Fordern ienti
Uberwachung des Kompetenzorientierung
Lernprozesses, Respekt und Verant-  lernforderliches lernférderliches Klima
individuelle wortung Unterrichtsklima
Riickmeldung und
adaptives Unter- positive Geflihle
richten fordern
Unterrichtsklima negative Gefihle
verringern
regelméRige Nutzung
von Schiler-
Feedback
Leistungs- Prinzip der klare Leistungs- Konsolidierung, Siche-
sicherung Leistungssi- erwartungen rung
und -kontrolle cherung und -kontrollen

und -kontrolle

kognitiv heraus-
fordernde Lernge-
legenheiten in den
Kernbereichen der
jeweiligen Doméne

Lernen Aktivierung

selbstreguliertes
Lernen gewahrleisten
und anleiten

Aktivierung

Uben

Fakten- und Regel-
wissen, aber auch
héhere Denkprozesse
fordern und tberpri-
fen

Wissenserwerb und
Wissensanwendung
in variierenden
Kontexten

Kritikfahigkeit
anregen

intelligentes Uben

sinnstiftende Unterrichts-
gespréche

* eigene, aus den Merkmalszuordnungen abgeleitete Kategorie
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Aus den Merkmalszuordnungen lassen sich Kategorien ableiten, die die Basisdimensionen
beschreiben. Flr die Basisdimension ,.effizientes Klassen- und Zeitmanagement des Unter-
richtsverlaufs® (Baumert et al., 2011, S. 13) lassen sich nach der Klassierung der Merkmale
drei Kategorien ableiten:

(1) Struktur,
(2) Passung/Effizienz sowie
(3) Methoden/Sozialformen/Materialien.

Fur die Basisdimension ,,Lernunterstiitzung durch sorgfaltige Uberwachung des Lernprozes-
ses, individuelle Rickmeldung und adaptives Unterrichten* (Baumert et al., 2011, S.13) erge-
ben sich vier Kategorien:

(1) Interesse/Motivation,

(2) individuelles Fordern,

(3) Unterrichtsklima sowie

(4) Leistungssicherung und -kontrolle.

Fir die dritte Basisdimension, ,,kognitiv herausfordernde Lerngelegenheiten® (Baumert et al.,
2011, S. 13), lassen sich die beiden Kategorien

(1) Uben und
(2) Lernen ableiten.

Wie die Dimensionen und Kriterien in Beziehung zueinanderstehen, hangt von den jeweiligen
lehr- und lerntheoretischen Vorstellungen ab. In der Debatte um Unterrichtsqualitat wird der
wissenschaftliche Konsens derzeit von moderat konstruktivistischen Lehr- und Lerntheorien
gepragt. Lernen und Wissenserwerb erfolgen demnach aktiv und selbststandig durch die Ler-
nenden. Werden eigenverantwortliche Lernprozesse als zentrales Element fiir einen qualitativ
guten Unterricht gesehen, so wirkt sich dies auf die gesamte Unterrichtsgestaltung sowie die
Rolle der Lehrkraft im Unterricht aus. Wahrend Lernenden eine aktive Rolle zugesprochen
wird, sind die Funktionen der Lehrkrafte bzw. der Unterrichtsprozesse adaptiv und an die
Lernvoraussetzungen der Schiilerschaft anzupassen (Dvorak, Kopp & Mandl, 2004; Hassel-
horn & Gold, 2012; Kleinknecht, 2010; Messner, 2009).

Die aktuelle Diskussion um guten Unterricht lasst sich so zusammenfassen,
dass eine Synthese von methodisch starker ausdifferenzierten traditionellen
Lehrformen (lehrerzentrierter Unterricht) mit einer Verstarkung des eigen-
standigen und selbstgesteuerten Lernens der Schiler versucht wird. Auch die-
ses bedarf der Stutzung durch die Lehrperson. Sie muss ihrerseits darauf be-
dacht sein, sich um die individuellen Voraussetzungen (Diagnose), die konkre-
ten Lernprozesse der einzelnen Schilerinnen und Schiler (Individualisierung)
und die tatsachlich von ihnen erreichten Kompetenzen zu kimmern (Wirkungs-
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orientierung). Dies, ohne ihnen die alles entscheidende Selbstverantwortlich-
keit zu nehmen. (Messner, 2009, S. 140-141)

Vor diesem lerntheoretischen Hintergrund erhélt die dritte Basisdimension nach Baumert et
al. (2011, S. 13) einen besonderen Stellenwert. Denn in ihr werden die moderat konstruktivis-
tischen lerntheoretischen Vorstellungen besonders deutlich. Allerdings wird der dritten Basis-
dimension, die in der Literatur unter verschiedenen Begriffen geflhrt wird, z. B. ,,kognitiv
aktivierende Lernformen® (Kleickmann, 2012), ,.kognitiv anregende Verhaltensweisen* (Ve-
hmeyer, 2009) oder als Konzept , kognitive Aktivierung* (Lipowsky, 2009), eine begriffliche
Unschérfe nachgesagt (Klieme & Rakoczy, 2008; Leuders & Holzépfel, 2011). Helmke und
Mihlhausen schreiben hierzu:

,, Uber wenig ist man sich heutzutage so einig wie dartiber, dass der Unterricht
die Schiiler aktivieren muss. Allerdings ist ,Aktivierung‘ ein sog. ,Omnibus ‘-
Konzept, ein unscharfer Begriff, der ganz unterschiedliche Facetten anspricht,
die man unterscheiden sollte, um Konfusion zu vermeiden. “ (Helmke, 2012, S.
205)

,,In vielen neueren (fach-)didaktischen Publikationen wird Schileraktivierung
als Patentrezept fir guten Unterricht beworben. [...]. Die Protagonisten dieser
vorgeblich neuen und angeblich erfolgreichen Form des Lernens haben aller-
dings grofie Miihe, deutlich zu machen, was sie mit ,Aktivierung‘ meinen. *
(Mihlhausen, 2011, S. 52)

Problematisch ist der Begriff Aktivierung, da er unterschiedlich definiert werden kann. Fir
Brunnhuber (1991) ist das Prinzip der Aktivierung eines von sechs Unterrichtsqualitatskrite-
rien. Unter Aktivitat versteht er im Allgemeinen ein selbststdndiges Arbeiten der Lernenden,
das durch einen problemorientierten Unterricht gefordert wird und sich positiv auf die Moti-
vation, das Behalten von Lernstoff sowie — durch die hohere Eigenverantwortung im Lernpro-
zess — auf die Personlichkeitsentwicklung der Lernenden auswirkt. Brunnhuber (1991, S. 41)
unterscheidet zwischen der sozialen Aktivierung und der kognitiven Aktivierung. Letztere
gliedert sich in verschiedene Aktivitatsformen, die er an die Sequenzen eines problemlo-
sungsorientierten Unterrichts koppelt:

(1) Bei der Problemerfassung werden die Lernenden dann kognitiv aktiviert, wenn sie an
ihr Vorwissen bzw. an ihre Vorerfahrung ankntpfen kénnen.

(2) Bei der Problemdefinition werden die Lernenden dann kognitiv aktiviert, wenn sie
Hypothesen zum Problem und ihr VVorgehen bei der Problemldsung (Arbeitsweisen)
selbststandig planen.

(3) Beim Problemldsen zeigt sich die kognitive Aktivitat der Lernenden durch das Be-
schaffen relevanter Informationen sowie die systematische und strukturierte Aufbe-
reitung dieser Informationen.

(4) Bei der Sicherung von Lernergebnissen zeigt sich die kognitive Aktivitat der Ler-
nenden entweder durch eine lernerseitige Selbstkontrolle, wenn es darum geht, das
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Gelernte zu Uben, anzuwenden und zu transferieren, oder aber durch eine lehrerseiti-
ge Fremdkontrolle, z. B. in Form von Tests (Brunnhuber, 1991, S. 42-49).

Bei der kognitiven Aktivierung steht die Selbststandigkeit der Lernenden im Lernprozess so-
wie deren Verantwortungsiibernahme flr einen erfolgreichen Lernprozess im Mittelpunkt.
Die Rolle der Lehrkraft variiert wahrend der einzelnen Aktivitatsformen. Die Lehrperson un-
terstltzt situationsbezogen, z. B. bei moglichen Lern- und Planungsschwierigkeiten, oder gibt
Impulse zur Aktivierung des Vorwissens. Lernen findet immer auch im Klassenkontext statt
und ist somit an soziale Aktivitatsformen (Gruppenarbeit, Schiilergespréche usw.) gebunden.
Der Lehrkraft kommt dabei die Aufgabe zu, diese Interaktionsprozesse zu koordinieren und
sinnvoll in den kognitiven Lernprozess zu integrieren (Brunnhuber, 1991, S. 42-49, 62-73).
Ahnlich wie bei Brunnhuber (1991) reprasentiert der Aspekt der Aktivierung fir Helmke
(2012) eine von mehreren Qualitatsdimensionen. Allerdings unterscheidet Helmke (2012) vier
Subkategorien der Aktivierung. Neben der kognitiven Aktivierung und der sozialen Aktivie-
rung erweitert er das Aktivitatsprinzip um Formen der korperlichen Aktivierung und um die
partizipative Aktivitat, also die Mitgestaltungsmdoglichkeiten der Lernenden an der Planung
und Durchfiihrung von Unterricht (Helmke, 2012, S. 205). Fur die vorliegende Arbeit sind die
kognitive Aktivierung und die soziale Aktivierung relevant, auf die im Folgenden naher einge-
gangen wird. Helmke (2012) definiert dhnlich wie Brunnhuber (1991) die kognitive Aktivie-
rung als eine Form des selbststandigen, selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Lernens.
Durch ein entsprechendes Unterrichtsangebot sollen das selbstverantwortliche Lernen bei den
Lernenden unterstiitzt sowie Lernstrategien vermittelt werden. Dementsprechend werden ge-
zielt kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Aktivitaten gefordert (Helmke, 2012,
S. 205-207). Wéhrend sich Brunnhuber (1991) bei der sozialen Aktivierung auf die Gestal-
tung und Umsetzung von Sozialformen und Schilergesprachen durch die Lehrperson bezieht,
betont Helmke (2012) den Aspekt des kooperativen Lernens. Kooperative Lernformen gehen
uber reine Gruppenarbeiten oder bloRe Gesprachsformen hinaus, da die Aufgabenstellungen
so aufbereitet sind, dass sie nur durch intensive Interaktionen und Wissensaustausch zwischen
den Lernenden bewerkstelligt werden kénnen. Dadurch sollen soziale Kompetenzen geférdert
werden. Daruber hinaus zeichnen sich kooperative Lernformen durch eine Arbeits- bzw. Auf-
gabenverteilung oder bestimmte Rollenzuweisungen fiir die Gruppenmitglieder aus (Helmke,
2012, S. 216-217).

Mdihlhausen (2011, S. 52-67) unterscheidet zwischen der kognitiven Aktivierung aus einer

didaktischen Perspektive und der kognitiven Aktivierung aus einer neurowissenschaftlichen
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Perspektive. Dabei ordnet er den jeweiligen Perspektiven ein komplementares Verstandnis der
Unterrichtsgestaltung zu.

Dem Prinzip der kognitiven Aktivierung aus didaktischer Sicht liegt ein aktiv-konstruktives
Lernverstandnis zugrunde, was der Begriffsdefinition Brunnhubers (1991) und Helmkes
(2012) entspricht. Bei aktiv-konstruktiven Lernformen arbeiten die Lernenden eigenstandig
an Problemen und uberlegen sich selbststdndig Lern- und Arbeitstechniken. Der Unterricht ist
hinsichtlich des Lernziels ergebnisoffen und verfolgt vor allem facheribergreifende und pro-
zessuale Bildungsziele. Die Lernenden sind die Initiatoren ihres eigenen Lernprozesses, wéh-
rend die Lehrkraft nur situativ instruiert.

Die neurowissenschaftliche Perspektive der kognitiven Aktivierung betrachtet Letztere dage-
gen als einen physiologischen Zustand, der neben der allgemeinen Aktivierung von Gehirn-
arealen auch das Austiben routinierter und motorischer Handlungen umfasst und durch rezep-
tive Lernformen gefordert wird. Bei rezeptiven Lernformen ist der Unterricht auf ein be-
stimmtes Ergebnis bzw. ein bestimmtes Ziel ausgerichtet. Es werden eher pragmatische und
automatisierte Fahigkeiten gelibt und ganz gezielt Wissen vermittelt. Die Lehrkraft Uber-
nimmt die Initiative und bestimmt, was und wie gelernt wird. ,,Die Schiiler lernen quasi re-
aktiv, imitierend bzw. reproduktiv® (Muhlhausen, 2011, S. 64). Muhlhausen (2011) will mit
seiner idealtypischen Differenzierung der kognitiven Aktivitat und der jeweiligen Lernformen
die unterschiedlichen Herangehensweisen im Unterricht verdeutlichen. Er betont, dass im
realen Unterrichtsgeschehen diese Lernformen vor allem als Mischtypen vorzufinden sind
und sich oft aktivierende mit eher instruktionalen Unterrichtsphasen abwechseln. Beide Lern-
formen sind in Bezug auf die jeweilige Aktivierungsform sinnvoll und haben ihre Berechti-
gung, im Unterricht Anwendung zu finden. Uben und Wiederholen sind fiir Lernen genauso
unabdingbar und aktivierend wie ein aktives und selbststdndiges Auseinandersetzen mit dem
Lernstoff. Beiden Lernformen gemein ist, dass das schiilerseitige Lernen aus eigenem Antrieb
und Interesse am Lerngegenstand erfolgen muss und das Lernen im Sinne des Bildungsauf-
trages die Personlichkeitsentwicklung voranbringen soll. Aktivierendes Lernen ist zudem an
keine Sozialform gebunden; es kann sowohl in der Gruppenarbeit als auch im Frontalunter-
richt stattfinden (Muhlhausen, 2011, S. 56-68).

Kleickmann (2012) verweist auf den Aspekt, dass es — ungeachtet des Unterrichtsangebots
und der jeweiligen Lernform — von den Lernenden abhangig ist, ob sie tberhaupt aktiviert
sind (Kleickmann, 2012, S. 68). Denn es ist nicht ersichtlich, ob und inwieweit das Unter-
richtsangebot durch die Lernenden genutzt wird. Daher spricht Kleickmann (2012, S. 7) vom

,,Potenzial zur kognitiven Aktivierung* im Unterricht.
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Die Beschéftigung mit Aktivitatsprozessen eines Individuums ist kein alleiniges Kennzeichen
der Lehr- und Lernforschung. Insbesondere medizinische und psychologische Forschungsdis-
ziplinen befassen sich ebenfalls mit der Fragestellung, wie Individuen kognitiv aktiviert und
Aktivitatsprozesse gezielt gesteuert und gefordert werden konnen. Die kognitive Aktivitat
eines Individuums wird als ein erhohter neuronaler Aufmerksamkeitszustand eines Individu-
ums definiert, der sich auch physisch nachweisen lasst. In der Aktivitatsforschung finden sich
Modelle, die das komplexe Zusammenspiel zwischen neuronaler Aktivitat und physiologi-
scher Reaktion umfassend beschreiben. Sehr vereinfacht dargestellt kann zwischen der Auf-
merksamkeitsintensitat und der Aufmerksamkeitsselektivitat unterschieden werden. Wéhrend
die Aufmerksamkeitsintensitat den allgemeinen und im Tagesverlauf variierenden Wachheits-
zustand sowie die Aufrechterhaltung von Aufmerksamkeitsprozessen Uber einen langeren
Zeitraum hinweg beschreibt, betrifft die Aufmerksamkeitsselektivitat die Fahigkeit eines In-
dividuums, die aus der Umwelt wahrgenommenen Reize addquat zu fokussieren, nach ihrer
Bedeutsamkeit zu priorisieren und entsprechend ihrer Relevanz auf sie zu reagieren (Sturm,
2004, S.107-109; Schmuck & Bloem, 1997). Methodisch werden die neuronal-
physiologischen Reaktionen mit bildgebenden Verfahren aufgezeichnet und analysiert, z. B.
mit der Positronen-Emissions-Tomografie (PET), der funktionellen Magnetresonanztomogra-
fie (fMRI oder fMRT) (Sturm, 2004; Neubauer, Schrausser & Freudenthaler, 2000) oder der
Nah-Infrarot-Spektroskopie (NIRS) (Fallgatter, Ehlis, Wagener, Michel & Herrmann, 2004).
Mit Fragen der Erhaltung und Forderung kognitiver Prozesse von Individuen beschaftigt sich
auch die Gerontologie. Grundlegend ist die Annahme, dass mit zunehmendem Alter, vor al-
lem wenn Personen an Demenz oder der Alzheimerkrankheit erkranken, die kognitive Leis-
tungsfahigkeit eingeschrankt ist und sich unmittelbar Auswirkungen auf die Selbststandigkeit
in der Bewaéltigung alltaglicher Aufgaben ergeben. Dabei konnen Kombinationen aus kognitiv
aktivierenden Aufgaben (in Form eines gezielten Geddachtnistrainings) und korperlich aktivie-
renden Ubungen helfen, den Gesundheitszustand moglichst lange zu erhalten und die Selbst-
standigkeit im Alltag zu fordern (Diehl, 2003, S. 189-196; Oswald, Ackermann & Gunzel-
mann, 2006, S. 89-101).

Wirtschaftswissenschaftliche Forschungsrichtungen nutzen vor allem medizinische und psy-
chologische Erkenntnisse zur kognitiven Aktivierung. Vornehmlich geht es hierbei um die
gezielte Aktivierung kognitiver Prozesse bei Individuen bzw. um ein optimales kognitives
Aktivierungsniveau der Individuen, wenn es darum geht, sich fur den Kauf eines Produktes zu
entscheiden. Sowohl eine Reizlberflutung als auch ein Reizmangel wirken sich negativ auf

das Kaufverhalten eines Individuums aus. Kognitiv aktivierende Prozesse werden hier insbe-
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sondere mit Emotionen in Verbindung gebracht. Freude, Wut, Angst oder Ekel werden ganz
gezielt zur Aktivierung kognitiver Prozesse eingesetzt (Kroeber-Riel, Weinberg & Groppel-
Klein, 2009, S. 84, 132-133). Padagogisch-didaktische Ansétze in Verbindung mit neurowis-
senschaftlichen Erkenntnissen finden sich z. B. bei Muhlhausen (2011), Mietzel (2007) oder
Spitzer (2006).

Festzuhalten ist, dass der Begriff Aktivierung unterschiedlich definiert werden kann. Im Mit-
telpunkt dieser Arbeit steht das Konstrukt der kognitiven Aktivierung, dem moderat konstruk-
tivistische lerntheoretische Vorstellungen und entsprechende Unterrichtsszenarien zugrunde
liegen. In Anlehnung an Mihlhausen (2011) wird das Konstrukt kognitive Aktivierung als ein
didaktisches Konzept verstanden, dessen Aspekte Lipowsky (2009) benennt. Seiner Meinung
nach regt die Lehrkraft, durch die Bereitstellung von kognitiv herausfordernden Aufgaben
sowie die Konfrontation mit problemorientierten Aufgabenstellungen, die Lernenden dazu an,
ihre Ideen und LOsungswege zu den Problemsituationen darzulegen. Die Lehrperson weist
dartiber hinaus auf inhaltliche Beziige oder Unterschiede zwischen den Ideen und Ldsungs-
vorschléagen der Lernenden hin. Ein aktivierender Unterricht zeigt sich dann, wenn die Ler-
nenden das Angebot entsprechend nutzen und ,,/...] kognitiv anspruchsvolle Tatigkeiten aus-
Uben, also z. B. Argumente austauschen, Querverbindungen zu anderen Themen oder Konzep-
ten herstellen, Losungswege erlautern, vergleichen und beurteilen, Vermutungen formulieren,
Fragen stellen, Antworten und Ldsungen hinterfragen und ihr Wissen auf andere Situationen
Ubertragen. “ (Lipowsky, 2009, S. 93). Bei aktivierenden Unterrichtsformen verschiebt sich
der Akzent von einem rein instruktionalen auf einen lernerorientierten Unterricht (Brunnhu-
ber, 1991, S. 11-12), was aber nicht bedeutet, dass ein instruktionaler Unterricht vermieden
wird. Vielmehr geht es in einem aktivierenden Unterricht darum, eine ausgewogene Balance
zwischen instruktionalen und konstruktiv-aktiven Lernarrangements zu finden. Schilerorien-
tierung bedeutet nicht, die Lernenden im Lernprozess sich selbst zu UGberlassen, sondern be-
zeichnet eine an die kognitiven Voraussetzungen und Erfahrungen angepasste Unterrichtsge-
staltung. Ob Lernende im neurowissenschaftlichen Sinne kognitiv aktiviert sind oder nicht,
lasst sich nur indirekt durch sichtbare Verhaltensweisen der Interagierenden im Unterricht
erschlieBen (Lipowsky, 2009, S. 93). Abbildung 1 verdeutlicht die Beziehung zwischen der in
Anlehnung an Mihlhausen (2011) definierten didaktischen Konzeption kognitive Aktivierung
im Sinne eines Unterrichtsangebots und der kognitiven Aktivierung als neurophysiologischem

Zustand der Lernenden im Sinne einer Nutzung des Angebotes.
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Abbildung 1: Formen der kognitiven Aktivierung

Da moderat konstruktivistische Lernprozesse fur dieses Konstrukt von zentraler Bedeutung
sind, sollen im folgenden Abschnitt die lerntheoretischen Hintergrinde mit einem Schwer-
punkt auf konstruktivistischen Lerntheorien naher betrachtet und Aspekte einer kognitiv akti-

vierenden Lernumgebung detaillierter herausgearbeitet werden.

2.1 Lerntheoretische Hintergrtinde und historische Entwicklungen

Das heutige Verstandnis, dass Lernen ein aktiver und selbstregulierender Prozess eines Indi-
viduums ist und Wissen in einem wechselseitigen interaktiven Austausch mit der Umwelt
konstruiert wird, resultiert aus einem historisch gewachsenen Diskurs unter Psychologen. Sie
vertreten unterschiedliche Positionen dazu, wie Lernprozesse funktionieren und welchen Ge-
setzmaéRigkeiten Lernen unterliegt. Strittig ist vor allem die Frage, ob das Individuum selbst
Initiator seiner Lernprozesse ist oder ob Impulse zum Lernen und auch die Steuerung und
Kontrolle von Lernprozessen aus der Umwelt kommen sollen. Des Weiteren existieren unter-
schiedliche Auffassungen darlber, ob sich das Lernergebnis lediglich in Form von Verhal-
tensreaktionen zeigt oder ob mit den Verhaltens- auch mentale Veranderungen einhergehen
(Hasselhorn & Gold, 2006, S. 35-36). Unabhéngig von den verschiedenen lerntheoretischen
Annahmen kann aber im Allgemeinen Lernen als ein Prozess verstanden werden ,,/...] bei
dem es zu (berdauernden Anderungen im Verhaltenspotential als Folge von Erfahrungen
kommt. “ (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 35-36). Lernen ist also unmittelbar an Erfahrungen
geknuipft, wobei sich das Lernergebnis nicht zwangslaufig in sofort sichtbarem Verhalten &u-
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Rern muss, sondern sich auch in nicht sichtbaren mentalen Strukturen festigt und erst in zu-
kinftigen Verhaltensweisen erkennbar werden kann (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 35-36).

In der wissenschaftlichen Literatur werden oft die drei Hauptstromungen Behaviorismus,
Kognitivismus und Konstruktivismus unterschieden (Klauer & Leutner, 2007, S. 7; Mietzel,
2007, S. 33-56). Diese Lerntheorien sind eigentlich nicht strikt voneinander abzugrenzen, da
die verschiedenen Positionen und Lerntheorien auf einen eher prozesshaften wissenschaftli-
chen Diskurs unter den jeweiligen Vertretern zurlickzufthren sind (Reinmann & Mandl, 2006,
S. 617). In der Literatur werden daher grobe zeitliche Wendepunkte genannt, die die jeweilige
Forschungsrichtung einleiteten (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 33-66; Klauer & Leutner, 2007,
S. 7; Mietzel, 2007, S. 33-56). Zudem existieren vielfaltige theoretische Ansétze und Einflis-
se verschiedenster Forschungsrichtungen, so dass eine Darstellung der Lerntheorien nur selek-
tiv und unter spezifischen Aspekten erfolgen kann. Eine selektive Darstellung hat aber den
Vorteil, klare Positionen zu den verschiedenen Grundannahmen zum Lernen und Lehren her-
ausarbeiten zu konnen. Denn je nachdem, aus welcher Grundposition heraus man argumen-
tiert, werden Lernprozesse nicht nur unterschiedlich definiert, sondern die spezifischen Auf-
fassungen wirken sich auch ganz entscheidend auf die konkrete Gestaltung von Lehr- und
Lernszenarien im Unterricht aus. In diesem Zusammenhang arbeiten Reinmann und Mandl
(2006) mit Bezug auf die drei Lerntheorien zwei Extrempositionen zum Lehren und Lernen
heraus. Unter den Aspekten der Rollenverteilung zwischen Lehrendem und Lernenden und
des Lernerfolgs unterscheiden sie zwischen einer 1) ,,Technologischen Position” und einer 2)
,,Konstruktivistischen Position” (Reinmann & Mandl, 2006, S. 616). Eine solche Gegeniiber-
stellung ist vor allem dann sinnvoll, wenn die jeweiligen Kernaussagen tber Lehr- und Lern-
prozesse akzentuiert werden sollen. Dieses Vorgehen hilft auch, um ein klares Verstandnis
historischer Entwicklungen und lerntheoretischer Einfliisse des Konstrukts kognitive Aktivie-

rung zu erlangen.

2.1.1 Behavioristische und kognitivistische lerntheoretische Positionen

Die von Reinmann und Mandl (2006) sogenannte ,,Technologische Position* umfasst lernthe-
oretische Annahmen aus dem Behaviorismus und dem Kognitivismus. In diesen Theorien
wird Lernen als linearer Prozess zwischen Individuum und Umwelt verstanden. Das Individu-
um ist reaktiv, da der Reiz von der Umwelt initiiert und dahingehend kontrolliert wird, dass
sich das gewinschte Verhalten beim Individuum auch einstellt (Mietzel, 2007, S. 35-36).
Bezogen auf das Rollenverstandnis zwischen Lehrendem und Lernenden im Unterricht wird

dem Lehrenden eine bedeutende Rolle zugesprochen, da er der Initiator von Lernprozessen ist
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und ein richtiges (Antwort-)Verhalten unmittelbar verstdrken sowie falsches (Antwort-
)Verhalten unterdriicken muss, um letztlich den gewinschten Wissenszustand bei den Ler-
nenden zu erreichen (Klauer & Leutner, 2007, S. 8).

,, Die Aufgabe des Unterrichts wird nach dieser Sichtweise darin gesehen, das
objektive Wissen, das zundchst aulierhalb des Schiilers bereits existiert, in sei-
nen Kopf zu Ubertragen. Lernen hat dann stattgefunden, wenn das Wissen, das
dem Schiler Ubermittelt worden ist, mit der Wirklichkeit Ubereinstimmt.“
(Mietzel, 2007, S. 38)

Waéhrend sich Behavioristen vor allem auf beobachtbare Reiz-Reaktions-Ketten konzentrie-
ren, legen Kognitivisten ihr Augenmerk auf nicht direkt beobachtbare Lernprozesse. Sie wol-
len vor allem Erkenntnisse Uber komplexe Lernvorgange gewinnen, die ein tieferes Verstand-
nis der Wissensinhalte voraussetzen, so z. B. die Fahigkeit, Probleme zu I6sen oder schluss-
folgerndes Denken zu erwerben. Eng an den Ideen der Behavioristen orientiert und in Analo-
gie zu der Funktionsweise eines Computers wird Lernen von den kognitiven Behavioristen
(Mietzel, 2007, S. 36; Reinmann & Mandl, 2006, S. 620) als ein streng regelhaft ablaufender
Informationsverarbeitungsprozess gesehen: Bedingt durch einen duReren Reiz werden kogni-
tive Prozesse eingeleitet, die zu einem entsprechenden Output in Form einer Wissensverande-
rung bzw. -nutzung fiihren. Kognitive Behavioristen interessieren sich fur die verschiedenen
kognitiven Schritte beim Lernen, also der Wahrnehmung, Verarbeitung, Speicherung und
Nutzung von Informationen.

Fur Reinmann und Mandl (2006, S. 619) manifestieren sich solche lerntheoretischen Positio-
nen insbesondere in den Instructional-Design-Ansétzen. In Deutschland sind diese Ansatze
unter synonym gebrauchten Begriffen wie ,,Unterrichtsgestaltung® (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1997, S. 361), ,,Instruktionsplanung* (Klauer & Leutner, 2007, S. 17) oder ,,Instrukti-
onsgestaltung* (ebd.) bekannt. Ein Beispiel fur Instructional-Design-Ansatze liefert das Kon-
zept des Mastery Learning nach Bloom (1969). Das Konzept sieht vor, dass nach jeder
Lehreinheit eine Lernkontrolle erfolgt, die vorhandene Wissenslucken im Lernprozess auf-
deckt. Durch entsprechende InstruktionsmaBnahmen sollen diese Wissensliicken beseitigt und
sichergestellt werden, dass das zu diesem Zeitpunkt angestrebte Lernziel erreicht ist, bevor
zur ndchsten Lehreinheit Ubergegangen wird.

In seinem Modell des kumulativen Lernens unterscheidet Gagne (1965; vgl. Reinmann &
Mandl, 2006, S. 623) verschiedene Lernarten, deren hierarchische Ordnung von einfachen
Lernprozessen, z. B. dem Signallernen oder dem Reiz-Reaktions-Lernen, bis hin zu komple-
xen Lernprozessen, z. B. dem Regellernen oder dem Problemldsen, reicht. Die erfolgreiche
Bewaltigung der Lernaufgaben einer hoheren Stufe setzt immer die erfolgreiche Bewéltigung
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einer Aufgabe auf einer niedrigeren Stufe voraus (Gagne, 1965; vgl. Reinmann & Mandl,
2006, S. 623).

Ausubel (1974; vgl. ebd., S. 624) entwickelte in seinem Expository-Teaching-Ansatz Prinzi-
pien, die kognitive Prozesse und inshesondere das sinnvoll rezeptive Lernen fordern sollten.
Zentral hierfir ist die Vorstellung, dass durch einen kognitiven Anker das VVorwissen bei den
Lernenden gezielt aktiviert wird, um neue Wissensstrukturen aufbauen zu kénnen. Ausgehend
von dem Vorwissen der Lernenden werden die Instruktionen und Lehrinhalte vom Lehrenden
stufenweise aufbereitet, so dass sich Wissensstrukturen von einem zuvor allgemeinen hin zu
einem differenzierten Kenntnisstand entwickeln (progressive Differenzierung). Um eine Fes-
tigung des Lernstoffes zu erreichen, werden die gelernten Inhalte wiederholt (Konsolidierung)
(ebd., S. 624).

In Anlehnung an Issing (2002) fassen Dvorak, Kopp und Mandl (2004) die in den Instructio-
nal-Design-Ansatzen aufgefiihrten zentralen Arbeitsschritte der Lehrkraft folgendermalien
zusammen:

(1) Ermittlung des spezifischen Weiterbildungsbedarfs,
(2) Analyse der Zielgruppe und der Rahmenbedingungen,
(3) Festlegung der Lernziele und Auswahl der Inhalte,

(4) Planung der Lehr- und Lernmethoden und der Medien,
(5) Entwicklung des Lernmaterials und

(6) Evaluation (Dvorak et al., 2004, S. 7-8).

Die Instructional-Design-Anséatze werden aufgrund ihrer zu einseitigen Sichtweise auf die
Lehrenden und deren Verantwortung fur Lehr- und Lernprozesse kritisiert; die Perspektive
auf das eigenverantwortliche Lernen und Handeln der Lernenden fehlt (Issing, 2002). Zudem
sind Kritiker der Meinung, dass ein sequenzielles und strukturiertes Lernen hinderlich fir
einen aktiven Wissensaufbau und die Fahigkeit, das gelernte Wissen in Problemsituationen
anwenden zu konnen, ist. Mit zunehmendem Einfluss konstruktivistischer Stromungen entwi-
ckeln sich immer mehr Ansdtze, deren Vertreter die Verantwortung der Lernenden fir ihren

eigenen Lernprozess hervorheben.

2.1.2 Konstruktivistische lerntheoretische Positionen

Der ,.konstruktivistischen Position* (Reinmann & Mandl, 2006, S. 616) liegt die Vorstellung
zugrunde, dass Lernprozesse erst durch die Interaktion des Individuums mit seiner Umwelt
entstehen (Reinmann & Mandl, 2006, S. 616-617). Damit lieRe sich eine kontrastive Sicht-
weise zu den eben beschriebenen lerntheoretischen Vorstellungen skizzieren:

Lernen ist ein vom Individuum ausgehender, aktiver und sich selbst regulierender Prozess.

Durch die Interaktion mit der Umwelt und die Verknupfung mit bereits vorhandenen Wis-
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sensstrukturen konstruiert sich jedes Individuum sein Wissen selbst. Damit unterliegt der
Lernprozess keinen kausalen Input-Output-Mechanismen mehr, sondern er ist durch komple-
xe kognitive Vorgange und sich wechselseitig bedingende Interaktionen zwischen Individuum
und Umwelt bestimmt. Diese Vorstellung fihrt letztlich zu einer veranderten Sichtweise auf
das Rollenverhaltnis zwischen Lehrendem und Lernenden. Die Verantwortung im Lernpro-
zess und fir ein erfolgreiches Lernen wird weitestgehend auf die Lernenden tbertragen. Die
Rolle des Lehrenden konzentriert sich auf die Gestaltung einer kognitiv aktivierenden Ler-
numgebung. Ziel ist es, durch einen entsprechenden Unterricht kognitive Prozesse anzuregen
und ausreichend Mdglichkeiten fir Interaktionen zwischen den Akteuren zu schaffen. Der
Lernerfolg wird weniger am Output (also am Lernergebnis) gemessen, sondern orientiert sich
an einem eigenverantwortlichen Lernen der Lernenden. Dementsprechend werden bereits
wahrend eines Lernprozesses korrektive und reflexive MaBnahmen durch die Lehrkraft einge-
leitet, z. B. durch Feedback-Informationen oder situationsspezifische UnterstiitzungsmaR-
nahmen (Reinmann & Mandl, 2006, S. 626-628). Trotz der Eigenverantwortung der Lernen-
den hat der Lehrende Mdoglichkeiten, als Korrektiv in den Lernprozess einzugreifen. Diese
Form des ,,geméBigten Konstruktivismus* (Drexl, 2014, S. 23-25) oder ,,moderaten Konstruk-
tivismus* (Marsch, Hartwig, & Kruger, 2009, S. 109-110) ist vor allem in padagogischen und
psychologischen Forschungsdisziplinen verbreitet (Gerstenmaier & Mandl, 1995) und lasst
sich von anderen konstruktivistischen Stromungen, wie z. B. dem ,,radikalen Konstruktivis-
mus® (ebd., S. 869), abgrenzen. Reich (2008) verweist beispielsweise darauf, dass sich neben
rein subjektorientierten Ansatzen zum Konstruktivismus auch Ansétze etabliert haben, die
stérker die Sozialbeziehungen zwischen Individuen berlcksichtigen (ebd., S. 85-93). Muller
(1996) zufolge entwickelte sich das konstruktivistische Gedankengut aus einem erkenntnis-
theoretischen Diskurs zwischen Anhéngern des Rationalismus und Vertretern des Empiris-
mus. Vertreter des Rationalismus sind der Meinung, dass Erkenntnis nur tber die Vernunft
und (mathematisch) logisches Herleiten (Deduktion) gewonnen werden kann, also losgeldst
von subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen eines Individuums. Vertreter des Empi-
rismus hingegen gehen davon aus, dass Wissen und Erkenntnis eines Individuums in enger
Verbindung mit dessen subjektiver Meinung und Wahrnehmung stehen und die Umwelt kei-
nen Einfluss auf seine Wissensgenerierung hat. Letztere Auffassung ist Muller (1996) zufolge
interdisziplinar verbreitet und fiihrte dazu, dass diverse Theorien und Ansatze zum Konstruk-
tivismus existieren (Mdller, 1996, S. 27-28). Eine eindeutige Theorie zum Konstruktivismus

bzw. ,den‘ Konstruktivismus gibt es nicht. Vielmehr existieren verschiedene konstruktivisti-



Kognitive Aktivierung: ein unscharf konturiertes Konstrukt 24

sche Theorien und Stromungen, die Krissel (1993) unter dem Begriff des ,,Wissenschaftli-
chen Konstruktivismus* zusammenfasst:

., Mit einer knapp gehaltenen Definition kann der Wissenschaftliche Konstruk-
tivismus als die Theoriekonzeption bezeichnet werden, die die Konstruktion
jeglicher Realitat postuliert und sich deren systematische Erforschung zur Auf-
gabe gemacht hat. “ (Krissel, 1993, S. 39)

Dementsprechend breit ist der Diskurs zum Konstruktivismus (Reinmann & Mandl, 2006,
S. 626). Die Zuordnung der verschiedenen Ansétze und Vertreter in die eine oder andere kon-
struktivistische Stromung wird im wissenschaftlichen Diskurs unterschiedlich gehandhabt.
Gerstenmaier und Mandl (1995) bieten einen Uberblick verschiedenster, interdisziplinarer
konstruktivistischer Annahmen, die sie in drei wesentliche Stromungen biindeln: ,,[1] Kon-
struktivismus als Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie (,radikaler’ Konstruktivismus), [2]
,Neuer® Konstruktivismus in der Soziologie, Kognitionswissenschaft und Psychologie, [3]
Konstruktivistische Ansétze in der Instruktionspsychologie und der Empirischen Pddagogik*
(ebd., S. 868).

Bedeutende Forscher, die mit dem Konstruktivismus als ,,Erkenntnis- und Wissenschaftstheo-
rie” (ebd., S. 868) oder auch mit dem ,,radikalen Konstruktivismus* (ebd., S. 868) in Verbin-
dung gebracht werden, stammen vor allem aus naturwissenschaftlichen oder philosophischen
Disziplinen, so z. B. Maturana (1987; vgl. ebd., S. 869), Glasersfeld (1966; vgl. Reich, 2008,
S. 85) oder Foerster (2013; vgl. ebd., S. 85). Vertreter dieser Theorie gehen davon aus, dass
ein Individuum lediglich solche Umweltreize verarbeitet, die fir sein weiteres Handeln und
seinen Wissensaufbau von Nutzen bzw. von Bedeutung sind (Gerstenmaier & Mandl, 1995,
S. 869). Individuen verarbeiten demnach Reize und Informationen aus der Umwelt selbstbe-
stimmt, autonom und selbstreflektierend. Neues Wissen konstruiert sich durch entsprechende
Interpretations- und Anpassungsleistungen des Individuums an bereits bestehende Wissens-
strukturen (Mdller, 1996, S. 42-43). Das bedeutet aber auch, dass Wahrnehmung und Er-
kenntnis immer Interpretationsleistungen des Individuums sind und eine objektive Wirklich-
keit oder gar ein subjektunabhéngiges Verstehen nicht mdglich sind. Es existiert nur eine
vermeintliche Objektivitat unter Individuen, die dann entsteht, wenn das konstruierte Wissen
von anderen Individuen geteilt wird (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 868; Reich, 2008,
S. 85-86).

Vertreter sozial-konstruktivistischer Stromungen wie z. B. Berger und Luckmann (1995; vgl.
Reich, 2008, S. 87), heben den Aspekt der Interaktion zwischen Individuum und Umwelt her-
vor. Sie sind der Ansicht, dass sich die Wissenskonstruktion nicht ausschlieBlich auf kogniti-

ve Aktivitdten des Individuums zurickfihren l&asst, sondern Wissen sich immer auch im Kon-
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text sozialer Beziehungen und Interaktionen mit anderen Individuen konstituiert. Daher legen
sie ihr Augenmerk vor allem auf soziale, kulturelle und lebensweltliche Beziehungskonstella-
tionen zwischen Umwelt und Individuum. Wissenschaftliche Disziplinen wie die Soziologie,
die Kognitionswissenschaft und die Psychologie beschaftigen sich mit solch sozial-
konstruktivistischen Ansatzen.

Besonders vor dem Hintergrund des vorliegenden Forschungsgegenstandes der kognitiv akti-
vierenden Unterrichtsgestaltung sind lerntheoretische Ansatze des gemaRigten Konstruktivis-
mus interessant. Vertreter der Instruktionspsychologie und der Empirischen Padagogik inte-
ressieren sich dafur, wie sich Wissenserwerb unter konstruktivistischen lerntheoretischen An-
nahmen fordern lasst und Letztere fur padagogische Kontexte fruchtbar gemacht werden kon-
nen (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S.874). Vertreter des modifizieren die radikal-
konstruktivistische Idee und bedienen sich theoretischer Annahmen aus sozialen Konstrukti-
vismen. Problematisch ist nd&mlich die radikale Auslegung des Konstruktivismus, in der Indi-
viduen als autopoetische und selbstreferenzielle Systeme aufgefasst werden, ohne Méglich-
keiten fir die Umwelt, Einfluss auf die Steuerung kognitiver Prozesse und Wissenskonstruk-
tionen bei Individuen nehmen zu koénnen. Dariiber hinaus ist die Behauptung, es bestiinde
keine objektive Wirklichkeit, nur schwer mit der padagogischen Doktrin in Einklang zu brin-
gen. Auf die Unterrichtssituation bezogen hieRe das ndmlich, dass die Lehrperson tberhaupt
keine Mdglichkeit hat, kognitive Prozesse der Lernenden zu steuern. Dies wirde die Rolle der
Lehrkraft als Initiator fir Lehr- und Lernprozesse, aber auch den Unterricht als Lernumge-
bung génzlich in Frage stellen. Dementsprechend formulieren Vertreter des geméaRigten Kon-
struktivismus ihre konstruktivistische Theorie weniger radikal und in stdrkerem Bezug zu so-
zial-kulturellen Konstruktivismen. Die Annahme, dass sich Wissen durch Interaktionen zwi-
schen Individuen konstruiert und Lernen situiert ist, erlaubt auch wieder die Vorstellung, dass
Lernprozesse eigentlich extern organisiert sind und Lehrende mit ihren Instruktionen Einfluss
auf die kognitiven Prozesse der Lernenden nehmen kénnen (Mietzel, 2007, S. 45-46).

Es gibt nicht ,den‘ gemaRigten Konstruktivismus, und auch nicht die eine konstruktivistische
Didaktik, wohl aber Ansétze, die als einflussreich fiir die Entwicklung gemaRigter konstrukti-
vistischer Annahmen in der Lehr- und Lernforschung angesehen werden kénnen. Wichtige
Impulse in Bezug auf den Wissenserwerb und Funktionsweisen kognitiver Prozesse liefern,
Reich (2008, S. 71-74) zufolge, u. a. Dewey (1961; vgl. ebd., S. 71), Wygotskij (1961; vgl.
ebd., S. 72) und Piaget (1961; vgl. ebd., S.72). Gemein ist ihnen das Grundverstandnis, dass
Lernen ein aktiver Prozess des Individuums ist und sich Lernprozesse und Wissenskonstrukti-

on durch Interaktionen zwischen Individuum und Umwelt vollziehen. Neue Wissensstruktu-
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ren bauen sich dann auf, wenn Informationen aus der Umwelt durch Interpretationsleistungen
des Individuums mit bereits gesammelten Erfahrungen in Einklang gebracht werden. Dieses
Zusammenspiel aus kognitiven Prozessen und Einfliissen aus der Umwelt wird von den jewei-
ligen Autoren allerdings unterschiedlich akzentuiert.

Fur Dewey (1961; vgl. Reich, 2008, S. 71) vollziehen sich Lernen und Wissenskonstruktion
in konkreten Handlungssituationen des Individuums in der Interaktion mit seiner Umwelt.
Durch die aktive Auseinandersetzung mit einer Problemsituation sammelt das Individuum
Erfahrungen, die bei kontinuierlicher Anwendung in Uberdauernde Verhaltenseigenschaften
minden.

Piaget (1961; vgl. ebd., S. 72) konzentriert sich auf die Entwicklung kindlicher Denkweisen,
vor allem des logischen Denkens. Thm geht es um eine Erklarung, wie sich die Lernfahigkeit
des Kindes in verschiedenen Altersstufen entwickelt. Lernprozesse vollziehen sich ihm zufol-
ge in einem Konglomerat aus kognitiven Prozessen, die entweder dem ,,Prinzip der Assimila-
tion“ (Piaget, 1961; vgl. ebd., 2008, S. 72) folgen, wenn das Individuum seine Wahrnehmung
einer Problemsituation an bereits vorhandene Wissensstrukturen anpasst, oder aber dem
,»Prinzip der Akkommodation* (vgl., ebd., S. 72), wenn das Individuum eine Wissenserweite-
rung vollbringt, weil das bereits erworbene Wissen zur Problembewaltigung nicht ausreicht.
Dies gelingt durch Interaktion mit der Umwelt, aktive Auseinandersetzung mit der Problemsi-
tuation und altersspezifische Entwicklungen. Sowohl Akkommodation als auch Assimilation
folgen dem Streben des Individuums nach einem Gleichgewicht der beiden Lernprinzipien.
Wygotskijs (1961; vgl. ebd., S. 72) Theorie ist hingegen stérker sozial-kulturell orientiert.
Wissenserwerb wird demnach sozial konstruiert und in Interaktionen mit anderen Individuen
aufgebaut. Diese Interaktionen fulhren zu einem lernsteigernden Effekt. Wygotskij (1961; vgl.
ebd., S. 72) differenzierte zwischen einem gegenwartigen Wissensstand bei einem Individuum
und einem potenziellen Wissensstand, der erst durch entsprechende Unterstlitzungsmalnah-
men aus der Umwelt bzw. Interaktion mit der Umwelt erreicht werden kann. Ein neues Wis-
sens- bzw. Verhaltensniveau ist bei einem Individuum dann erreicht, wenn die Diskrepanz
zwischen gegenwaértigem und potenziellem Kenntnisstand durch entsprechend zu bewéltigen-
de Handlungs- und Problemsituationen in der Interaktion mit anderen Individuen verringert
bzw. aufgehoben werden kann (,,Zone der proximalen Entwicklung®, 1961; vgl. Reich, 2008,
S. 72).

Weitere historische Vorldufer einer konstruktivistischen Didaktik sind laut Reinmann und
Mandl (2006) neben Kerschensteiners (1961; vgl. ebd., S. 634) ,,Konzept der Arbeitsschule*
das vor allem durch Wagenschein (1968; vgl. ebd., S. 634) bekannt gewordene ,,genetisch-
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sokratische Lernen* und das von Bruner (1961; vgl. Reinmann und Mandl, 2006, S. 634) ge-
pragte ,,Entdeckende Lernen®. Grundlegend fiir Kerschensteiners (1961; vgl. ebd.) reformpa-
dagogische Konzeption ist ein handlungsorientierter Unterricht. Wissenserwerb erfolgt hierbei
durch die Verbindung zwischen selbststdandigem Lernen und praktisch anwendbarem Han-
deln. Wagenschein (1968; vgl. ebd.) und Bruner (1961; vgl. ebd.) geht es vor allem um den
Wissenserwerb im Rahmen eines problemorientierten Unterrichts. Durch die intensive, selbst-
stdndige Auseinandersetzung mit einem Problem bzw. dem Lerngegenstand sollen Lernende
neue Erfahrungen sammeln und Erkenntnisse gewinnen (ebd., S. 634).

Ebenfalls auf kognitionspsychologischen Grundlagen aufbauend beflirwortet Aebli (1981)
einen handlungsorientierten Unterricht und prégt den Begriff des ,,Operativen Lernens*. Aus-
gehend von problemorientierten Aufgabenstellungen sollen Lernende durch das selbststandige
Auseinandersetzen mit dem Lerngegenstand die Problemsituation bzw. die Aufgabe und de-
ren Losung wirklich verstehen und damit Wissen nicht nur passiv aufnehmen, sondern zu
einem tieferen Verstandnis gelangen.

Weitere Beispiele fur eine Neuorientierung lerntheoretischer VVorstellungen im Unterricht sind
Ansétze wie der Anchored-Instruction-Ansatz von Bransford et al. (1990), der Cognitive-
Flexibility-Ansatz von Spiro, Feltovich, Jacobson und Coulson (1992) oder der Cognitive-
Apprenticeship-Ansatz von Collins, Brown, Seely und Newman (1987). lhnen gemein ist die
Kritik an Lehr- und Lernkonzeptionen, die die Lehrkraft als maligeblichen Impulsgeber und
Wissensgeber im Lernprozess sehen. Das auf diese Weise generierte Wissen fiihrt ihrer Mei-
nung nach zu einem wenig flexiblen und transferfdhigen Wissen, dem tragen Wissen. Ler-
nende kénnen das erworbene Wissen nicht auf neue Situationen tbertragen. Ahnlich wie bei
Aebli (1981) sind in diesen Ansétzen problemorientierte und maoglichst authentische Aufga-
benstellungen zentrale MaBnahmen im Unterricht. Dabei werden die Problemsituationen aus
unterschiedlichen Perspektiven und in unterschiedlichen Kontexten betrachtet, mit dem Ziel,
Wissen bei den Lernenden zu dekontextualisieren und den Aufbau einer flexiblen und trans-
ferfahigen Wissensstruktur zu férdern. Die Lehrkraft fungiert als Impulsgeber oder, wie es der
Cognitive-Apprenticeship-Ansatz vorsieht, als Experte flr Strategiewissen (Gerstenmaier &
Mandl, 1995, S. 876-877; Mietzel, 2007, S. 334-336; Reinmann & Mandl, 2006, S. 629—
630).

Kritiker sind der Meinung, dass die konstruktivistischen Vorstellungen Uber die Funktions-
weisen kognitiver Prozesse und den Aufbau von Wissensstrukturen sowie die daraus abgelei-

teten Empfehlungen fur die Umsetzung von Lehr- und Lernszenarien im Unterricht keine
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neuen Ideen padagogisch-psychologischer Forschungsdisziplinen sind, sondern stark reform-
padagogischen Grundsétzen édhneln (Klauer & Leutner, 2007, S. 10). Terhart schreibt hierzu:

,, Die konstruktivistischen Empfehlungen zur Unterrichtsgestaltung orientieren
sich sehr stark an alten und neuen reformpadagogischen Modellen (Erfah-
rungslernen, entdeckendes Lernen, facherlibergreifendes Lernen, Férderung
der Selbsttatigkeit, Lernen des Lernens etc. “ (Terhart, 2002, S. 79).

Nun stellt sich die Frage, was an konstruktivistischen und kognitiv aktivierenden Unterrichts-
konzeptionen Uberhaupt eine Weiterentwicklung der Unterrichtsgestaltung im Sinne eines
neuen oder andersartigen Blicks auf Unterrichtsprozesse darstellt. Daher sollen im Folgenden
unter dem Blickwinkel konstruktivistischer Vorstellungen reformpadagogische Aspekte skiz-
ziert und der Frage nachgegangen werden, ob kognitiv aktivierende Lernumgebungen eher als
reformpadagogisches Konzept oder eher als eine neue didaktische Orientierung verstanden

werden konnen.

2.2 Zwischen reformpadagogischen Elementen und konstruktivistischer Neuge-
staltung

Versteht man Reformpadagogik als Sammelbegriff fur Vertreter und Vertreterinnen reform-
padagogischer Ansétze, so lassen sich vor allem jene Akteure darunter fassen, die das zu ihrer
Zeit vorherrschende Bildungssystem gesellschafts-, erziehungs- und kulturkritisch hinterfra-
gen. Haufig wird eine Reformierung des Schulsystems gefordert und die Umsetzung alterna-
tiver erziehungswissenschaftlicher Konzeptionen in der Schule befurwortet (Andresen, 2008,
S. 199-200; Ullrich, 2008, S. 73). Eine einheitliche Definition des Begriffs Reformp&adagogik
existiert nicht. Vielmehr finden sich in der Literatur entweder epochenbezogene Einordnun-
gen reformpéadagogischer Ansatze, Zuordnungen zu verschiedenen padagogischen Bewegun-
gen, z. B. zur Landerziehungsheim-, Arbeitsschul-, Kunsterziehungs-, Einheitsschul- oder
Volksbildungsbewegung (Ullrich, 2008, S. 73-75), oder die Darstellung reformpadagogischer
Ansatze mit ihren jeweiligen Vertretern, z. B. Ellen Key, Maria Montessori oder Rudolf Stei-
ner (Andresen, 2008, S. 200).

Unabhéngig von der Definitions- und Darstellungsfrage lassen sich aus den verschiedenen
Ansétzen reformpadagogische Kernanliegen herausarbeiten, in deren Mittelpunkt vor allem
die kindliche Personlichkeit und die individuelle Entfaltung von Kindern und Jugendlichen
stehen. Hieraus resultieren bestimmte Vorstellungen davon, wie die Beziehung zwischen Er-
zieher und Kind bzw. Lehrendem und Lernenden zu fihren und wie der Unterricht bzw. die
Lernumwelt zu gestalten ist. Die Beziehung zwischen Erzieher und Kind bzw. Lehrendem

und Lernendem ist nicht hierarchisch, sondern durch einen kommunikativen Austausch zwi-
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schen beiden Akteuren gepréagt. Der Unterricht ist durch Methoden bestimmt, die vor allem
das selbststandige Lernen und Denken fordern. Bedeutungsvoll sind auch das fachiibergrei-
fende Lernen und das Herstellen lebensweltpraktischer Beziige. Die Schule als Institution ist
ein familidr gehaltener Lebensraum (Ullrich, 2008, S. 77). Diese Grundsétze werden in re-
formpédagogischen Schulen, wie z.B. Waldorfschulen, Montessori-Schulen, Jenaplan-
Schulen oder Freinet-Schulen (Eichelberger & Laner, 2007, S. 28-34; Ullrich, 2008, S. 79—
80), umgesetzt. Oft kritisiert werden die mythisierte Kindorientierung und der Uberbetonte
Individualitatsanspruch solcher Ansatze. Dennoch bieten reformpéadagogische Schulen Unter-
richtskonzepte, die Lernmotivation, Selbststandigkeit und Selbstreflexion im Lernprozess
fordern und fir eine breite, heterogene Schiilerschaft ausgelegt sind (Ullrich, 2008, S. 91-92).
Wie bei der Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts geht es in reformpédagogi-
schen Ansétzen um einen an die Lernvoraussetzungen der Schilerschaft didaktisch und me-
thodisch angepassten Unterricht und die Forderung des aktiven und selbststdndigen Lernens.
Uberschneidungen zwischen reformpadagogischen und konstruktivistischen Unterrichtsansat-
zen verdeutlicht Skiera (2010) am Beispiel der Reggio-Padagogik und der Storyline-Methode
(Skiera, 2010, S. 373-374). Beide Padagogiken vereinen konstruktivistische Lehr- und Lern-
vorstellungen, in denen den Lernenden eine hohe Eigenverantwortung im Lernprozess zuge-
sprochen wird. Daraus resultieren Empfehlungen zur Unterrichtsgestaltung, wie sie auch aus
moderat konstruktivistischen Ansatzen der empirischen Unterrichtsforschung bekannt sind
(vgl. Abschnitt 2.1.2). Allerdings sind reformpéadagogische Ansétze nicht mit konstruktivisti-
schen Unterrichtsempfehlungen gleichzusetzen. Denn Erstere begriinden sich durch einen
zeitgeist- und bildungskritischen Diskurs und reprdsentieren umfassende Schul- bzw. Erzie-
hungskonzeptionen, die neben methodischen Vorgaben zur Unterrichtsgestaltung auch kon-
krete Lehrplane enthalten, Empfehlungen zur Lebensumwelt des Kindes beschreiben sowie
eine spezifische ,Kind-Anthropologie‘ verfolgen (Andresen, 2008). Hingegen sind Unter-
richtskonzeptionen auf Basis von konstruktivistischen Lehr- und Lernvorstellungen keine
umfassenden Schulkonzeptionen, sondern das Resultat aus empirischen Befunden der Schul-
und Unterrichtsforschung sowie aus dem theoretischen Diskurs Uber Lehr- und Lernprozesse
(Einsiedler & Hardy, 2010, S. 200-201).

Allerdings lassen sich kognitiv aktivierende Unterrichtskonzeptionen dann als Reformpéda-
gogik verstehen, wenn man den Ausfiihrungen Tenorths (1994) folgt und den Blick auf die
Reformierung bzw. Modernisierung der Padagogik ,aus sich selbst heraus® richtet. Tenorth
(1994) versteht unter dem Begriff Reformpadagogik eine Padagogik, die sich durch ,,externe*

und ,.interne*“ Einfliisse (Tenorth, 1994) stets neu konstruiert und modernisiert. ,,Externe*
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Einfllsse sind vor allem gesellschaftliche, politische und wirtschaftliche Entwicklungen, die
verénderte Anforderungen und Erwartungen an Schule und Unterricht mit sich bringen und
die Umsetzung einer anderen Art von Padagogik erfordern. ,Interne” Einfliisse sind dagegen
der wissenschaftliche Diskurs und der Austausch zwischen padagogischen Akteuren. lhre
kritische Sicht auf die im jeweiligen Kontext vorherrschende Padagogik und die standige Re-
flexion bezliglich der padagogischen Anforderungen fiihren zu einem Reformwillen innerhalb
des wissenschaftlichen Diskurses. Insbesondere der zunehmende wissenschaftliche und empi-
rische Anspruch haben zu einer Modernisierung innerhalb der Padagogik beigetragen (Ten-
orth, 1994, S.588-589). Die Modernisierung der Padagogik bewegt sich dabei immer im
Spannungsfeld zwischen realen Gegebenheiten und wiinschenswerten Zielen. Reformerische
Bewegungen sind daher nicht nur gesellschaftlichen und politischen sowie wirtschaftlichen
Entwicklungen geschuldet, sondern werden auch durch die kritische Reflexion p&ddagogischer
Vorstellungen zum Lehren und Lernen durch entsprechende Akteure getragen. Sie fuhren
letztlich zu einer neuen Konstruktion der Péddagogik (Tenorth, 1994, S. 602).

Folgt man dieser Argumentationslinie, sind kognitiv aktivierende Unterrichtskonzeptionen
das Produkt einer sich standig reformierenden Padagogik, bedingt durch ,,externe* und ,,inter-
ne* Einflisse. Ausschlaggebend und als ,,externe* Einfllisse zu betrachten sind die wachsende
Bedeutung nationaler und internationaler Schulleistungsstudien und der damit einhergehende
politische und gesellschaftliche Druck, Unterricht zu reformieren. Schulleistungsstudien ha-
ben mit ihren Erkenntnissen maligeblich dazu beigetragen, den Blick wieder starker auf Un-
terrichtsprozesse zu lenken und die Frage nach der Unterrichtsqualitat als bedeutungsvollem
Indikator fir erfolgreiches schulisches Lernen starker in den Mittelpunkt zu riicken (Helmke,
2007a, S.31-32). Der wissenschaftliche Diskurs in padagogisch-psychologischen For-
schungsdisziplinen, v. a. in der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik sowie der empiri-
schen Lehr- und Lernforschung (vgl. Abschnitt 2.3), kann als ,,interner* Einfluss (Tenorth,
1994) verstanden werden. Der Diskurs erfolgt sowohl auf theoretischer wie empirischer Ebe-
ne und zwingt zu einer kritischen Reflexion der padagogischen Anspriiche und zu Reformen
in den jeweiligen Forschungsdisziplinen (Smick & Sheldon, 1961, S. 13). Im Ergebnis stellen
konstruktivistische Unterrichtskonzeptionen keinen umfassenden reformpéadagogischen An-
satz als Ausdruck einer gesellschaftskritischen Perspektive dar; sie kénnen aber als Antwort
auf einen kritischen Diskurs und als Instrument der Reformierung innerhalb der Padagogik
verstanden werden. Welche Sichtweisen die padagogisch-psychologischen Forschungsdiszip-
linen zu kognitiv aktivierenden Unterrichtskonzeptionen vertreten, wird in Abschnitt 2.3 na-

her beleuchtet.
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2.3 Ein interdisziplinares Konstrukt zwischen Allgemeiner Didaktik, Fachdi-
daktik und Lehr- und Lernforschung
Mit der Entwicklung, Gestaltung, und Effizienz von Lehr- und Lernprozessen beschéftigen
sich vor allem die Didaktik, die Fachdidaktik und die Lehr- und Lernforschung (Arnold &
Schmidt, 2007, S. 15; 2009; Klauer & Leutner, 2007, S. 5). Haufig rezipierte Studien sind in
diesem Zusammenhang z. B. TIMSS 1997, die Pythagoras-Studie (Klieme & Rakoczy, 2008)
oder die COACTIV-Studie (Baumert et al., 2011), deren Befunde wichtige Beitrdge zur Kon-
kretisierung von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen leisten (Bohl et al., 2012, S. 20; Einsiedler,
2010, S. 200; Vehmeyer, 2009, S. 10). Zu Fragen der Unterrichtsqualitat, insbesondere zu
konstruktivistischen Lehr- und Lernkonzeptionen, existiert immer noch ein hoher For-
schungsbedarf aus den verschiedenen Forschungsrichtungen (Baumert et al., 2011, S. 13;
Bohl et al., 2012, S. 9-12; Klieme & Rakoczy, 2008, S. 229). Hierbei vertreten die jeweiligen
Disziplinen unterschiedliche Perspektiven, die im Folgenden ndher beschrieben und anschlie-
Rend in Bezug zu kognitiv aktivierenden Unterrichtskonzeptionen gesetzt werden sollen.
Der Allgemeinen Didaktik geht es im Kern darum, vor dem Hintergrund normativer Anforde-
rungen an den Schulunterricht fachibergreifende Elemente einer effektiven Unterrichtsgestal-
tung zu finden. Sie formuliert unabhangig von Féachern oder Inhalten konkrete Handlungsop-
tionen und didaktische Malinahmen in Bezug auf Methoden, Medien, Sozialformen und Ziele
und bericksichtigt die Komplexitat schulischer Einflisse (Blomeke, 2008, S. 240; Klauer &
Leutner, 2007, S. 5-7; Rothland, 2008, S. 178-179). Fiur Rothland (2008) ist die Allgemeine
Didaktik eine Wissenschaft ,von der Praxis, fir die Praxis¢, die zwar theoretisch fundiert ist,
aber zu wenig Bezug zur eigentlich wissenschaftlichen Forschungspraxis hat und ihre vor-
herrschenden Modelle hinsichtlich Qualitat und Wirksamkeit nicht empirisch tberprift (ebd.,
S. 182). Ein klarer Vorteil der allgemeindidaktischen Sichtweise besteht aber darin, die Kom-
plexitat des Unterrichts und die vielféltigen Einflisse auf den Unterricht zu erfassen. Lehr-
und Lernprozesse werden umfassender und ganzheitlicher betrachtet und gesellschaftskritisch
hinterfragt (Terhart, 2002, S. 80; Ullrich, 2009, S. 202).
Einen ahnlich fachiibergreifenden Fokus hat die Lehr- und Lernforschung. Allerdings ist sie
weniger durch einen normativen Bezugsrahmen gepragt, sondern vielmehr an empirisch
nachweisbaren Wirkmechanismen und Zusammenh&ngen zwischen unterrichtlichen Merkma-
len interessiert (Helmke, 2017, S. 20-24). Dadurch hat sie — anders als die Allgemeine Didak-
tik — einen fokussierten Blick auf Unterrichtsprozesse. Ullrich (2009) kritisiert eben diese

konzentrierte Sichtweise auf den Input und den Output im Unterricht. Fir ihn kann die Kom-
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plexitat allgemeindidaktischer Forschungsfragen weder durch die Prozess-Produkt-Forschung
noch durch nationale wie internationale Schulleistungsmessungen in der Lehr-Lern-
Forschung hinreichend erfasst werden (Ullrich, 2009, S. 202). Der Vorteil der Lehr- und
Lernforschung besteht aber in ihrer empirischen Ausrichtung und den empirischen Belegen
effektiver Unterrichtsmerkmale. Terhart (2002) sieht groRe Gemeinsamkeiten zwischen der
Allgemeinen Didaktik und der Lehr- und Lernforschung. Beide Disziplinen verfolgen seiner
Meinung nach dasselbe Ziel, namlich Forschungsergebnisse flr das alltdgliche Lehrerhandeln
in konkrete Handlungsoptionen zu transformieren. Lediglich der Weg dahin ist ein anderer.
Wéhrend die Allgemeine Didaktik Unterrichtsmerkmale aus einem normativ-theoretischen
Diskurs heraus ableitet, will die Lehr- und Lernforschung ihre Erkenntnisse aus ihren For-
schungsbemuihungen erst dann fir die Lehrerbildung fruchtbar machen, wenn gesicherte Be-
funde aus den zuvor durchgefiihrten empirischen Studien vorliegen (Terhart, 2002, S. 81).

In den fachdidaktischen Disziplinen geht es vornehmlich um die didaktische und methodische
Gestaltung des Unterrichts unter Beriicksichtigung fachspezifischer Inhalte. Aus fachdidakti-
scher Perspektive lassen sich Aussagen Uber die Qualitat eines Fachunterrichts sowie Uber die
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen nur unter Beriicksichtigung fachspezifischer Inhalte
ermitteln (Arnold & Rofda, 2011, S. 25; Kohnlein, 2004, S. 140-143). Beispielsweise sind
Vertreter empirisch-fachdidaktischer Forschungsrichtungen der Meinung, dass die Merkmale
eines kognitiv aktivierenden Unterrichts vom jeweiligen Fach, den fachspezifischen Bildungs-
inhalten und -zielen sowie von der jeweiligen Bildungsstufe abhéngig sind und eine Konkreti-
sierung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts Aufgabe der Fachdidaktiken ist (Baumert,
2011, S. 13; Einsiedler & Hardy, 2010, S. 200; Klieme, 2008, S. 229).

Anders als in der Allgemeinen Didaktik sind die Fachdidaktiken und die Lehr- und Lernfor-
schung eher an empirischen Wirksamkeitsbelegen interessiert. Grenzen und Nutzen fachdi-
daktischer Disziplinen lassen sich dann gut erklaren, wenn man sie in Beziehung zur Allge-
meinen Didaktik setzt. Arnold und Schmidt (2007, S. 13-17) weisen auf die Symbiose zwi-
schen der Allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktik hin. Eine wichtige Aufgabe der Allge-
meinen Didaktik besteht darin, die Entwicklungen in den jeweiligen Fachdidaktiken zu analy-
sieren und das von den Fachdidaktiken gemeinsam geteilte Verstandnis von unterrichtlichen
Aspekten in ein fachibergreifendes Verstdndnis von Unterricht zu tbersetzen. Die Allgemei-
ne Didaktik kann darlber hinaus die jeweiligen Entwicklungen eines Faches unter dem As-
pekt der Gesamtentwicklung von Schule, Unterricht und schulischem Lernen in Beziehung
setzen. Die Fachdidaktiken hingegen kénnen mit ihrem fachspezifisch differenzierten Blick

an jene fachubergreifenden Merkmale anknupfen und eine domanenspezifische Prézisierung
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ausarbeiten, ohne den bereits bestehenden Konsens lber unterrichtliche Aspekte, z. B. etab-
lierte Unterrichtsmethoden oder didaktisches Basiswissen, wieder neu zu hinterfragen
(Arnold, Koch-Priewe & Lin-Klitzing, 2007, S. 29). Diese Symbiose zwischen Allgemeiner
Didaktik und Fachdidaktik auf3ert sich fir Arnold et al. (2007) vor allem im Konzept des ,,pe-
dagogical content knowledge* (PCK) (Schulman, 1985, vgl. ebd., S. 29), das die Integration
des fachlichen, fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Wissens vorsieht und mit dem
die Wissenskompetenz und Handlungsféhigkeit des Lehrenden ganzheitlich erfasst wird (ebd.,
S. 29).

Grenzen sind den verschiedenen Disziplinen dann gesetzt, wenn sie ausschlieRlich aus ihrer
eigenen Perspektive herausarbeiten und interdisziplindre Anknipfungspunkte nicht erkennen,
um Synergieeffekte herzustellen (Terhart, 2002; Ullrich, 2009). Interdisziplindre Forschungs-
arbeiten finden sich vor allem zwischen der Lehr- und Lernforschung und den Fachdidakti-
ken. Der empirische Anspruch beider Disziplinen und der konkrete Blick auf Unterrichtspro-
zesse der Lehr- und Lernforschung ermdoglichen es der Fachdidaktik, vor dem Hintergrund
fachspezifischer Lerninhalte und -ziele geeignete Lehr- und Lernszenarien doménenspezifisch
herauszustellen (Terhart, 2002). Kéller (2009) fuhrt diese hdufig gewahlte Forschungspartner-
schaft vor allem auf die Einfihrung von Bildungsstandards zuriick. Denn sie formulieren sehr
konkret die zu erwerbenden Kompetenzen und zu erreichenden Lernziele des jeweiligen Fa-
ches. Durch den starkeren Fokus auf die fachspezifischen Formulierungen von Bildungsstan-
dards verlagert sich die Perspektive von allgemeinen Unterrichtsinhalten hin zu konkreten
Facetten des Kompetenzaufbaus in den Fachern. Wirksame Lehr- und Lernmethoden hierfir
lassen sich am besten mit Modellen aus der Lehr- und Lernforschung herausarbeiten und em-
pirisch prifen (ebd., S. 49-50). Arnold et al. (2007) verweisen ebenfalls auf den Vorteil inter-
disziplinérer Forschungsansétze, insbesondere der Allgemeinen Didaktik:

Die Eigenstandigkeit des wissenschaftlich begriindeten Lernens in sogenannten
Domaéanen muss erganzt werden durch die Bezugnahme auf eine Ubergreifende
Theorie des unterrichtlichen Lehrens und Lernens, die eben nicht bereichsspe-
zifisch sein kann. Hier bieten sich sowohl die Allgemeine Didaktik wie die em-
pirische Lernforschung an. Dass jedweder Unterricht erziehen soll und erzie-
herisch wirkt (z.B. Erwerb von Sozialkompetenz, Integration von Schiilerinnen
mit besonderen Lernvoraussetzungen), verweist gleichfalls auf eine facher-
ubergreifende Konzeptbildung, die in den Fachdidaktiken prazisiert, jedoch
nicht ohne die Allgemeine Didaktik konzeptualisiert werden kann. (Arnold et
al., S. 41)

Blomeke und Muiller (2008) fordern eine starkere Verflechtung zwischen der Allgemeinen
Didaktik und der Lehr- und Lernforschung, da jede Disziplin aus ihrem forschungsspezifi-
schen Blickwinkel heraus wichtige Anforderungen an den Unterricht herausarbeiten kann und
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sich vor dem Hintergrund der Komplexitat unterrichtlicher Prozesse mit ihren vielfaltigen
Wechselbeziehungen die unterschiedlichen Sichtweisen zu einem sinnvollen Gesamtbild er-
géanzen lassen.

In neueren Forschungsansétzen zeichnet sich ihrer Meinung nach ohnehin schon eine starkere
Symbiose zwischen den verschiedenen Disziplinen ab, so dass prototypische Unterscheidun-
gen zunehmend schwerer fallen (Blémeke und Muller, 2008, S. 240-241, 253-254). Dies
lasst sich insbesondere in Forschungsansétzen feststellen, in denen kognitiv aktivierende Un-
terrichtsaspekte in den Blick genommen werden (Blomeke & Miiller., 2008; Bohl et al., 2012;
Kleinknecht, 2010; Kunter, et al., 2011; vgl. auch Abschnitt 2.6). Beispielsweise verbinden
Bohl et al. (2012) in ihrer Forschung zur Aufgabenkultur die Erkenntnisse aus der Lehr- und
Lernforschung mit Aspekten aus der Allgemeinen Didaktik und machen sie auf diese Weise
fur das Konstrukt kognitive Aktivierung fruchtbar. lIhr Ziel ist vor allem ein schulformspezifi-
scher Vergleich allgemeindidaktischer Merkmale mit konkretem Blick auf die Aufgabenkul-
tur. Blomeke und Mauller (2008) erfassen ebenfalls das Konstrukt und verbinden die Allge-
meine Didaktik mit der Lehr- und Lernforschung. lhre Videostudie konzentriert sich auf den
Oberstufenunterricht der Facher, Deutsch, Mathematik und Informatik. Die Ergebnisse hin-
sichtlich der sieben untersuchten Unterrichtsdimensionen — ,,Unterrichtszeit, Akteure, Sozial-
form, Aufgabenqualitat, Umfang, Inhalt und Form der verbalen Interaktion* (ebd., S.239-258)
— deuten auf spezifische Merkmalsauspragungen und unterschiedliche Unterrichtsmuster hin,
aus denen die Autoren konkrete Forschungsdesiderate fiir die beiden Disziplinen ableiten
(ebd., S. 239-258).

Fur Forschungen mit Blick auf konstruktivistische Lehr- und Lernszenarien bedeutet das, dass
jede Disziplin die Erforschung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts unter ihrer spezifi-
schen Sichtweise fur sich beanspruchen und auch begrinden kann. Eine fachspezifische Kon-
kretisierung kognitiv aktivierender Merkmale ist ebenso bedeutsam wie der Anspruch, fach-
ubergreifende Merkmale dieser Art herausstellen zu wollen. Interdisziplindre Forschungsan-
sétze nutzen die Synergieeffekte der jeweiligen Disziplinen und fordern zudem den Erkennt-
nistransfer zwischen den Forschungsrichtungen.

In der vorliegenden Arbeit wird ein allgemeindidaktischer Blickwinkel auf einen kognitiv
aktivierenden Unterricht eingenommen, denn der Argumentation Arnolds und Schmidts
(2007) folgend lassen sich auch Unterrichtsqualitditsmerkmale herausarbeiten, die fachuber-
greifend von Bedeutung sind. Mit dem allgemeindidaktischen Blick auf den Unterricht sollen
in der Arbeit ein breites theoretisches Verstdndnis entwickelt und eine empirische Untersu-

chung kognitiv aktivierender Unterrichtsmerkmale vorgenommen werden. MaRgebend hierfir
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sind die eingesetzten Konstrukte. Neben dem Konstrukt kognitive Aktivierung existiert das
artverwandte Konstrukt der kognitiven Strukturierung, deren definitorische Abgrenzung Ge-

genstand des folgenden Abschnitts ist.

2.4 Das Verhaltnis zwischen kognitiver Aktivierung und kognitiver Strukturie-
rung
Die kognitive Strukturierung ist wie oben erwahnt ein mit der kognitiven Aktivierung artver-
wandtes Konstrukt. Beide basieren lerntheoretisch auf konstruktivistischen Annahmen aus der
Kognitions- und Entwicklungspsychologie sowie der Unterrichtsforschung. Dennoch weisen
die Konstrukte spezifische Charakteristika auf.
Das Konstrukt der kognitiven Strukturierung fokussiert Malinahmen im Unterricht, die ,das
Denken® bei den Lernenden (vor-)strukturieren. Das impliziert, dass Lehrkréafte mit ihrer Un-
terrichtsgestaltung kognitive Vorgéange und den Aufbau kognitiver Strukturen bei Lernenden
gezielt fordern und steuern kénnen (Einsiedler & Hardy, 2010, S. 195; Hardy, 2012, S. 51).
Im Forschungsfokus stehen das Professionswissen und die Handlungskompetenzen der Leh-
renden, die den Unterricht den Lernvoraussetzungen entsprechend kognitiv strukturiert gestal-
ten sollen (Einsiedler & Hardy, 2010, S. 198-200). Kleickmann (2012) spricht von einer in-
haltlichen Strukturierung, die sowohl organisatorische Malinahmen im Sinne eines guten
Klassenmanagements als auch MalRnahmen zur Strukturierung und Aufbereitung des Lernge-
genstandes umfasst (Kleickmann, 2012, S. 6-8).
Einsiedler und Hardy (2010) unterscheiden verschiedene Strukturierungsvarianten, die den
Bezug zwischen Strukturierungsmalinahmen im Unterricht und dem Einfluss auf kognitive
Prozesse der Lernenden verdeutlichen. Neben der bereits erwahnten Strukturierung des Lern-
gegenstandes sind die Férderung der Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden durch
strukturierte Lehrstrategien, gezielte Instruktionen der Lehrkraft sowie die gewéhlte Unter-
richtsform bedeutende Aspekte eines kognitiv strukturierten Unterrichts. Entscheidend fir
einen kognitiv strukturierten Unterricht sind aber MaRnahmen der Lehrkraft, die kognitive
Prozesse bei den Lernenden einleiten und ,das Denken‘ der Lernenden in eine bestimmte, auf
das Unterrichtsziel hin orientierte Richtung lenken (Einsiedler & Hardy, 2010, S. 197-198).
Hardy (2012) versteht unter dem Konstrukt kognitive Strukturierung eine Facette des im
anglo-amerikanischen Raum verbreiteten Konzepts Scaffolding, das auf sozial-
konstruktivistischen Annahmen basiert; d. h., zentral ist die Umsetzung situationsspezifischer
Lehrstrategien im Interaktionsgeschehen zwischen Lehrenden und Lernenden. Bei den Ler-

nenden sollen insbesondere metakognitive, kognitive und affektiv-motivationale Prozesse
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gefordert werden. Eben solche (ibergreifenden Lernprozesse sind zentraler Bestandteil eines
kognitiv strukturierten Unterrichts (Hardy, 2012, S. 52-53). Insbesondere schwachere Lerner
profitieren von einem kognitiv strukturierten Lernen, da gerade bei diesen die Fahigkeit zum
selbststandigen Lernen ohne jegliche Unterstlitzungsmalinahmen wenig ausgepragt ist und ein
gering strukturierter Unterricht nicht immer zum gewdnschten Lernerfolg fiihrt (Einsiedler &
Hardy, 2010, S.197, 202-204). Hardy (2012) fordert vor allem experimentelle, quasi-
experimentelle sowie langsschnittlich angelegte Studien zum Konstrukt, um verléssliche Aus-
sagen Uber die Wirkung eines kognitiv strukturierten Unterrichts treffen zu konnen (Hardy,
2012, S. 59-60).

Das Konstrukt kognitive Aktivierung umfasst hingegen MalRnahmen, die die kognitiven Pro-
zesse der Lernenden aktiveren. In einem kognitiv aktivierenden Unterricht werden vor allem
komplexe und problemlésungsorientierte Aufgabenstellungen ein- und der aktive und diskur-
sive Austausch zwischen den Lernenden, aber auch zwischen Lehrendem und Lernenden um-
gesetzt. Die Rolle der Lehrkraft variiert zwischen starker instruktionalen und eben starker
unterstiitzenden Lehrphasen. Dadurch sollen die Lernenden kognitiv aktiviert werden und sich
selbststandig Wissensstrukturen aufbauen konnen (Messner, 2009, S. 143-144; vgl. auch Ab-
schnitt 2.5).

Die Konstrukte unterscheiden sich vor allem durch ihren spezifischen Blick auf die Lehren-
den und Lernenden — wobei der zentrale Unterschied des kognitiv aktivierenden Unterrichts
im Vergleich zu einem kognitiv strukturierten Unterricht in der Eigenleistung der Lernenden
liegt, wenn es darum geht, sich ihre kognitiven Prozesse selbststandig zu strukturieren und
Wissen aufzubauen. Zudem ist nicht die Lehrkraft die zentrale Figur im Lehr- und Lernpro-
zess, sondern der Lernende mit seinen kognitiven Aktivitaten. Gemeinsamkeiten zeigen sich
im theoretisch-konstruktivistischen Lernverstandnis. Fur Kleickmann (2012) sind die beiden
Aspekte kognitive Aktivierung und inhaltliche Strukturierung zentrale Elemente der Unter-
richtsgestaltung. Er betont die Notwendigkeit einer ausgewogenen Balance zwischen einem
aktivierenden und einem strukturierten Unterricht und sieht die beiden Konstrukte als
,»gleichberechtigte Partner” (Kleickmann, 2012, S. 8). Einsiedler und Hardy (2010) sind der
Meinung, dass die kognitive Strukturierung und die kognitive Aktivierung zwei Perspektiven
auf den Unterricht erlauben (Einsiedler & Hardy, 2010, S. 201). Allerdings ist ihrer Meinung
nach das Konstrukt der kognitiven Aktivierung ein fachdidaktisches, das in Bezug auf das
fachspezifische Lernziel operationalisiert wird. Das Konstrukt kognitive Strukturierung lasst
sich hingegen fachtibergreifend operationalisieren, da die StrukturierungsmalRnahmen unab-

héngig vom fachspezifischen Lernziel im Unterricht integrierbar sind. Sie schlussfolgern, dass
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Aspekte der kognitiven Aktivierung nur Teilelemente eines kognitiv strukturierten Unterrichts
sein konnen (Einsiedler & Hardy, 2010, S. 200).

Wie bereits in Abschnitt 2.3 beschrieben, wird in der vorliegenden Arbeit eine fachibergrei-
fende Perspektive auf einen kognitiv aktivierenden Unterricht eingenommen und entgegen der
Position von Einsiedler und Hardy (2010) davon ausgegangen, dass sich ein kognitiv aktivie-
render Unterricht unabhdngig vom Fach und vom fachspezifischen Lernziel operationalisieren
lasst. Dadurch lassen sich Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts als eine spezifi-
sche Sichtweise auf Unterricht auffassen, die unabhdngig von anderen, artverwandten Kon-
zepten betrachtet werden kdnnen.

2.5 Aspekte und Ziele einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung

Auf den Unterricht bezogen zielen moderat konstruktivistische Lerntheorien darauf ab, dass
sich Lernende ihr Wissen mdglichst aktiv und eigenverantwortlich aneignen. Dementspre-
chend gestalten sich die Aufgaben, die Instruktionen der Lehrenden und auch die Interaktio-
nen zwischen Lernenden im Unterricht. Aus einer konstruktivistischen Perspektive ist Unter-
richt dann erfolgreich, wenn er die schulerseitigen Lernvoraussetzungen berticksichtigt und
die Lernenden dahingehend kognitiv aktiviert, dass sie ein ,tiefergehendes Verstandnis* (Lip-
owsky, 2009, S. 93) des Lerninhaltes aufbauen (Dvorak et al., 2004, S. 26-29; Messner, 20009,
S. 139-141). Um zu verdeutlichen, wie sich ein moderat konstruktivistischer Unterricht kon-
zeptionell umsetzen l&sst, sollen exemplarisch die beiden Ansdtze von Reinmann und Mandl
(2006) sowie Messner (2009) vorgestellt werden.

Reinmann und Mandl (2006) vereinen mit ihrem Ansatz des Problemorientierten Lernens
Aspekte des Situierten Lernens und des Instructional Designs. Lernen wird von ihnen als zyk-
lischer Prozess verstanden, dessen Beginn die Konfrontation mit einem Problem kennzeichnet
und der sich dann durch die weiterfiilhrende Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
fortsetzt, z. B. durch das Einbringen von Ideen, das Betrachten des Problemgegenstandes aus
mehreren Perspektiven sowie das Aufarbeiten, Vertiefen und Evaluieren des erarbeiteten Wis-
sens. Die Autoren sprechen sich fir einen wechselseitigen Einsatz von instruktionalen Lehr-
phasen und aktiv-konstruktiven Lern- und Ubungsphasen aus, wobei Haufigkeit und Umfang
dieser Phasen von den jeweiligen Lernzielen und -voraussetzungen abhéngen (Reinmann &
Mandl, 2006, S. 613-658). Voraussetzung flr einen solchen Unterricht ist die Fahigkeit der
Lernenden, ihren eigenen Lernprozess einzuschatzen und auch zu gestalten; d. h., sie missen
ihren Lernprozess selbststdndig planen und steuern, neues Wissen ausreichend tiben und auch

bereits bekanntes Wissen mit neuem Wissen in Verbindung bringen kénnen (Dvorak et al.,
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2004, S. 28-29; Hasselhorn & Gold, 2006, S. 54-56). Weitere wesentliche Voraussetzungen
fiir die Umsetzung eines problemorientierten Unterrichts sind die Motivation der Lernenden,
sich mit einem Problem intensiv auseinanderzusetzen, Frustrationstoleranz in Bezug auf den
Umgang mit Misserfolgen aushalten zu kdnnen sowie die Kooperationsbereitschaft, Aufgaben
auch gemeinschaftlich 16sen zu wollen. Die Lehrkraft variiert die von ihr ausgehenden Impul-
se entsprechend der Unterrichtssituation, von starker anleitenden und strukturierten Instrukti-
onen bis hin zu eher punktuell unterstiitzenden und beratenden MalRnahmen (Reinmann &
Mandl, 2006, S. 613-658).

Messner (2009) orientiert sich an empirischen Befunden aus der Unterrichtsforschung und
arbeitet neun Kernelemente einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung heraus, die er als sich
erganzende und variabel einzusetzende Module begreift:

(1) Lernen durch aktive Konstruktion,

(2) Problemorientierung des Unterrichts,

(3) neue Aufgabenkultur,

(4) erprobendes Handeln ermdglichen,

(5) ,.Meisterlehre — ein Rahmenkonzept fir professionelles Handeln von Lehrkraften,
(6) Ko-Konstruktion in der Gruppe,

(7) Kompetenzstufen,

(8) Metakognition,

(9) Uben als Durcharbeiten (Messner, 2009, S. 145-158).

Inhaltlich existieren Uberschneidungen mit den Aspekten von Reinmann und Mandl (2006).
Zentrale Bausteine fir einen kognitiv aktivierenden Unterricht sind gemal Messner (2009)
die problemorientierte Aufgabenstellung, das Einbringen von Vorwissen der Lernenden sowie
das intensive, moglichst selbststdndige Auseinandersetzen mit dem Lerngegenstand. Das Rol-
lenverstandnis der Lehrkraft ist situationsangemessen, der Unterricht lernerorientiert und
adaptiv.

Basierend auf kognitionspsychologischen Ansatzen zur Aktivierung von Lernenden vertreten
Reinmann und Mandl (2006) die Vorstellung eines zyklischen Lernprozesses. Messners
(2009) Ansatz ist modular aufgebaut und ful3t auf Befunden der empirischen Unterrichtsfor-
schung. Seine Bausteine sollen in Abhéngigkeit von dem Lernziel und den Lernvoraussetzun-
gen der Lernenden im Unterricht variabel eingesetzt werden; d. h., je nach Lernziel und Lern-
voraussetzungen werden die einzelnen Module mehr oder weniger in den Unterricht integriert
(Messner, 2009, S. 137-138). Beide Ansatze sehen eine adaptive Unterrichtsgestaltung vor,
die situationsbezogen den Lernzielen, den Unterrichtsinhalten und den Lernbedurfnissen der
Lernenden entspricht. Von den jeweiligen Gegebenheiten abhangig ist auch die Frage, ob der

Unterricht eher lehrerlastig instruktional und strukturiert aufzubauen ist, oder ob ein offener
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Unterricht mit eigenverantwortlichen Lern- und Arbeitsphasen durchgefiihrt werden kann.
Die Tatigkeiten der Lehrkraft variieren von leitenden Handlungen und Anleitungen bis hin zu
punktuellen und individuellen UnterstiitzungsmalRnahmen im Sinne eines Coaches. Grund-
sétzlich wird aber in einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung das selbststandige und ent-
deckende Lernen gefordert, wodurch den Lernenden mehr Raum und Verantwortung fur ihren
eigenen, aktiven Wissensaufbau zugesprochen wird. Um flexible und anwendbare Wissens-
strukturen aufzubauen, sind problemorientierte Aufgabenstellungen und eine moglichst viel-
faltige und intensive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand mal3gebend, aber auch die
Aktivierung des Vorwissens flr die Wissensvernetzung sowie ko-konstruktive Lernformen in
Gruppen. Voraussetzung fur die Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung sind
ein Mindestmal an Motivation und Kompetenzen, wenn es darum geht, Lernprozesse selbst-
standig zu initiieren.

Daruber hinaus sollen im Rahmen einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung fachubergrei-
fende Kompetenzen und Lernziele vermittelt werden: Der vornehmliche Auftrag von Schule
und Unterricht umfasst die Vermittlung fachspezifischen Wissens, die Entwicklung fachiiber-
greifender und allgemeiner Kompetenzen sowie die Férderung der individuellen Personlich-
keit der Lernenden (Bloom, 1969, S. 138). Zusétzliche und eher informelle Lerneffekte erge-
ben sich durch eine schulspezifische Erziehungs- und Sozialisationskultur (Helmke, 2007a,
S. 20). Ein moderner Unterricht soll die Lernenden in ihrem Wissen und ihren Kompetenzen
so fordern, dass eine anschlussfahige Bildung im Sinne eines lebenslangen Lernens méglich
wird. Erreicht werden soll dies vor allem durch die Umsetzung herausfordernder Lehr- und
Lernszenarien, die Lernenden helfen, sich Wissensstrukturen aufzubauen, die in verschiede-
nen Handlungssituationen eingesetzt werden konnen (Bloom, 1969, S. 137-139). Weinert
(2000b) formuliert sechs fundamentale Bildungsziele eines modernen Schulsystems, die all-
gemeine kognitive Fahigkeiten sowie Personlichkeitsmerkmale ausdriicken und die Grundla-
ge fur ein lebenslanges Lernen bilden sollen:

(1) Erwerb intelligenten Wissens,

(2) Erwerb anwendungsbezogenen Wissens,
(3) Erwerb von Schlusselqualifikationen,
(4) Erwerb von Lernkompetenzen,

(5) Erwerb sozialer Kompetenzen,

(6) Wertorientierungen (Weinert, 2000D).

Fir ein lebenslanges selbststdndiges Lernen sind insbesondere die ersten beiden Kompetenzen
fur Weinert (2000b) relevant. Der Erwerb dieser Kompetenzen setzt allerdings eine entspre-

chende Unterrichtsgestaltung voraus, in der ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen schiiler-
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und lehrerorientiertem Unterricht besteht und Lernende stdndig motiviert sind, sich mit Sach-
verhalten intensiv auseinanderzusetzen. Ein moderner Unterricht vermittelt daher nicht nur
Lehrinhalte, sondern ist auch kompetenzorientiert. Es stellt sich die Frage, ob ein kognitiv
aktivierender Unterricht prinzipiell kompetenzorientiert ist bzw. als entsprechendes Konzept
zum Erwerb der genannten Kompetenzen angesehen werden kann.

Leuders und Holzépfel (2011) sehen zwischen den Konstrukten kognitive Aktivierung und
Kompetenz eine enge Verbindung (Leuders & Holzapfel, 2011, S. 2). Ahnlich wie es Weinert
(2000b) formuliert, umfasst das Konstrukt Kompetenz fir die Autoren drei wesentliche Lern-
ziele:

(1) Erwerb fachspezifischen Wissens,

(2) Erwerb allgemeiner Kompetenzen, wie z. B. Problemldsen oder metakognitive Stra-
tegien,

(3) Erwerb von Uberzeugungen, wie z. B. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen oder Ein-
stellungen zur Nutzlichkeit eines Faches (Leuders & Holzépfel, 2011).

Fur sie ist ein kompetenzorientierter Unterricht vom Lernziel hergedacht, und die Kompeten-
zen sind nur mit entsprechenden aktivierenden Unterrichtsmalinahmen zu erwerben, zu denen
insbesondere herausfordernde und komplexe Aufgabenstellungen gehéren. Ein kognitiv akti-
vierender Unterricht beinhaltet fiir Leuders und Holzé&pfel (2011) spezifische Lehr- und Lern-
strategien, die hauptsachlich auf den Aufbau komplexer kognitiver Strukturen sowie die
Transferfahigkeit des Wissens abzielen (Leuders & Holzépfel, 2011, S. 2-3). Die Fahigkeiten,
die im Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts erworben werden, sind nicht als
Lernziele definiert — da sie Teil des Lernprozesses sind, und nicht das Ergebnis. Genau hierin
sehen die Autoren die enge Verbindung zwischen den beiden Konstrukten. Denn ein kognitiv
aktivierender Unterricht kann mit seinen lernwirksamen Unterrichtsstrategien eine Unter-
richtskonzeption fur einen kompetenzorientierten Unterricht sein, um die von Weinert
(2000b) und Leuders und Holzépfel (2011) beschriebenen Kompetenzen zu erwerben. Umge-
kehrt lassen sich die im Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts zu erwerbenden
Kompetenzen auch als Lernziele definieren und kénnen — im Sinne eines kompetenzorientier-
ten Unterrichts — das Ergebnis des Lernprozesses sein.

Studien zur Unterrichtsqualitat betrachten unterschiedliche Aspekte eines kognitiv aktivieren-
den Unterrichts. Zudem existieren verschiedene methodische Ansétze. Beispielsweise werden
im Rahmen von Schulleistungsuntersuchungen oder experimentell bzw. quasi-experimentell
angelegten Studien empirische Belege flr die Wirksamkeit kognitiv aktivierender Lernumge-

bungen erfasst (vgl. Abschnitt 2.6).
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2.6 Forschungsbefunde

Die Forschung zu kognitiv aktivierenden Lernumgebungen ist durch eine Studienvielfalt ge-
kennzeichnet. Die Arbeiten variieren in Design, Methodik und gewahlter Forschungsperspek-
tive. Neben Studien mit deskriptiv-explorativem Charakter existieren Untersuchungen, die die
Wirkung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts auf Leistung, Motivation oder Selbstwirk-
samkeitsliberzeugungen der Lernenden messen. Die Arbeiten unterscheiden sich auch in ihren
fach- oder allgemeindidaktischen Ansdtzen sowie den zu betrachtenden Aspekten (z. B. das
Lehrerverhalten, das Schulerverhalten oder Aspekte des Lerngegenstandes). Forschungskriti-
sche Arbeiten wie diejenigen von Clausen (2002) oder Praetorius (2013) setzen sich im Rah-
men der Unterrichtsqualitatsdebatte auch mit Fragen der Validitat des Konstrukts auseinander.
Aufgrund der vielfaltigen Forschungsansétze lassen sich jedoch kaum eindeutige Aussagen
uber zentrale Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts oder aber dessen Wirksamkeit
treffen (Kleinknecht, 2010, S. 71; Praetorius, 2013, S. 13). Allerdings lassen die vielen For-
schungsvorhaben darauf schlieflen, dass kognitiv aktivierende Lernumgebungen ein bedeut-
sames Konzept im wissenschaftlichen Diskurs tber Unterrichtsqualitat sind und ein entspre-
chender Forschungsbedarf existiert. Nachfolgend werden zentrale Befunde entlang for-
schungsrelevanter Aspekte vorgestellt.

2.6.1 Aspekte des Lehrerverhaltens

Es existieren zahlreiche Studien, die die Lehrkraft als zentralen Akteur eines kognitiv aktivie-
renden Unterrichts sehen und Aspekte des Lehrerhandelns wie das Wissen und Kénnen einer
Lehrkraft betrachten. Dariiber hinaus steht im Forschungsinteresse, wie sich die Lehrmotiva-
tion und die subjektiven Uberzeugungen auf die Unterrichtsgestaltung auswirken und welche
hiervon abhangigen Effekte sich hinsichtlich Lernerfolg und Lernmotivation bei Lernenden
ergeben.

Zentrale Befunde lassen sich den Untersuchungen entnehmen, die im Rahmen des COAC-
TIV-Programms entstanden sind. Bei den Analysen zur Lehrerprofession wird die Wirkung
des Fach-, des fachdidaktischen und des allgemeinen padagogischen Wissens (PCK, vgl.
Schulman, 1985) auf die schulischen Leistungen Lernender und auf die Implementierung ei-
ner kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur untersucht und als Indikator fiir einen qualitativ
anspruchsvollen Unterricht gesehen. Es zeigt sich, dass das Fachwissen im Vergleich zu den
anderen beiden Kompetenzbereichen kein entscheidender Indikator fir die Lernleistung der
Lernenden zu sein scheint. Positive Effekte auf den Lernerfolg konnten hingegen bei Lehr-

kraften mit ausgepragtem fachdidaktischem Wissen nachgewiesen werden, die tendenziell
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eher kognitiv aktivierende Aufgaben in ihren Unterricht implementieren (Baumert & Kunter,
2011b, S. 163-192).

Ahnliche Ergebnisse berichten Olszewski, Neumann, Fischer und Héttecke (2010). In ihrer
Studie untersuchen sie die Wirkung des fachdidaktischen Wissens von Physiklehrkréften auf
die kognitive Aktivierung und die Kompetenz der Lernenden im Unterricht. Im direkten Ver-
gleich zwischen erfahrenen Lehrkraften (Lehrkrafte mit hoher fachdidaktischer Kompetenz;
auch Experten) und Berufsanfangern (Lehrkrafte mit wenig fachdidaktischer Kompetenz;
auch Novizen) zeigte sich mit zunehmender Lehrerexpertise vor allem bei der Umsetzung des
prozeduralen Wissens die positive Wirkung auf den Aktivierungsgrad im Unterricht und den
Lernerfolg bei den Schilern (Olszewski et al., 2010, S. 374-376).

Weitere Studien betrachten die subjektiven lerntheoretischen Uberzeugungen von Lehrkraf-
ten, in der Annahme, dass mentale Uberzeugungen sowie konkrete Vorstellungen tiber didak-
tische Abléaufe das Lehrerhandeln im Unterricht entscheidend beeinflussen. In den Untersu-
chungen werden oft zwei Lehrertypen idealtypisch gegeniberstellt:

Lehrkrafte mit konstruktivistischen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen forcieren eine
moglichst selbststandige Auseinandersetzung mit dem Lernstoff durch die Lernenden. Dem-
entsprechend gestalten sie einen im Sinne Lipowskys (2009) kognitiv aktivierenden Unter-
richt; sie sehen sich in ihrer Rolle eher als Mediatoren, setzen gezielt Instruktionsimpulse und
initileren einen diskursiven Unterrichtsstil (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011,
S. 238-239). Dem gegeniiber stehen Lehrkrafte, die der Uberzeugung sind, dass Lernen ein
eher rezeptiver Informationsverarbeitungsprozess ist und Wissensvermittlung durch das Ein-
wirken der Lehrkraft maligeblich gesteuert werden kann. Der Unterrichtsablauf gestaltet sich
mit Ubungs- und Wiederholungsphasen. Voss, Kleickmann, Kunter und Hachfeld (2011)
konnten in ihren Untersuchungen die beiden Lehrertypen — mit entweder konstruktivistischen
oder rezeptiv lerntheoretischen Uberzeugungen — empirisch belegen. Statistisch gesehen be-
steht aber keine Unabhdangigkeit zwischen diesen Typen. Daraus schlussfolgern die Autoren,
dass trotz einer dominierenden lerntheoretischen Uberzeugung einer Lehrkraft alle intraspezi-
fischen Uberzeugungen in einer ,,funktionalen Balance* (\Voss et al., 2011, S. 249) zueinander
stehen; d. h., je nach Unterrichtssituation dominiert jene lerntheoretische Uberzeugung, die
die Lehrkraft hinsichtlich Lehrstrategie und Lernziel als effizient einstuft. Darliber hinaus
deuten die Ergebnisse auf eine auf die jeweilige Orientierung ausgerichtete Unterrichtsgestal-
tung hin; Lehrkrafte mit einer konstruktivistischen Uberzeugung setzen gegeniiber Lehrkraf-
ten mit eher transmissiven Vorstellungen haufiger kognitiv aktivierende Aufgaben ein. In den

Analysen zur Wirkung auf die Lernleistung zeigte sich ein entsprechend positiver Effekt auf
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die Schilerleistung zu Gunsten der konstruktivistischen Orientierung und Unterrichtsgestal-
tung (Voss et al., 2011, S. 245-249). Staub und Stern (2002) berichten &hnliche Effekte von
Lehrertiberzeugungen auf das Lehrerhandeln im Unterricht. Ihre Befunde deuten darauf hin,
dass eine hoher ausgepragte konstruktivistische Orientierung bei den Lehrkraften mit dem
vermehrten Einsatz von kognitiv anspruchsvollen Aufgaben einhergeht. Leuchter (2009)
konnte keine positiven Effekte nachweisen, die auf bessere Schiilerleistungen bei Lehrkréften
mit eher konstruktivistischen Lernvorstellungen hindeuten.

Welchen Einfluss die Lehrermotivation auf unterrichtliches Handeln hat, l&sst sich bei Kunter
(2011a) ableiten. Im Forschungsfokus steht hier die Frage, ob sich die Motivation einer Lehr-
kraft als stabiles Personlichkeitsmerkmal erweist und welche Bedeutung dies flr die Unter-
richtsqualitat und fiir die Schilerleistung hat. Ausgehend von der Annahme zweier Motivati-
onstypen, 1) Enthusiasmus fur den Unterricht und 2) Enthusiasmus flr das Fach, zeigen sich
vor allem bei Lehrkréften mit hohem Enthusiasmus fir den Unterricht positive Effekte auf die
Unterrichtsgestaltung, auf die Schulerleistung sowie die Schulermotivation. Wéhrend Lehr-
krafte an Gymnasien im Vergleich zu anderen Schulformen die gréf3te Fachmotivation auf-
weisen, deuten die Befunde zudem auf eine zeitliche Variabilitdt von Enthusiasmus hin; so
sind altere Lehrkrafte weniger enthusiastisch als ihre jiingeren Kollegen und Kolleginnen, und
Lehrkréafte sind altersunabhangig im Verlauf ihrer Karriere und je nach Kontext nicht immer
gleich stark motiviert. Kunter (2011a) restimiert, dass die Motivation kein stabiles Personlich-
keitsmerkmal sein kann und insbesondere die Motivation, zu unterrichten und mit Lernenden
zu interagieren, neben dem fachdidaktischen Wissen einen wesentlichen Aspekt fur erfolgrei-
chen Unterricht darstellt (Kunter, 2011a, S. 259-276).

2.6.2 Aspekte des Lerngegenstandes bzw. der Aufgabenbeschaffenheit

Aufgaben sind ein zentrales vermittelndes Instrument zwischen Lehrenden und Lernenden;
denn durch sie werden Lerninhalte sowie Lernziele konkretisiert. Die Funktion von Lern- und
Ubungsaufgaben liegt darin, Lernprozesse in Gang zu setzen und Wissensstrukturen bei den
Lernenden aufzubauen oder zu festigen. Daneben werden sie auch als diagnostische Instru-
mente und zur Leistungstberprufung eingesetzt. Die didaktischen Anforderungen einer Auf-
gabe werden zunachst durch die Lehrkraft und ihr aufgabenbezogenes Handeln im Unterricht
gesteuert. Je nach Einbettung der Aufgabe in den Unterrichtskontext, Begleitung bei der Auf-
gabenbearbeitung oder Besprechung der Aufgaben kann die didaktische Umsetzung variieren
(Bohl et al., 2012; Hillje, 2011; Leuders, 2009).
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Im Zusammenhang mit kognitiv aktivierenden Aufgaben wird hdufig der Begriff Aufgaben-
kultur gebraucht (Bohl et al., 2012; Kleinknecht, 2010; Leuders, 2009). Damit sind neben den
inhaltlichen Aspekten einer Aufgabe ihre didaktische Einbettung in den Unterricht sowie das
aufgabenbezogene Lehrerhandeln und der Umgang mit der Aufgabe durch die Lernenden
gemeint. Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Forschungsansatze zur Aufgabenkultur
existieren beispielsweise in Bezug auf die Entwicklung von Test- und Diagnoseaufgaben.
Leutner, Fischer, Kauertz, Schabram und Fleischer (2008) sprechen sich fiir eine bessere fach-
inhaltliche und fachdidaktische Abstimmung zwischen Lern- und Testaufgaben im Fach Phy-
sik aus, um den bestmdglichen Effekt fur den Lernerfolg zu erzielen. Schabram (2007) diffe-
renziert in ihren instruktionspsychologischen Analysen im Fach Physik zwischen:

(1) Wissensaufgaben: Wissen und Fakten wiedergeben, sich erinnern,

(2) Verstehensaufgaben: Wissensinhalte verstehen, z. B. durch Erkl&ren und Begriinden,
und

(3) Anwendungsaufgaben: Wissen transferieren, Schlussfolgerungen ziehen (Schabram,
2007).

Die verschiedenen Aufgabentypen lassen sich nach ihrem kognitiven Anforderungsniveau
von einem eher niedrigen bis zu einem hohen Level einordnen (Schabram, 2007, S. 76-83).
Schabrams (2007) Befunde deuten darauf hin, dass Wissensaufgaben schulformubergreifend
am hdufigsten im Unterricht zur Anwendung kommen; Aufgabenarten mit dem Anspruch,
Wissen zu transferieren oder das Ziehen eigener Schlussfolgerungen seitens der Lernenden,
werden weniger haufig und tendenziell eher von Lehrkraften an Gymnasien gestellt. Lehrkraf-
te an Hauptschulen hingegen integrieren eine hohe Anzahl an Aufgaben mit einem niedrigen
kognitiven Anspruch.

Dass eine groRBe Anzahl an gestellten Aufgaben nicht immer zu dem gewinschten Lernerfolg
fihrt, belegen Jatzwauk, Rumann und Sandmann (2008) in ihrer Arbeit. In ihrer quasi-
experimentellen Videostudie untersuchten sie den zeitlichen Umfang und das kognitive An-
forderungsniveau von Lernaufgaben im Biologieunterricht an Gymnasien sowie deren Wir-
kung auf den Lernzuwachs bei Lernenden. Aus den Befunden lasst sich ableiten, dass das
Vorwissen der Lernenden einen entscheidenden Einfluss auf den Lernzuwachs hat. Gerade
bei Lernenden mit einem geringen Vorwissen wirkt sich eine zu groRe Anzahl an Aufgaben
lernhnemmend aus. Zudem weisen die Befunde darauf hin, dass tendenziell eher Aufgaben
gestellt werden, die einen rezipierend-darstellenden Charakter aufweisen, im Sinne
Schabrams (2007) also reine Wissensaufgaben reprasentieren, und weniger Aufgaben einge-
setzt werden, die einen Anwendungs- und Transfercharakter besitzen. Neben einem dosierten

Aufgabeneinsatz mit einer ausreichenden Bearbeitungszeit sprechen sich die Autoren in ihrem
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Resumee flr den Einsatz von kognitiv anspruchsvolleren Aufgabenstellungen aus, die ein
divergentes und vernetztes Denken und damit die Fahigkeit, komplexe Probleme zu l6sen,
fordern.

Kleinknecht (2010) untersucht in seiner Studie fachlbergreifende Aspekte der Aufgabenkultur
an Hauptschulen. In seiner Untersuchung kommt dem Grad der kognitiven Aktivierung eine
besondere Bedeutung zu, da ein kognitiv aktivierender Unterricht — so die Annahme — insbe-
sondere dann zur Leistungsentwicklung bei Lernenden beitragen kann, wenn komplexe Lern-
ziele, wie z. B. Aufbau/Steigerung der Problemlésekompetenz, verfolgt werden. Aus den Be-
funden der im Rahmen der Studie gefuhrten Lehrerinterviews und den niedrig- bis hochinfer-
enten Unterrichtsbeobachtungen konnte Kleinknecht (2010) verschiedene Aufgabenkriterien
und Interaktionshandlungen der Lehrkréfte an Hauptschulen identifizieren. Hierzu zahlen die
Funktion der Aufgaben (z. B. Einfuhrung in ein Thema oder vertiefende Bearbeitung eines
Themas durch Problemldsen), die Aufgabenstruktur in Bezug auf die Transparenz des Lern-
ziels sowie das Potenzial zur kognitiven Aktivierung einer Aufgabe. Im Hinblick auf das Leh-
rerhandeln sind es strukturierte Handlungen, z. B. das Zusammenfassen der Ergebnisse einer
Aufgabe, und aktivierende Handlungen, z. B. durch die Aufforderung, zu diskutieren oder das
Vorwissen einzubringen (Kleinknecht, 2010, S. 252).

Jordan et al. (2008) berichten die Befunde ihrer Studie, die im Rahmen des COACTIV-
Projekts durchgefiihrt wurde. Geschulte Rater beurteilten mit Hilfe eines Aufgabenklassifika-
tionsschemas eine reprasentative Anzahl an Aufgaben (Klassenarbeiten, Hausaufgaben und
Einstiegsaufgaben) aus verschiedenen Schulformen der Jahrginge 9 und 10. Die Differenzie-
rungen in fachliche und fachdidaktische Kategorien und Niveaustufen erlauben Riickschlisse
auf das Potenzial der Aufgaben, Lernende kognitiv zu aktiveren. Insbesondere die Kategorien
,mathematisches Modellieren®, ,,Offenheit fiir Losungswege* und ,,Komplexitdt der Aufga-
be* (ebd., 2008, S. 87-91) gelten als Indikatoren fiir den Grad der Aktivierung. Die Ergebnis-
se deuten auf eine in den untersuchten Stichproben eher homogene Aufgabenstruktur mit ei-
nem niedrigen Aktivierungsgrad hin. Insbesondere Lehrkréfte an Gymnasien oder Lehrkrafte,
die fachdidaktisch versiert sind, setzen eher Aufgaben mit einem hohen Potenzial zur kogniti-

ven Aktivierung ein.

2.6.3 Wirksamkeit eines kognitiv aktivierenden Unterrichts auf Lernende
Aspekte, die einen kognitiv aktivierten Zustand bei den Lernenden signalisieren, kdnnen bei-
spielsweise ein sichtbar gesteigertes Interesse am Lerngegenstand, ein aktives Frageverhalten

und das eigenverantwortliche Arbeiten bei der Aufgabenbearbeitung sein (Lipowsky, 20009,



Kognitive Aktivierung: ein unscharf konturiertes Konstrukt 46

S. 73-101). Daruber hinaus l&sst sich mit Hilfe von Tests der Motivationsgrad sowie der
Lernerfolg erfassen und auf einen kognitiv aktivierten Zustand bei Lernenden schlieBen. Die
Annahme, dass sich ein kognitiv aktivierender Unterricht positiv auf Motivation, Interesse
und Leistung der Lernenden auswirkt, ist empirisch nur schwer zu belegen, da sich kognitive
Prozesse nicht direkt beobachten lassen. Hinzu kommt, dass Lernumgebungen vielféltigen
Einflissen unterliegen, die sich lernférdernd oder lernhnemmend auswirken kénnen.

Die im Rahmen der der BIJU-Studie (Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung im
Jugendalter) entstandene Arbeit von Gruehn (2000) setzt an einer Schnittstelle zwischen der
Schulklimaforschung und der Unterrichtsforschung an. Zentrales Forschungsanliegen der Ar-
beit ist es, aus der Perspektive der Lernenden wesentliche Unterrichtsmerkmale zu identifizie-
ren, die sich leistungsfordernd auswirken. Betrachtet werden das Vorwissen sowie schuler-
spezifische Lernumweltwahrnehmungen von Schilern der 7. Jahrgangsstufe in den Féachern
Mathematik, Biologie und Physik. Lernfordernd und leistungssteigernd wirken sich vor allem
Unterrichtseinheiten aus, deren Theoriephasen inhaltlich klar strukturiert sind oder die durch
einen diskursiven Unterrichtsstil mit einem hohen Anteil an langen Schulerbeitragen im Klas-
senverbund gepragt sind. Den starksten Einfluss auf die Lernleistung Gben wiederum die indi-
viduellen kognitiven Fahigkeiten sowie ein solides VVorwissen aus.

Hugener (2008) zeigt im Rahmen einer schweizerisch-deutschen Videoanalyse Wirkmecha-
nismen zwischen Inszenierungsmustern im Unterricht, eingeschatzter (durch externe Be-
obachter) kognitiver Aktivierung und dem Lernerfolg bei den Lernenden auf. In ihren Unter-
suchungen konnte sie drei verschiedene Inszenierungsmuster mit Blick auf die Sozialformen
identifizieren; 1) darstellendes VVorgehen, 2) problemldsend-entwickelndes Vorgehen und 3)
problemldsend-entdeckendes Vorgehen. Laut Hugener (2008) &hnelt letzteres Muster dem
bereits in der TIMSS-Videostudie 1995 identifizierten japanischen Unterrichtsmuster und
wurde von den externen Ratern im Vergleich zu den beiden anderen Mustern als kognitiv
aktivierender eingeschatzt. Hugener (2008) konnte allerdings bei keinem der drei Inszenie-
rungsmuster einen lernforderlichen Effekt in den Leistungshachtests nachweisen.

Seifried und Kliber (2006) widmen sich in ihrem Beitrag subjektiven Schilerwahrnehmun-
gen von Unterricht. In ihrer quasi-experimentellen Feldstudie lassen sie Lernende aus zwei
Berufsschulklassen der Experimentalgruppe (selbstorganisiertes Lernen) und der Kontroll-
gruppe (traditionelles Lernen) Unterrichtseinheiten hinsichtlich ihrer erlebten Emotionen,
ihrer Motivation und des wahrgenommenen kognitiven Anforderungsniveaus beurteilen. Die
Ergebnisse der subjektiven Einschatzungen werden mit deskriptiven Befunden aus von exter-

nen Beobachtern durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen in Beziehung gesetzt. Erwar-
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tungsgemal’ werden in beiden Untersuchungsgruppen die schiulerzentrierten Arbeitsphasen als
partizipativer erlebt; dies gilt insbesondere flr Lernende mit geringem Vorwissen. Positive
Effekte bei Lernenden mit viel Vorwissen konnten die Autoren nicht nachweisen. Zudem fiih-
len sich Lernende der Experimentalgruppe in hoherem Malie ernst genommen bzw. erleben
den Unterricht als herausfordernder als Lernende der Vergleichsgruppe. Die Autoren fiihren
diesen Umstand auf komplexere Aufgabenstellungen und eine intensive Schuler-Lehrer-
Interaktion zurlck, verweisen aber auch gleichzeitig darauf, dass selbstorganisierte Lernfor-
men nicht mit Sozialformen gleichzusetzen sind, sondern eine bewusste Konzentration bzw.
Anpassung des Unterrichts auf individuelle Lernbedurfnisse — unabhéngig von der Sozialform
— erfolgen soll.

Ahnliche Befunde berichten Ziegelbauer et al. (2010). Im Rahmen des BMBF-Programms
Physik im Kontext (piko) wurden in Zusammenarbeit mit Lehrkréften Unterrichtseinheiten
entwickelt und an Gymnasien und Realschulen in Baden-Wirttemberg dahingehend tber-
pruft, inwieweit situative und personliche Interessen sowie der subjektive Wertbezug einen
Einfluss auf die kognitive Aktivitdt von Lernenden haben. Positive Effekte auf die kognitive
Aktivitat der Lernenden zeigen sich vor allem dann, wenn es den Lehrkréften gelingt, die si-
tuativen Interessen der Lernenden gezielt zu fordern. Keine signifikanten Befunde ergeben
sich hingegen bei den personlichen Interessen und dem subjektiven Wertbezug der Lernenden
zum Unterrichtsthema.

Leuchter (2009) geht in ihrer Arbeit der Frage nach, ob sich konstruktivistische Lehr- und
Lernkonzepte im Lehrerhandeln und Professionswissen zeigen und wie sich diese auf Schi-
lerwahrnehmungen und -leistungen im Unterricht auswirken. Lernende haben ihren Ergebnis-
sen zufolge insbesondere dann einen starkeren emotionalen Bezug zum Unterricht, ein positi-
ves Selbstbild und einen hohen Lernzuwachs, wenn die Lehrkraft einen problemorientierten
Unterricht verfolgt, ein ausgepragtes Stoffverstandnis besitzt und eine positive Einstellung

gegenuber den Lernenden und ihren Lernaktivitaten aufweist.

2.6.4 Schulformspezifische Unterschiede

Schulformspezifische Unterschiede in Bezug auf kognitiv aktivierende Lernumgebungen zei-
gen sich zu Gunsten der Gymnasien. Im Rahmen der COACTIV-Studie (Jordan et al., 2008)
mit Blick auf die Aufgabenkultur deuten die Befunde darauf hin, dass die Gymnasien eher
Aufgaben mit dem Potenzial zur kognitiven Aktivierung einsetzen. Obwohl in allen Schul-
formen eher eine einheitliche Aufgabenstruktur vorherrscht und das Aktivierungslevel grund-

sétzlich gering ausgepragt ist, sind es tendenziell eher die Gymnasien, die eine anspruchsvolle
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Aufgabenkultur implementieren, z. B. durch innermathematisches Modellieren oder mathe-
matisches Argumentieren. Zudem wird an Gymnasien haufiger bei den Aufgabenstellungen
eine hohere curriculare Wissensstufe angestrebt. Insbesondere Lehrkréafte mit gutem fachdi-
daktischem Wissen setzen eher Aufgaben ein, die ein hoheres Aktivierungspotenzial haben.
Diese wiederum sind eher an Gymnasien anzutreffen. Ahnliche Befunde berichten auch
Schabram (2007) und Bohl et al. (2012). So sind problemorientierte Aufgabenstellungen oder
Aufgaben mit anspruchsvollem Charakter eher an Gymnasien zu beobachten im Vergleich zu
den anderen Schulformen (vgl. Abschnitt 2.6.2). Bohl et al. (2012) legen ihr Augenmerk auf
schulformspezifische Unterschiede im Unterricht hinsichtlich des Strukturierungs- und Diffe-
renzierungsgrads und des Vermdgens, Lernende durch Aufgaben kognitiv zu aktivieren. Es
zeigte sich, dass die Aufgaben und das aufgabenbezogene Handeln der Lehrkréafte an Gymna-
sien kognitiv aktivierender sind als bei den anderen Schulformen. Insbesondere konnte an den
Gymnasien ein eher diskursiver Unterrichtsstil beobachtet werden, mit intensiven Bespre-
chungsphasen, Aufforderungen der Lehrkraft, die Lésungen zu begriinden, sowie vermehrten
Gruppenarbeiten. Die aus den Lehrerinterviews hervorgehenden Uberzeugungen der Lehr-
krafte zum Lehren und Lernen spiegeln sich auch in ihren konkreten aufgabenbezogenen
Handlungen wider. Anders als Gymnasiallehrkrafte betonen Hauptschullehrkrafte die Rele-
vanz eines strukturierten Unterrichts, mit engmaschigen Kontrollen und schnell sichtbaren
Erfolgen.

Eine Schilerschaft, die gute Lernvoraussetzungen (z. B. hohe Motivation und Leistungsbe-
reitschaft sowie gute Konzentrationsfahigkeit) mit sich bringt, bietet gunstige VVoraussetzun-
gen fiir die Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung — zumindest dann, wenn
man das Konzept im Sinne eines wenig strukturierten und durch einen hohen Anteil an dis-
kursiven Aktivitaten der Lernenden geprégten Ansatzes sieht. Allerdings stellt sich dann die
Frage, wie sich eine zielgruppenspezifische Aktivierung von Lernenden anderer Schulformen
umsetzen lasst. Denn es l&sst sich annehmen, dass auch schwéchere Lerner, die einen starker
strukturierten und durch die Lehrkraft instruierten Unterricht fir den Lernerfolg benétigen,
von einem entsprechend ihren Bedirfnissen zugeschnittenen kognitiv aktivierenden Unter-

richt profitieren kdnnen.

2.6.5 Spezifische fachdidaktische Forschung
Forschungsbemiihungen zu einem kognitiv aktivierenden Unterricht finden sich insbesondere
in den Fachdidaktiken, vor allem in den mathematischen und naturwissenschaftlichen Didak-

tiken. Begrunden lasst sich das mit der Annahme, dass Aspekte eines kognitiv aktivierenden
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Unterrichts nur unter Beriicksichtigung des fachspezifischen Inhaltes und Lernziels zu erfas-
sen sind.

In der IPN-Video-Studie (Seidel, Prenzel & Rimmele, 2006) werden typische Unterrichtsmus-
ter im deutschen Physikunterricht herausgestellt. Lehrkrafte gestalten ihren Unterricht dem-
nach in Bezug auf Organisation, Zielorientierung und Lernbegleitung wenig variantenreich.
Kognitiv aktivierend ist der Physikunterricht vor allem dann, wenn der Unterricht experimen-
tell gestaltet und eine klare Zielorientierung gegeben ist. Zudem wirkt sich eine schiilerorien-
tierte Lernbegleitung positiv auf Motivation, Interesse und Einstellung der Lernenden zum
Physikunterricht aus.

Die umfassenden Analysen aus den COACTIV-Projekten (Neubrand et al., 2011; Jordan et
al., 2008) liefern (nicht nur) fir die Mathematikdidaktik wertvolle Erkenntnisse Gber Wirkung
und Einfluss von kognitiv aktivierenden Lehr- und Lernprozessen. Neben der Aufgabenkultur
im Fach Mathematik stehen auch die Lehrkrafte und ihre Profession im Fokus.

Fur die Biologiedidaktik stellen Manisch, Hartwig und Kriiger (2009) in ihrem Beitrag ein
Kategoriensystem vor, das das Lehrerhandeln in einem konstruktivistisch orientierten Biolo-
gieunterricht erfassen soll. Die Autoren kdnnen zwei Arten aktivierender Unterrichtsformen
empirisch belegen: 1) die kognitiven (mentalen) Tatigkeiten und 2) die handlungsbezogenen
Tatigkeiten, z. B. praktische Tatigkeiten wie das Durchfiihren von Versuchen. In den Ergeb-
nissen der zusatzlich vorgenommenen Schulerbefragung zeigt sich, dass der Unterricht von
den Lernenden auch dann als kognitiv aktivierend wahrgenommen wird, wenn er Uberwie-
gend aus kognitiven Tatigkeiten, z. B. in Form von herausfordernden Aufgabenstellungen,
und weniger handlungsbezogenen Tétigkeiten besteht. Jatzwauk et al. (2008) berichten hin-
sichtlich der kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur im Biologieunterricht ahnliche Befunde
wie Jordan et al. (2008). In ihrer Untersuchung zur Aufgabenentwicklung im Biologieunter-
richt stellen sie fest, dass Aufgaben an den untersuchten Gymnasien einen eher niedrigen
kognitiven Anforderungsgehalt aufweisen, die Losungen fir die Lernenden wenig offen sind
und die Antwortmdglichkeiten aus kurzen Sétzen bestehen.

Mit Bezug auf die PISA-Ergebnisse flr das Fach Deutsch spricht sich Stahns (2013) in seiner
Arbeit fur eine stérkere Prozessforschung in Verbindung mit Schulleistungsstudien aus. In
seinen Augen existieren viel zu wenige Informationen dartiber, wie sich der alltagliche
Deutschunterricht an Schulen gestaltet. Eine kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung ist
fir ihn Indikator eines anspruchsvollen Deutschunterrichts. Methodisch konzentriert er sich
auf die videobasierte Erfassung eines kognitiv aktivierenden Grammatikunterrichts — mit dem

Ergebnis, dass sich mehrheitlich eng gefiihrte Unterrichtsszenarien zeigten, mit einem hohen
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Anteil an lehrergesteuerten Gesprachen und damit tendenziell weniger kognitiv aktivierenden
Unterrichtselementen. Diesen Umstand flhrt Stahns (2013) vor allem darauf zuriick, dass die
Schilerinnen und Schiiler in einem strukturierten, eng gefuhrten Unterricht weniger Fehler
machen und die Umsetzung curricularer VVorgaben besser leistbar ist. Hinsichtlich der Ver-
wirklichung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts besteht seiner Meinung nach noch deut-
liches Potenzial fir das Fach Deutsch.

Lotz (2016) konzentriert sich in ihrem Beitrag auf die kognitive Aktivierung im Leseunter-
richt an der Grundschule. Insbesondere nimmt sie die Schiler-Lehrer-Interaktionen in den
Blick. Zentral ist hierbei das Unterrichtsgespréch zwischen Lehrenden und Lernenden. Indi-
zien fur einen kognitiv aktivierenden Unterricht, sieht Lotz darin, wenn die Lehrkraft echtes
Interesse an SchilerduBerungen zeigt, anregende Fragen stellt, den Lernenden ausreichend
Zeit lasst, um ihre Fragen zu beantworten, und ausfihrliches Feedback gibt. Die Ergebnisse
aus den Untersuchungen deuten allerdings darauf hin, dass ausfiihrliche Reflexionsgespréche
mit den genannten Aspekten im Unterricht wenig Berilicksichtigung finden. Griinde dafir
sieht Lotz (2016) zum einen darin, dass Lehrkréfte dem Unterrichtsaspekt ,Reflexion® nur
eine geringfligige Bedeutung zuweisen, und zum anderen darin, dass sie mangelndes Wissen
uber Gestaltungsmoglichkeiten von Reflexionsgespréchen besitzen.

Auch in der Religionsdidaktik existieren Uberlegungen tiber fachdidaktische Aspekte eines
kognitiv aktivierenden Unterrichts (Pirner, 2013). Entscheidend fir Fischer (2011) ist das
Wissen der Lehrkraft Gber die Lernausgangslage der Lernenden. Seiner Meinung nach sollte
jede Lehrkraft das individuelle Vorwissen der Lernenden sowie ihr kognitives Potenzial ken-
nen, um das neu zu erwerbende Wissen mit einer entsprechend herausfordernden Aufgaben-
stellung optimal aufzubauen. Daneben sind die Zielorientierung des Unterrichts, die Partizipa-
tion von Lernenden an Unterrichtsabldufen sowie die Wertschatzung der Lehrkraft gegentiber
Lernenden weitere bedeutende Faktoren.

In der Sportdidaktik formulieren Pauwels und Roth (2013) die Annahme, dass Sportunterricht
nicht nur aus motorischen und korperlichen Aufgaben besteht, sondern auch kompetenzorien-
tierte Aufgabenstellungen und gezielte mentale Aktivitdten umfasst. Die Autoren stellen fir
die Ballsportart Intercrosse eine Unterrichtsreihe mit einer kognitiv aktivierenden Aufgaben-
stellung vor. Ausgehend von einer problemorientierten Fragestellung zur Technik im Inter-
crosse sollen die Lernenden in einem ersten Schritt Probleme bei der technischen Ausfiihrung
dieser Sportart erkennen, in einem zweiten Schritt selbststandig Ubungseinheiten zur Techni-
koptimierung (weiter-)entwickeln und im dritten Schritt selbst anwenden. Gogoll, Brandl-

Bredenbeck und Stefani (2009) gehen in ihrer Studie zu einem kognitiv aktivierenden Unter-
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richt in Fach Sport der Frage nach, unter welchen Bedingungen die Lernenden im Sport akti-
viert werden. Bei ihrer Untersuchung an Gymnasien zeigt sich, dass eigene Lernaktivitaten
und damit verbunden die kognitive Aktivitat der Lernenden von ihrer Motivation abhangig
sind. Selbst die individuellen Lernvoraussetzungen hangen von der interessengeleiteten Moti-
vation der Lernenden ab. Eine extrinsische Motivationsforderung wirkt sich hingegen kaum

auf die kognitive Aktivierung und Lernleistung aus.

2.6.6 Internationale Befunde

Im internationalen Raum hat sich das Konstrukt kognitive Aktivierung kaum etabliert. Eine
Recherche in der Datenbank ERIC ergibt fir den Suchbegriff ,cognitive activation® (Stichtag
der Recherche: 02.01.2018) 26 eingetragene Publikationen der letzten zehn Jahre und fur das
Jahr 2017 flnf eingetragene Publikationen. Bei den Publikationen handelt es sich Gberwie-
gend um Studien aus dem deutschsprachigen Raum, die in erziehungswissenschaftlichen bzw.
psychologischen Journalen verdffentlicht sind, beispielsweise den Artikel von Pietsch und
Tulowitzki (2017), ,,.Disentangling School Leadership and Its Ties to Instructional Practices —
An Empirical Comparison of Various Leadership Styles, oder denjenigen von Hellmann und
Jucks (2017), ,,The Crowd in Mind and Crowded Minds: An Experimental Investigation of
Crowding Effects on Students’ Views Regarding Tuition Fees in Germany*. Dariiber hinaus
existieren einige wenige Publikationen zum Konstrukt aus anderen L&ndern, so z. B. der Lén-
dervergleich zur Unterrichtsqualitat im Fach Mathematik zwischen Sudkorea und Singapur
von Yi und Lee (2017), ,,A Latent Profile Analysis and Structural Equation Modeling of the
Instructional Quality of Mathematics Classrooms Based on the PISA 2012 Results of Korea
and Singapore*, oder der Beitrag von Pitk&niemi und Hakkinen (2015) aus Finnland, ,,The
Instructional Quality of Classroom Processes and Pupils’ Mathematical Attainment Concern-
ing Decimal Fractions®.

Im Zusammenhang mit dem Konzept einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung hat sich in
englischsprachigen Publikationen vielmehr der Begriff active learning etabliert. Eine Recher-
che zu schileraktivierendem Unterricht mit dem Begriff active learning in der Datenbank
ERIC ergibt 7697 eingetragene Publikationen in den letzten zehn Jahren. Fur das Jahr 2017
sind es 757 eingetragene Publikationen (Stichtag der Recherche: 02.01.2018).

Recht bedeutend ist Hatties (2010) Studie ,,Visible learning®. Seine Metaanalyse beschaftigt
sich unter dem Blickwinkel konstruktivistischer Lerntheorien mit Fragen der Unterrichtsquali-
tat und schileraktivierenden Lernumgebungen. Dabei wertet er 800 Untersuchungen aus der

Lehr- und Lernforschung aus. Im Rahmen der Analysen werden 138 Faktoren extrahiert, die
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sich unterschiedlich stark auf die Lernleistung von Lernenden auswirken. Die in Bezug auf
Unterrichtsqualitidt bedeutendsten Faktoren sind ein stérungsarmes und angstfreies Unter-
richtsklima, eine strukturierte Klassenfiihrung und ein auf die individuellen Bedurfnisse der
Lernenden ausgerichteter Unterricht. Diese Rahmenbedingungen helfen Lernenden, kognitiv
aktiv zu sein, um ihre Potenziale auszuschdpfen zu konnen, und ermdglichen es, sie individu-
ell zu férdern und zu fordern.

Weitere Studien zu einem schileraktivierenden Unterricht sind z. B. die Arbeit von Hyun,
Ediger und Lee (2017), ,,Students’ Satisfaction on Their Learning Process in Active Learning
and Traditional Classrooms*, oder der Beitrag von Benoit (2017), ,,Monitoring Implementati-
on of Active Learning Classrooms at Lethbridge College, 2014-2015%. Mit Blick auf Publika-
tionen im Jahr 2017 l&sst sich feststellen, dass sich — &hnlich wie bei deutschen Forschungsar-
beiten — die Beitrdge zum schileraktivierenden Lernen lerntheoretisch auf moderat konstruk-
tivistische Annahmen stiitzen. Der Forschungsfokus liegt allerdings insbesondere auf dem
Lehrerhandeln oder den Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden im Rahmen von
bestimmten Unterrichtsmethoden. Griinde dafiir vermutet Helmke (2017) in unterschiedlichen
inhaltlichen und methodischen Forschungstraditionen. Historisch gesehen wurde und wird
Unterrichtsqualitat in der anglo-amerikanischen Forschungstradition uber Lehrermerkmale —
teacher effectiveness (Brophy, 1986; Wang, Haertel & Walberg, 1993) — erkl&rt. Dariiber hin-
aus werden im anglo-amerikanischen Raum Unterrichtsqualitatsaspekte indirekt tber Aufga-
benanalysen oder Leistungstests, und nicht direkt tber Schiler- bzw. Lehrerbefragungen oder
Unterrichtsbeobachtungen erfasst (Praetorius, 2012, S.14-24). Hinzu kommt, dass For-
schungsarbeiten zu einem schileraktivierenden Unterricht oftmals an bestimmte Unterrichts-
methoden gekoppelt sind (Vehmeyer, 2009, S. 15). Letzteres ist bei Untersuchungen im
deutschsprachigen Raum nicht der Fall. Zudem wird das Konstrukt kognitive Aktivierung im
deutschsprachigen Raum mehrdimensional tber Lehrer-, Schuler- und Aufgabenmerkmale
eruiert. Auch haben sich Forschungsmethoden etabliert, die Unterrichtsqualitatsaspekte Uber
Befragungen oder Beobachtungen direkt erfassen, insbesondere die Methode der Unterrichts-
beobachtung per Videografie (Praetorius, 2012, S. 14-24).

2.7 Zusammenfassung und Diskussion zur theoretischen Unschérfe

Zu den in Kapitel 2 betrachteten Aspekten einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung lasst
sich restimieren: Fur die vorliegende Arbeit wird unter einer kognitiv aktivierenden Lernum-
gebung und dem empirischen Konstrukt kognitive Aktivierung eine didaktische Unterrichts-

konzeption verstanden, die sich lerntheoretisch auf moderat konstruktivistische Annahmen
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stutzt. Im Fokus steht der selbststandige Wissensaufbau durch die Lernenden und die Verant-
wortung flr den eigenen Lernprozess. Lehrkrafte sind im Rahmen einer kognitiv aktivieren-
den Lernumgebung Impulsgeber, um Lernprozesse bei den Lernenden anzuregen. Sie richten
den Unterricht auf die Bedurfnisse der Lernenden aus; ihre Rolle und Funktion als Lehrkraft
sind adaptiv. Eine ausgewogene Balance von Instruktion und Konstruktion ist ein zentrales
Unterrichtsanliegen. Die Aufgaben in einem kognitiv aktivierenden Unterricht sind an das
Vorwissen und die Lernvoraussetzungen der Schilerschaft angepasst. Das Spektrum, wie und
in welchem Format Aufgaben zum Einsatz kommen, kann je nach Unterrichtssituation variie-
ren und ha&ngt von den Lernzielen ab, die neben rein fachlichen Kompetenzen auch den Er-
werb fachlbergreifender (z. B. personaler und sozialer) Kompetenzen beinhalten. Ob Lernen-
de in einem neurowissenschaftlichen Sinne kognitiv aktiviert sind, lasst sich nicht direkt er-
kennen, sondern nur indirekt durch Beobachtungen, so z.B. durch Schiilerbeitrédge, angeregte
Diskussionen und das aktive Fragenstellen von Schulerinnen und Schilern im Unterricht,
sowie Befragungen der Schilerinnen und Schiiler erschliel3en.

Das Konstrukt kognitive Aktivierung lasst sich als ein vor allem in Deutschland etabliertes
Konzept beschreiben, dass mehrdimensional Gber Schuler-, Lehrer- und Aufgabenmerkmale
erfasst wird. International gesehen ist in diesem Zusammenhang eher der Begriff ,schilerak-
tivierender Unterricht® gebrduchlich; zudem wird Unterricht eher eindimensional Uber das
Lehrerhandeln erfasst, oder kognitiv aktivierende Unterrichtsaspekte werden mit Unterrichts-
methoden gekoppelt. In Deutschland hat sich das Konstrukt vor allem in der Fachdidaktik, der
Allgemeinen Didaktik sowie der Lehr- und Lernforschung etabliert. Jingere Forschungsan-
sétze fokussieren die Kombination verschiedener Forschungsdisziplinen, um Synergieeffekte
zu nutzen und um das Konstrukt in seiner Komplexitét erfassen zu kénnen. Eine kognitiv ak-
tivierende Lernumgebung versteht sich nicht als reformpadagogischer Ansatz, sondern als
didaktische Konzeption fur den Unterrichtsalltag, die es hinsichtlich ihrer Wirksamkeit empi-
risch zu Uberprifen gilt. Dartiber hinaus ist das Konstrukt kognitive Aktivierung trotz artver-
wandter Konzepte empirisch gesehen ein eigenstiandiges Konstrukt.

Rickblickend auf die bisherigen Ausfiihrungen im Theoriekapitel 1&sst sich feststellen, dass
dem Konstrukt kognitive Aktivierung in der Wissenschaft eine moderat konstruktivistische
lerntheoretische Ausrichtung gegeben wird (vgl. Abschnitt 2.1). Die kritisierte theoretische
Unschérfe des Konstrukts (Klieme & Rakoczy, 2008; Leuders & Holzapfel, 2011) resultiert
aus den unterschiedlichen empirischen Operationalisierungen zum Konstrukt sowie seiner
Interdisziplinaritat. Es existieren unterschiedliche Fragestellungen, Feldzugénge sowie For-

schungsdesigns. Neben qualitativen und quantitativen Forschungsansatzen existieren ver-
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schiedene Erhebungsmethoden (Interview, Videografie, Fragebogen), Skalen und Indikatoren,
fachdidaktische oder allgemeindidaktische Perspektiven sowie heterogene Beurteilungsper-
spektiven. Damit verbunden sind auch die méglichen Auswertungsmethoden und die Frage,
wie valide und belastbare Ergebnisse zu erhalten sind.

Praetorius (2012) zeigt Ergebnisse zur Konstruktvalidierung auf. Sie liefert Befunde zur Vali-
ditat durch externe Beurteilungen der drei Basisdimensionen Instruktionseffizienz, Schilerori-
entierung und kognitive Aktivierung. Beim Konstrukt der kognitiven Aktivierung zeigt sich
eine hohe zeitliche Instabilitit, so dass mindestens neun Unterrichtsstunden pro Lehrkraft
beurteilt werden missen, um valide Aussagen Uber einen kognitiv aktivierenden Unterricht
treffen zu kdnnen. Bei den anderen beiden Basisdimensionen hingegen sind weitaus weniger
Stunden pro Lehrkraft notwendig, um valide Feststellungen ableiten zu konnen: Bei der In-
struktionseffizienz und bei der Schulerorientierung genugt die Beurteilung durch Rater von
einer Unterrichtsstunde pro Lehrkraft. Praetorius (2012) fiihrt diesen Umstand darauf zuriick,
dass situative Faktoren einen erheblichen Einfluss auf die Beurteilung von kognitiv aktivie-
renden Elementen ausiiben kdnnen. So seien kognitiv aktivierende Merkmale in Schilerar-
beitsphasen besser beobachtbar als in Einzelarbeitsphasen, obgleich diese ein ebenso hohes
kognitiv aktivierendes Potenzial besitzen kénnen (Praetorius, 2013, S. 248-250). Zudem for-
dert Praetorius (2012) nachdrticklich eine theoretisch fundierte Auseinandersetzung und damit
einhergehend eine genaue Definition des Konstrukts.

Auf Basis der oben geschilderten Erkenntnisse erscheint es sinnvoll, das Konstrukt mit seinen
unterschiedlichen Zugéngen und Perspektiven naher zu betrachten, um es in seiner Komplexi-

tat zu erfassen und zu analysieren.



Forschungsfragen und Untersuchungsziele 55

3 Forschungsfragen und Untersuchungsziele

Die vorliegende Arbeit soll aus einer theoretischen und empirischen Perspektive erdrtern,
welche fachiibergreifenden Aspekte ein kognitiv aktivierender Unterricht aufweist. Zur Be-
antwortung dieser tbergeordneten Frage werden zwei methodische Zugange gewahlt: Neben
einer Publikationsanalyse zum Konstrukt kognitive Aktivierung (Studie 1), werden in Studie 11
empirische Analysen zu fachulbergreifenden Aspekten eines kognitiv aktivierenden Unter-
richts an Gymnasien vorgestellt.

Der allgemeindidaktische Ansatz dieser Arbeit begriindet sich vor dem Hintergrund einer un-
zureichenden Studienlage in Bezug auf fachibergreifende Aspekte eines kognitiv aktivieren-
den Unterrichts (vgl. Abschnitt 2.6.5). Die Auswahl der Schulform fur die empirischen Ana-
lysen ergibt sich aus den in Abschnitt 2.6.4 erwédhnten Forschungsbefunden, dass insbesonde-
re an Gymnasien ein kognitiv aktivierender Unterricht umgesetzt wird. Es wird angenommen,
dass sich mit Konzentration auf diese Schulform besonders gut kognitiv aktivierende Aspekte
herausarbeiten lassen (vgl. Abschnitt 2.6.4). Die Arbeit ist der Lehr- und Lernforschung zu-
zuordnen und hat einen Uberwiegend deskriptiv-explorativen Anspruch. Hierin liegt der
Mehrwert der vorliegenden Arbeit, denn die Lehr- und Lehrforschung kann mit ihrer empiri-
schen Ausrichtung und ihrem konkreten Blick auf Unterrichtsprozesse allgemeingltige und
empirisch abgesicherte Erkenntnisse eines kognitiv aktivierenden Unterrichts aufzeigen.
Durch den eher deskriptiv-explorativen Charakter der Arbeit soll ein breiter und offener Zu-
gang zu fachubergreifenden kognitiv aktivierenden Lernumgebungen geschaffen werden. Die
Erkenntnisse aus den theoretischen und empirischen Analysen mit Blick auf fachiibergreifen-
de Merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts sollen dazu beitragen, eine allgemein-
didaktische Definition des Konstrukts kognitive Aktivierung vorzunehmen, um so einen Bei-
trag zur theoretischen Schérfung des Konstrukts leisten zu kénnen. Eine fachspezifische Defi-
nition ist nicht Gegenstand dieser Arbeit, da sie den jeweiligen Fachdidaktiken unter Beriick-
sichtigung fachspezifischer Lerninhalte und Lernziele obliegt.

Es wird kein produktorientierter Ansatz verfolgt; d. h., ein kognitiv aktivierender Unterricht
wird nicht an seiner Wirkung gemessen (z. B. Leistungssteigerung oder Motivationssteige-
rung), sondern es wird ein prozessorientierter Ansatz (vgl. die Ansdtze von Kleinknecht,
2010; Stahns, 2013) genutzt, der Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts in den
konkreten Lehr- und Lernprozessen erfasst. Das gewéhlte Forschungsvorgehen l&sst keine
Schlisse dartiber zu, ob die Lernenden tatsachlich kognitiv aktiviert sind und einen wirklichen

Nutzen aus dem Unterricht ziehen kdnnen (vgl. S. 19-20). Eine weitere Einschrankung liegt in



Forschungsfragen und Untersuchungsziele 56

der Beurteilung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts hinsichtlich seiner Giite bzw. der
Unterrichtsqualitat. Durch den prozessorientierten Charakter lassen sich keine Effekte eines
kognitiv aktivierenden Unterrichts nachweisen; daher kann auch nicht bewertet werden, ob es
sich im Einzelfall um einen qualitativ hochwertigen Unterricht handelt.

Fur eine grundsatzliche Beschreibung fachiibergreifender Aspekte von kognitiv aktivierenden
Lernumgebungen werden in der vorliegenden Arbeit sowohl eine theoretische Publikations-
analyse als auch empirische Analysen an Gymnasien umgesetzt. Die Teilforschungsfragen

und Hypothesen sollen im Folgenden kurz beschrieben werden.

Studie I: Publikationsanalyse

In Abschnitt 2.7 wurde bereits diskutiert, dass sich die Kritik bezlglich einer theoretisch un-
scharfen Definition zum Konstrukt nicht aus der lerntheoretischen Ausrichtung ergibt, son-
dern aus unterschiedlichen Operationalisierungen des Konstrukts sowie seiner interdisziplina-
ren Forschungsausrichtung. Zudem werden in den Studien kognitiv aktivierende Lernumge-
bungen héufig nicht in ihrer Gesamtheit betrachtet, sondern lediglich Teilaspekte eines kogni-
tiv aktivierenden Unterrichts fokussiert. Letztendlich existieren zahlreiche Forschungsbefunde
zum Konstrukt, aber eine umfassende Beschreibung mit einem allgemeindidaktischen An-
spruch fehlt. Dieses Desiderat soll mit einer Publikationsanalyse zum Konstrukt kognitive
Aktivierung angegangen werden. Die zentrale Fragestellung lautet: Lasst sich das Konstrukt
kognitive Aktivierung anhand wissenschaftlicher Literatur fachlbergreifend, theoretisch
scharfen? Es wird angenommen, dass sich aus zuvor extrahierten Publikationen und For-
schungsarbeiten Schiiler-, Lehrer- und Aufgabenmerkmale eines kognitiv aktivierenden Un-
terrichts identifizieren und flr eine allgemeindidaktische Beschreibung einer kognitiv aktivie-
renden Lernumgebung und einer theoretischen Re-Konzeptionalisierung des Konstrukts her-

anziehen lassen.

Studie 1I: Empirische Analysen an Gymnasien

Neben der Publikationsanalyse zu fachlbergreifenden Merkmalen des Konstrukts kognitive
Aktivierung, werden zusatzlich empirische Analysen an Gymnasien durchgefiihrt, um fach-
ubergreifende Aspekte einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung zu erfassen. In Bezug auf
die Ausfihrungen in Abschnitt 2.6.4 wird angenommen, dass kognitiv aktivierende Unter-
richtsformen tendenziell eher Gymnasien vorzufinden sind. Ein Grund dafiir I&sst sich mit
einer eher leistungsstarken Schiilerschaft an Gymnasien vermuten: Schilerinnen und Schiler

an Gymnasien verfligen tendenziell eher tiber gute kognitive Lernvoraussetzungen, eine hohe



Forschungsfragen und Untersuchungsziele 57

Lernmotivation und selbststandige Arbeitsweisen, so dass sich fiir die Lehrkréfte gute Aus-
gangsbedingungen ergeben, einen kognitiv aktivierenden Unterricht umzusetzen. Dennoch
zeichnen sich auch Gymnasien durch eine heterogene Schiilerschaft und damit durch differen-
zielle Lernumgebungen aus, denn Schulerfolg bzw. Lernentwicklung lassen sich nicht allein
auf die individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler zuruickfiihren. Von Be-
deutung sind auch die Unterrichtsvoraussetzungen, unter denen Lernen stattfindet und die sich
leistungs- und motivationsfordernd oder -hindernd auswirken kénnen (Baumert & Kunter,
2006; Grohlich, Guill, Scharenberg & Bos, 2010, S. 100-107).

Die Datengrundlage fur die empirischen Analysen bilden eine Evaluation eines Gymnasiums
fiir leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler sowie eine erganzende Unter-
suchung an zwei Gymnasien ohne spezifische Schillerschaft. Dabei werden nicht nur Aspekte
einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung in den Blick genommen, sondern auch Unter-
richtsaspekte, die Baumert et al. (2011, S. 13) unter die beiden Basisdimensionen ,,effizientes
Klassen- und Zeitmanagement“ sowie ,,schiilerorientiertes und adaptives Unterrichten* sub-
sumieren. In der vorliegenden Arbeit werden diese Dimensionen als klassische Unterrichts-
qualitdtsmerkmale beschrieben, um eine Abgrenzung von den Aspekten der kognitiven Akti-
vierung vorzunehmen. Die Auswahl der Gymnasien — Gymnasium mit einer leistungsstarken
und hochbegabten Schiilerschaft vs. Gymnasien mit einer nichtspezifischen Schulerschaft —
als auch der differenzierte Blick auf Unterrichtsprozesse hinsichtlich kognitiv aktivierender
Aspekte und klassischer Unterrichtsqualitatsaspekte erlauben einen breiten Zugang zu Ler-
numgebungen und die Betrachtung differenzieller Lernumgebungen an Gymnasien. Daruber
hinaus werden an dem Gymnasium fur leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und
Schiler die Perspektiven der Lehrkrafte und der Schilerinnen und Schiiler berticksichtigt, um
Hinweise auf den Stellenwert eines kognitiv aktivierenden Unterrichts zu erhalten. Auf Basis
der vorausgegangenen Uberlegungen, sind folgende Teilforschungsfragen und Hypothesen
Gegenstand dieser Arbeit:

Wie gestaltet sich der Regelunterricht an Gymnasien in Bezug auf klassische Unterrichtsqua-
litatsaspekte und auf kognitiv aktivierende Unterrichtsqualitatsaspekte?

(1) Aufgrund von guten schilerseitigen VVoraussetzungen (kognitiv, motiviert, leistungs-
orientiert) ist der Unterricht sowohl an dem Gymnasium mit hochbegabter und leis-
tungsstarker Schilerschaft als auch an den Gymnasien ohne spezifische Schiler-
schaft storungsarm und diszipliniert.

(2) Andem Gymnasium mit der hochbegabten und leistungsstarken Schiilerschaft sind
die Schulerinnen und Schdiler hinsichtlich der kognitiven Lernvoraussetzungen ho-
mogener zusammengesetzt, so dass der Unterricht weniger binnendifferenziert und
durch weniger individuelle Lernunterstutzungen seitens der Lehrkraft gepragt ist.
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(3) Andem Gymnasium mit der hochbegabten und leistungsstarken Schiilerschaft ist die
Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ausgepragter als an den Gymna-
sien ohne spezifische Schulerschaft.

(4) Es finden sich Zusammenhange zwischen klassischen Unterrichtsqualitatsaspekten
und Aspekten der kognitiven Aktivierung.

(5) Ein kognitiv aktivierender Unterricht lasst sich durch Lehrer-, Schiiler- und Aufga-
benmerkmale charakterisieren.

Welche Einstellungen lassen sich in Bezug auf die Bedeutung eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts bei Lehrkraften und Schulerinnen und Schiillern an dem Gymnasium fiir leistungs-
starke und hochbegabte Schilerinnen und Schiler feststellen?

(6) Fur Lehrkrafte an dem Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerin-
nen und Schiler nimmt die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts vor
dem Hintergrund der Anforderung, einer leistungsstarken Schilerschaft gerecht zu
werden, einen zentralen Stellenwert ein.

(7) Aufgrund der offenen Unterrichtsstruktur wird der Unterricht von Lehrkréften an
dem Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler we-
nig vorgeplant und vorstrukturiert.

(8) Fur die Schilerinnen und Schiiler an dem Gymnasium mit einer hochbegabten und
leistungsstarken Schulerschaft nimmt die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts einen hohen Stellenwert ein.

(9) Die Schulerinnen und Schiiler an dem Gymnasium mit einer hochbegabten und leis-
tungsstarken Schiilerschaft weisen hohe selbstregulative Lernstrategien auf und be-
flrworten eigenverantwortliche Lern- und Arbeitsweisen im Unterricht. Sie zeigen
eine positive Grundhaltung in Bezug auf die an sie gerichteten Leistungsanforderun-
gen.
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4 Studie I: Publikationsanalyse zur theoretischen Re-

Konzeptionalisierung des Konstrukts kognitive Aktivierung
In einem ersten Analyseschritt (vgl. Kapitel 3) soll das Konstrukt der kognitiven Aktivierung
mit einer Publikationsanalyse theoretisch gescharft werden. Es wird angenommen, dass sich
die zahlreichen Erkenntnisse aus den Forschungsarbeiten zum Konstrukt und die diesbeziig-
lich herausgearbeiteten Aspekte Gber Schiiler-, Lehrer- und Aufgabenmerkmale fiir eine theo-
retische Re-Konzeptionalisierung des Konstrukts heranziehen lassen. Um dem Konstrukt eine
allgemeindidaktische Giiltigkeit zu verleihen, wird als Grundlage der Re-Modellierung das
didaktische Dreieck orientiert an Reusser (2005; Reusser et al. 2008) genutzt. Im Folgenden
werden das didaktische Dreieck, das methodische VVorgehen zur Analyse der Aspekte sowie

die Ergebnisse geschildert.

4.1 Das didaktische Dreieck als Bezugsrahmen

Reusser (2005; Reusser et al., 2008) bietet mit dem didaktischen Dreieck ein theoretisches
Grundmodell fir die Analyse der Beziehungsstrukturen zwischen Lehrenden, Lernenden und
Lerngegenstand im Unterricht. Unter Bezug auf moderat konstruktivistische Lehr- und Lern-
vorstellungen zieht er zentrale Erkenntnisse aus der Allgemeinen Didaktik und der Lehr- und
Lernforschung heran und formuliert eine fachibergreifende Didaktik zu problemorientierten
und situierten Lehr- und Lernumgebungen. Die Beziehungsstrukturen zwischen den ,,Polen*
des Dreiecks (Lehrende, Lernende und Lerngegenstand) kennzeichnet er durch die drei Di-
mensionen ,,Wissens- und Lernkultur, ,,Ziel- und Stoffkultur sowie ,,Beziehungs- und Un-
terstlitzungskultur (Reusser, 2005, S. 166-167). Sie stehen in wechselseitiger Abhangigkeit

zueinander (Reusser et al., 2008, S. 225) und werden im Folgenden kurz beschrieben.
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Gegenstand
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petenzaufbau, Erwerb und Nutzung von
Wissen, Lernmotivation
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Beziehungs- und Unterstutzungskultur
Interaktions-, Kommunikations- und Lernhilfequali-
tat, Lerndialog und Lernklima

Abbildung 2: Das digaktuiscne Dreleck nach Keusser (2Uub, Reusser et al. 2008)

Die Beziehungsdimension zwischen Lehrkraft und Lernenden bezeichnet Reusser (2005;
Reusser & Pauli, 2010) als ,,Beziehungs- und Unterstltzungskultur«. Zentraler Akteur dieser
Dimension ist die Lehrperson. Sie ist Impulsgeber, steuert die Unterrichtssituation und tber-
nimmt die Verantwortung flr die Unterrichtsgestaltung. Durch ihre Instruktionen und Hand-
lungen erdffnen sich Gestaltungsspielrdume im Unterricht, die Interaktions- und Lernprozesse
bei den Lernenden aktivieren kénnen. Wesentliche Elemente dieser Dimension sind nach
Reussers (2005) Auffassung:

(1) die Klassenfiihrung fur einen stérungsarmen Unterrichtsablauf,

(2) die Lernunterstiitzungen, die von starker instruktionalen bis hin zu eher impulsge-
benden Anweisungen und differenzierten Lernhilfen im Sinne einer Lernberatung
reichen,

(3) die Forderung eines positiven Lernklimas,

(4) die Forderung kommunikativer Aspekte, z. B. durch Unterrichtsgesprache, sowie

(5) der konstruktive Umgang mit Fehlern (Reusser, 2005, S. 169-170).

Um Unterricht derart zu gestalten, muss die Lehrkraft spezifische Kompetenzen sowie ein
entsprechendes Rollenverstdndnis mitbringen. In Anlehnung an den Cognitive-
Apprenticeship-Ansatz nach Collins, Brown und Newman (1989) formuliert Reusser (2005)
sein Rollenverstandnis einer Lehrkraft im Unterricht. Sie hat eine adaptive Funktion, die sich
von stérker instruktionsorientierten Rollen (z. B. im Sinne eines Experten) bis hin zu eher

unterstiitzenden Rollen (im Sinne einer beratenden und helfenden Funktion) erstreckt.
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Die Dimension zwischen Lehrkraft und Lerngegenstand wird von Reusser (2005) als ,,Ziel-
und Stoffkultur beschrieben. Kernthemen dieser Dimension sind der Lerngegenstand und die
Umsetzung des Unterrichtsstoffs durch eine lernforderliche Aufgabenkultur. Der Lerngegen-
stand wird insbesondere von curricularen VVorgaben bestimmt. Die konkrete Implementierung
in den Unterricht vollzieht sich aber durch die Aufgabenkultur. Im Sinne von konstruktivisti-
schen Lehr- und Lernvorstellungen zeichnet sich eine Aufgabenkultur durch sinngebende,
wirklichkeitsnahe und herausfordernde Aufgabenstellungen aus. Diese Merkmale beziehen
sich einerseits auf die Struktur der Aufgaben, andererseits auf ihr Potenzial zur kognitiven
Aktivierung bei den Lernenden. Aufgaben sind das Instrument zur Umsetzung eines problem-
orientierten und situierten Unterrichts im Rahmen des didaktischen Dreiecks (Reusser, 2005,
S. 167).

Die Dimension zwischen Lernenden und Lerngegenstand wird als ,,Wissens- und Lernkultur
bezeichnet. Im Mittelpunkt stehen die Lernprozesse, der Wissenserwerb und Kompetenzauf-
bau sowie die Interaktionen zwischen den Lernenden. Im Sinne einer konstruktivistischen
Didaktik setzen sich die Lernenden selbststandig und aktiv mit dem Lerngegenstand ausei-
nander. Neben der Vermittlung von Fachwissen sollen somit auch das anwendungsbezogene
und transferfahige Wissen gefordert und die Lernmotivation gesteigert werden. Flr Reusser
(2005) zeigt sich die Qualitat der Lernbedingungen nicht nur am Lernergebnis, sondern auch
anhand der Lernprozesse im Unterricht. Er unterscheidet die Sach- und Lernprozessebene, die
kognitive Lernprozesse umfasst, von der Metakognitionsebene, die die Reflexion der Lern-
prozesse impliziert.

Reusser (2005) konkretisiert die drei Dimensionen, indem er zentrale Befunde aus der Lehr-
und Lernforschung heranzieht und diese auf eine allgemeindidaktische Ebene transferiert. Die
von ihm genannten Aspekte und Beschreibungen dienen im Rahmen der vorliegenden Arbeit
als Ankniipfungsgrundlage fir die weitere Analyse zur Re-Konzeptionalisierung des Kon-
strukts. Sie sind in modifizierter und komprimierter Form in Tabelle 2 dargestellt.
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Tabelle 2: Lehrer-, Schuler- und Aufgabenmerkmale des didaktischen Dreiecks, in Anlehnung

an Reusser (2005)

Funktion Merkmal

Konkretisierung

Lehrermerkmale Rolle

Verhaltensmodell, Experte

kognitive Hilfestellungen geben, Systemati-
sieren, Strukturieren von Lerneinheiten

Coach, Berater
Reflexion, Feedback
Krisenmanager

adaptives Unterrichten

Aufgabenmerkmale Struktur der Aufgabe

inhaltlich klar und zielbezogen formuliert
hoher Realitatsgehalt

herausfordernd durch multiple Lésungswe-
ge
perspektiv- und fachiibergreifend

auf zu erwerbende Kompetenzen und Wis-
sensstandards ausgerichtet

Potenzial der Aufga-
be zur Aktivierung

an Erfahrung und Vorwissen anknipfend

selbststdndige Bearbeitung und Auseinan-
dersetzung

Neugierde weckend

Lernstrategien und ,soft skills® stimulierend

Sach-/
Lernprozessebene

Schiilermerkmale

Problemstellungen entwickeln, erkennen,
sich damit identifizieren

Informationsquellen zur Problemlésung
erschliel3en

Arbeitsprozesse (Lernweg, Lernzeit, Lern-
form) erarbeiten

Gesprache mit anderen konstruktiv zur
Problemlésung flhren, unterschiedliche L6-
sungen diskutieren

sich auf Unterrichtsprozesse einstellen

Metakognitionsebene

Selbstreflexion der individuellen und kolla-
borativen Lernprozesse (Feedbackkultur,
Fehlerkultur)

Evaluation der Lernfortschritte und Lerner-
gebnisse
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4.2 Methodisches Vorgehen

Die Re-Konstruktion des Konstrukts kognitive Aktivierung erfolgt anhand eines systemati-
schen und qualitativen Reviews. Weil3 und Wagner (2006) unterscheiden quantitative Verfah-
ren, wie z. B. Metaanalysen, die Effekte und Wirkungen zu einem Forschungsgegenstand
uberpriifen wollen, von qualitativen Verfahren, die insbesondere dann ihren Beitrag auf dem
Gebiet der Theorieentwicklung leisten, wenn vorherrschende Theorien kritisch tberprift oder
empirische Befunde inhaltlich interpretiert und zur Theorieentwicklung herangezogen werden
sollen (WeilR & Wagner, 2006, S. 481). Systematisch sind qualitative Reviews dann, wenn sie
ein transparentes VVorgehen — von der Eingrenzung des Forschungsgegenstandes Uber die Da-
tenerhebung und -auswertung bis hin zur Ergebnisprasentation — aufweisen. Die Resultate
werden deskriptiv bzw. qualitativ-interpretativ geschildert (Bonfadelli & Meier, 1984, S. 537—
550).

Basis der Re-Konzeptionalisierung sind die Forschungsarbeiten zum Konstrukt kognitive Ak-
tivierung und das didaktische Dreieck orientiert an Reusser (2005; Reusser et al., 2008). Auf-
grund der Vielzahl der Publikationen zum Konstrukt werden Such- und Ausschlusskriterien
formuliert, die relevante Studien zielgerichtet herausfiltern. Um den Prozess des Reviews so
transparent wie moéglich zu halten, ist es notwendig, die einzelnen Analyseprozesse und Vor-
gehensweisen in den nachfolgenden Unterabschnitten detaillierter zu beschreiben (die Ergeb-
nisprésentation erfolgt in Abschnitt 4.3:

(1) Eingrenzung der Literatursuche,

(2) Literaturrecherche,

(3) Literaturselektion und -aufbereitung,

(4) vertiefende Analyse mit Hilfe des didaktischen Dreiecks,

(5) Interpretation der Ergebnisse und Re-Konstruktion des Konstrukts (vgl. Abschnitt
4.3).

4.2.1 Eingrenzung der Literatursuche

Weill und Wagner (2006, S. 438-484) empfehlen bei Forschungsthemen, zu denen zahlreiche
Studien vorliegen, ein Regelset zu formulieren, das die Literatursuche thematisch, zeitlich,
geografisch und hinsichtlich der Quellentypen eingrenzt. Da zum Konstrukt kognitive Aktivie-
rung zahlreiche Studien aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen vorliegen, ist
eine Eingrenzung sinnvoll. Tabelle 3 enthilt eine Ubersicht tiber die thematischen, zeitlichen,
geografischen und quellenbezogenen Sucheinschrankungen.
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Tabelle 3: Regelset der Literaturrecherche

Begriindung

Regelset Fokus

thematisch kognitive Akti-
vierung als
didaktisches
Konzept im

Schulunterricht

Bezugnehmend auf das didaktische Dreieck orientiert an
Reusser (2005) und die Ausfihrungen im Theorieteil (vgl.
Kapitel 2) kann das Konstrukt kognitive Aktivierung als eine
didaktische Unterrichtskonzeption angesehen werden, die
Lehrer-, Schiiler- und Aufgabenmerkmale umfasst. For-
schungen konzentrieren sich uberwiegend auf den Schulun-
terricht. Daher werden in der Literaturrecherche nur Publi-
kationen beriicksichtigt, die das Konstrukt als didaktische
Konzeption im Schulunterricht erfassen. Es werden keine
Publikationen herangezogen, die sich mit der kognitiven
Aktivitat im neuronalen Sinne oder mit kognitiv aktivieren-
den Unterrichtsformen auBerhalb des Schulunterrichts be-
fassen, z. B. in der Lehreraus- und -fortbildung (Arnold,
Groschner & Hascher, 2014; Ferri & Hagena, 2013) oder
kognitiv aktivierenden Unterrichtsformen im offenen Ganz-
tag (Kuhn, Fischer, Tillack & Fetzer, 2014).

zeitlich 2004-2014

Die Literaturrecherche in den Datenbanken erfolgte fir den
Zeitraum 2004-2014.

geografisch  deutsches Bil-
dungssystem

Die Mehrzahl der Studien und Publikationen zum Konstrukt
existiert im deutschsprachigen Raum bzw. befasst sich mit
dem deutschen Bildungssystem (vgl. Abschnitt 2.6). Daher
werden in der Literaturrecherche nur Publikationen beriick-
sichtigt, die das deutsche Bildungssystem in den For-
schungsmittelpunkt stellen. Diese Fokussierung ist insofern
sinnvoll, als Unterrichtskonzeptionen fiir eine valide Re-
Modellierung des Konstrukts auch immer vor dem Hinter-
grund des jeweiligen landesspezifischen Bildungssystems
betrachtet werden miissen. Zudem wird die Literaturaus-
wahl in sich homogener.

Quellentypen Zeitschriften,
Monografien,
Sammelbande
— theoretisch
und empirisch

Fur die weiteren Analysen werden ausschliellich Zeitschrif-
tenartikel, Monografien und Sammelbande beriicksichtigt.
Nicht einbezogen werden Internetseiten oder Rechercheer-
gebnisse, CDs oder Videos, die Informationen tber For-
schungsprojekte, Veranstaltungen oder Tagungen enthalten.
Solche Treffer dienen lediglich als Recherchehilfe, um nach
dem Schneeballprinzip in Datenbanken nicht gefundene
Literatur aufzuspuren. Da das Konstrukt inhaltlich re-
konstruiert werden soll, werden Publikationen beruicksich-
tigt, die sich sowohl wissenschaftstheoretisch als auch em-
pirisch mit ihm auseinandersetzen.
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4.2.2 Literaturrecherche

Die Literaturrecherche ist ein rekursiver und erschopfender Prozess, dessen Ablauf durch eine
stete Anpassung und Optimierung der Such- und Selektionsstrategien gekennzeichnet ist. Ziel
einer umfassenden Literaturrecherche ist es, mit geeigneten Suchbegriffen relevante Literatur
zu finden und Recherchefehler, also das Einbeziehen von nicht relevanter Literatur sowie das
Nicht-Finden von passender Literatur, zu vermeiden. Die Literaturrecherche und -selektion im
Rahmen eines qualitativen Reviews bleibt — trotz aller Systematik — ein eher subjektives Ver-
fahren. Dieser Subjektivitat sollte mit einem systematischen, im Folgenden geschilderten
Suchvorgehen entgegengewirkt werden.

Mit einer ersten Literaturrecherche zum Begriff kognitive Aktivierung in Google Scholar*
(Stichtag: 02.04.2014) wurden dreizehn besonders haufig zitierte Publikationen (N > 100)
ermittelt, um weitere zentrale Begriffe flr die Literatursuche zu identifizieren. Als zentrale
Begriffe wurden die Schlagworter herangezogen, unter denen die Publikationen in der Daten-
bank Fachportal fir Padagogik verzeichnet sind. Insgesamt konnten 218 Schlagwdrter aus
dreizehn Publikationen extrahiert werden. In einem schrittweisen Verfahren wurden die Ter-
mini anhand ihrer inhaltlichen Bedeutung sortiert; &hnliche Schlagworter wurden zusammen-
gefasst und in Ubergeordnete Kategorien gebundelt, doppelte oder nicht relevante Begriffe
wurden ausgeschlossen, so dass insgesamt ein Begriffsnetzwerk zum Konstrukt kognitive Ak-
tivierung erstellt werden konnte.

Ausgehend von den verschiedenen Begriffen wurden fiir die Literaturrecherche enger bzw.
weiter gefasste Begriffe, Kombinationen von Suchbegriffen sowie boolesche Operatoren
(z. B. ,und/oder‘) und Trunkierungen (* am Wortanfang oder -ende) fur eine erschopfende
Literaturrecherche herangezogen. Dabei wurde ein scherenformiges Verfahren gewéhlt; d. h.,
je zentraler der Suchbegriff, desto weiter war die Sucheinstellung in Form einer Freitext- oder
Volltextsuche, und je dezentraler der Begriff, desto enger wurde die Sucheinstellung in Form
einer erweiterten Schlagwortsuche vorgenommen. Aufwendigere Suchstrategien erwiesen
sich als nicht zielfihrend, da sie zu hohe Trefferquoten (N > 1000) mit sich brachten.

Die Literaturrecherche erfolgte fiir den Zeitraum 2004 bis 2014 (Stichtag 02.04.2014) im
Fachportal Padagogik des Deutschen Instituts fir Internationale Pédagogische Forschung
(DIPF). Es besitzt eine umfassende Sammlung pédagogischer Publikationen und durchsucht

in einer Metasuche verschiedenste Datenbanken®. Erganzend dazu erfolgte eine Literatur-

! Standardeinstellungen, es wurden keine weiteren Sucheinschrankungen vorgenommen (750 Treffer erzielt).

2 BASE - Bielefeld Academic Search Engine - Fachlicher Auszug; Bildungslexikon des Deutschen Bildungsser-
vers; BildungsSysteme International; Datenbank Bildungsmedien; EEP - UK Educational Evidence Portal; ERIC
- Education Resources Information Center; FIS Bildung Literaturdatenbank (inkl. pedocs); Glossar fiir das Bil-
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recherche in der Datenbank Digitale Bibliothek (DigiBib) des Hochschulbibliothekszentrums
des Landes Nordrhein-Westfalen (hbz). Zusatzlich wurden einschldgige Zeitschriften, Sam-
melwerke und Monografien im Schneeballverfahren durchsucht. Tabelle 4 zeigt einen Uber-

blick tber die gewahlten Suchkombinationen in den beiden Datenbanken.

Tabelle 4: Ubersicht tiber die Datenbanken und verwendeten Suchbegriffe

Datenbank Suchbegriffe Treffer

Fachportal Padagogik des Deut-  Freitext: kognitiv* und aktivier* und Schlagw®rter: *Unterricht* 551
schen Instituts fur Internationale  und Jahr > 2004
Padagogische Forschung (DIPF)®

Freitext: kognitiv* und aktivier* und Schlagworter: *untersuchung* 484
oder *studie* oder *forschung* oder empiri* und Jahr > 2004

Freitext: Kognitive und Aktivierung und Jahr > 2004 274

Freitext: kognitiv* und aktivier* und Schlagwdrter: *untersuchung* 19
oder *studie* oder *forschung* oder empiri* und Schlagworter:
qualitd* und Jahr > 2004

Freitext: kognitiv* und aktivier* und Schlagworter: qualitat und Jahr 23
> 2004

Digitale Bibliothek (DigiBib) des  Freitext: kognitive Aktivierung 1276
Hochschulbibliothekszentrums

des Landes Nordrhein-Westfalen Freitext: kognitiv* aktivier* und Schlagworter: forschung* 344
(hbz)*
Freitext: kognitiv* aktivier* und Schlagwérter: Unterricht* 219
Freitext: kognitiv* aktivier* und Schlagwdrter: empiri* 113
Freitext: kognitiv* aktivier* und Schlagwdrter: studie 97
Freitext: kognitiv* aktivier* und Schlagworter: qualitat* 44

dungswesen in der BRD; Guide Bildungsforschung; HBO - Historische Bildungsforschung Online; Innovations-
portal: Projektedatenbank; Institutionen (Deutscher Bildungsserver); Katalog der Bibliothek fiir Bildungsge-
schichtliche Forschung; Onlineressourcen des Deutschen Bildungsservers; Pictura Paedagogica Online; SOFIS -
Sozialwissenschaftliches Forschungsinformationssystem; SOLIS - Sozialwissenschaftliches Literaturinformati-
onssystem; Veranstaltungen (Deutscher Bildungsserver); Wettbewerbe (Deutscher Bildungsserver); ZDF - Ka-
talog fur Unterricht und Bildungsmedien; ZeitDok - Zeitungsdokumentation Bildungswesen (vgl.
https://www.fachportal-paedagogik.de/).

® Zusatzlich wurde mit folgenden Suchstrategien experimentiert, um die Suche noch einmal zu erweitern: Frei-
text: Kognitive Aktivierung und Schlagwoérter Unterricht* [oder Qualitat™ oder effektiv* oder effizien* oder
Erfolg* oder gut* Forschung* oder Studie oder empiri*] Schlagwort: Unterricht* und Schlagwdrter Qualitat*
[oder effektiv* oder effizien* oder Erfolg™ oder gut*] und Schlagworter Forschung* [oder Studie oder empiri*].

* Um eine moglichst breite Suche in allen Fachdatenbanken zu gewahrleisten, wurden alle Datenbanken und die
voreingegebene Suchdauer von 30 Sekunden berticksichtigt. Es wurden immer nur die ersten 50 Treffer ange-
zeigt und durchgesehen. Die Durchsicht erfolgte anhand der Titelangaben oder Abstracts. Die meisten fiir die
Forschungsfrage relevanten Treffer konnten mit den freien Suchbegriffen ,kognitiv**“ und ,aktivier** und
Schlagwortern ,,Unterricht™ und ,,Forschung™ (Synonym: Untersuchung, Studie) erzielt werden.
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4.2.3 Literaturselektion

Die Literaturselektion erfolgte in erster Linie anhand des Titels und/oder des Abstracts sowie

des zuvor definierten Regelsets (vgl. Abschnitt 4.2.1). In unklaren Fallen und in Sammelbén-

den wurden zuséatzlich die Inhaltsverzeichnisse und Volltexte gesichtet. Bei groRReren For-

schungsprojekten, in deren Rahmen mehrere Publikationen vorhanden sind, wurden nur jene

Artikel in die weitere Analyse miteinbezogen, die einen deutlichen Mehrwert fiir die Beant-

wortung der Forschungsfrage versprachen. Zur Verdeutlichung stellt Tabelle 5 eine positive

und eine negative Literaturselektion sowie ein nicht eindeutiges Literaturbeispiel gegendiber.

Tabelle 5: Beispiele der Literaturselektion

Positive Selektion Negative Selektion Unklarer Fall

Autoren Pauwels, M.; Roth, A.-C. Cronjéger, H. Kramer, B.

Titel Intercrosse im Sportunterricht. Kogni- ~ Emotionen im schulischen Fremdspra- ~ Mentale Integration von Text und Bild
tive Aktivierung beim Techniktraining  chenunterricht: Bedingungen, Wir- beim Lernen mit Multimedia am
am Beispiel von Intercrosse kungen und Verdnderungen im ersten Beispiel der olfaktorischen Signal-

Lernjahr Franzdsisch transduktion

Quelle In: Sportpadagogik, (2013) 37 (5), S. Jena: Universitét (2009), 443 S. Kiel: Universitétsbibliothek (2005),
28-32 240 S., Volltext

Dokumenttyp  gedruckt; Zeitschriftenaufsatz gedruckt; Monografie online; Monografie

Abstract Die hier vorgestellte Unterrichtsreihe In der vorliegenden Arbeit wird ein Es wird die Frage verfolgt, wie kom-

umfasst mindestens sechs Doppel-
stunden und wurde in einer neunten
Klasse durchgefiihrt. Im Rahmen eines
kompetenzforderlichen Unterrichts
werden dabei Techniktraining und
kognitive Aktivierung verknupft. Das
Spiel Intercrosse bietet dafiir sehr gute
Voraussetzungen. Verf. stellen Inhalte
und Ziele der drei Phasen der Unter-
richtsreihe dar und ziehen ein diffe-
renziertes Fazit.

diskreter Emotionsbegriff zu Grunde
gelegt, der Emotionen als mehrkom-
ponentielle Bewertungsreaktionen des
Individuums, bestehend aus den vier
miteinander interagierenden Kompo-
nenten (1) subjektives, affektives
Gefihl, (2) kognitive Prozesse, (3)
motivationale Handlungstendenzen
und (4) expressiv-physiologische
Reaktionen ansieht. Es werden auf
fach- und situationsspezifischer Ebene
sechs fir schulisches Lernen relevante
Lern- und Leistungsemotionen unter-
sucht, die sich anhand Valenz und
Aktivierung beschreiben lassen als:
zwei positiv-aktivierende Unter-
richtsemotionen (Freude, Stolz), drei
negativ-aktivierende Unterrichtsemo-
tionen (Arger, Angst und Scham) und
eine negativ-deaktivierende Unter-
richtsemotion (Langeweile). Es wur-
den aufgrund des mangelnden Tétig-
keitsbezugs keine positiv-
deaktivierenden Unterrichtsemotionen
erfragt. Ausgehend von den dargestell-
ten empirischen Befunden und theore-
tischen Annahmen zur strukturellen
Spezifitat von Lern- und Leistungse-
motionen wird in der vorliegenden
Arbeit das Unterrichtsemotionserleben
von Schilern im Kontext des Fremd-
sprachenunterrichts Franzdsisch
zudem im Hinblick auf das Angst- und
Freudeerleben auch auf inhalts- bzw.
teilkompetenzspezifischer Ebene
erfasst. Damit wird ein Konzept aus
den Arbeiten im Kontext der Fremd-
sprachenforschung aufgegriffen und
systematisch fiir zwei emotionale
Qualitdten untersucht. (DIPF/Orig.)

plexe Inhalte der Neurowissenschaften
im Unterricht so dargestellt werden
kénnen, dass Schiiler nicht nur isolier-
te Fakten erlernen, sondern auch ein
tieferes Verstandnis der Zusammen-
hange und Konzepte erlangen. Beim
Lernen mit Multimedia, einer vielver-
sprechenden Mdglichkeit zur Darstel-
lung komplexer Strukturen und Pro-
zesse, erweist sich jedoch die mentale
Integration von Text und Bild als
Ursache fiir Lernschwierigkeiten. In
dieser Arbeit werden kognitionspsy-
chologisch fundierte Prinzipien fir die
Gestaltung expliziter instruktionaler
Hilfen abgeleitet und in einer multi-
medialen Lernumgebung zur olfaktori-
schen Signaltransduktion eingesetzt.
Die Wirksamkeit dieser Hilfen wurde
in Abhéngigkeit von den Lernermerk-
malen Vorwissen, Auspragung des
kognitiven Stils und individuelles
Interesse Uberpriift. Entgegen der
Hypothesen zeigen die Ergebnisse der
Studie, dass die Mikroaufgaben im
Vergleich zur Kontrollsituation nicht
zu besseren Lernergebnissen fiihrten.
Stattdessen erwies sich die Moglich-
keit zum Notizenmachen als lernfor-
derliche instruktionale Mafnahme. Die
geringe Lernwirksamkeit der Mikro-
aufgaben wird vor allem auf eine
lokale Ausrichtung der mentalen
Verarbeitung und auf eine zu geringe
Aktivierung der Lerner zuriickgefihrt.
Globaler orientierte und noch starker
Lerner aktivierende Hilfen im Sinne
einer aktiven Wissenskonstruktion
sollten daher bei der Entwicklung
lernerunterstitzender MaRnahmen in
den Mittelpunkt riicken. (Autorenrefe-
rat)



http://zdb-opac.de/SET=6/TTL=1/CMD?ACT=SRCHA&IKT=8506&TRM=885022-7&PRS=HOL&HOLDINGS_YEAR=2011
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Positive Selektion

Negative Selektion

Unklarer Fall

Anmerkung

Studie konzentriert sich auf den
Schulunterricht im 9. Jahrgang.

Das Konstrukt kognitive Aktivierung
ist im vorliegenden Fall als didakti-
sche Konzeption zu verstehen. Die

Das Prinzip der Aktivierung istim
vorliegenden Fall im neurologischen
Sinne zu verstehen. Es geht um Valenz
und Aufmerksamkeit des Individuums.
Eine didaktische Konzeption zur
Aktivierung liegt nicht vor.

Nicht in allen Féllen war aus Titel
und/oder Abstract deutlich erkennbar,
ob es um eine kognitive Aktivierung im
didaktischen Sinne ging. In solchen
Féllen wurde in Anlehnung an die
theoretischen Voriiberlegungen und
die Suchbegriffe nach inhaltlichen
Beziigen im Volltext gesucht. Im
vorliegenden Fall geht es in der Publi-
kation um ein tiefes Wissensver-
standnis und um die aktive Wissens-
konstruktion in Abhéangigkeit von
Lehrermerkmalen.

Insgesamt wurden 94 Publikationen recherchiert und gesichtet. Tabelle 6 zeigt eine Ubersicht

der selektierten Publikationen nach Kategorien. Eine vollstandige Auflistung der Publikatio-

nen befindet sich im Anhang (vgl. Anlage 1).

Tabelle 6: Ubersicht der selektierten Publikationen nach Kategorien

Kategorie N
Publikationszeitraum 2003-2009 51
2010-2014 43
Dokumenttyp Zeitschrift 35
Sammelwerk 26
Monografie 29
Internetdokument 4
Beitrag Theorie 23
Empirie 71
didaktische Perspektive fachubergreifend 35
fachspezifisch 59
Fach nur Naturwissenschaften 60
nur Geisteswissenschaften 8
Natur- und Geisteswissenschaften 13
keine Angabe 13
Schulform Kindergarten/Grundschule 12
weiterfiihrende Schule 34
Hochschule 3
schulformubergreifend 6
keine Angabe 39
Forschungsdesign Befragungen/Interviews 5
Beobachtungen 12
Leistungstests 6
mehrperspektivisches Design 32
keine Angabe 39
Publikationen insgesamt 94
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4.2.4 Literaturaufbereitung und vertiefende Analysen

Die Literaturauswertung erfolgte in zwei Schritten. In einem ersten Schritt wurden alle identi-
fizierten Publikationen in Citavi 5 mit Hilfe eines Analyserasters aufbereitet. Ziel war es, erste
allgemeine Informationen tber die Publikationen zu sammeln und sie hinsichtlich ihrer Aus-
sagekraft zu Aspekten eines kognitiv aktivierenden Unterrichts zu uberprifen. Alle recher-
chierten Studien wurden von zwei Ratern unabhangig voneinander analysiert und bewertet.
Das Analyseraster wurde in einem induktiven Verfahren an 10 % des recherchierten Daten-
materials entwickelt und umfasst vier Kategorien (vgl. Anlage 2):

(1) allgemeine Informationen mit Angaben
a. zur Literaturquelle,
b. zur Studienart (theoretischer Text oder empirische Studie),
c. zum spezifischen Fokus (Lehrkraft, Lernende, Aufgaben) und
d. zur fachdidaktischen Perspektive;
(2) methodische Informationen mit Angaben
e. zur Stichprobe,
f.  zum Forschungsdesign,
g. zum Schulfach,
h. zur Schulform und
I. zum Schuljahrgang;
(3) inhaltliche Informationen: Abstract und Schlagworter;
(4) Bewertung, die eine Einschatzung umfasst, ob die jeweilige Publikation zur tieferge-
henden inhaltlichen Analyse herangezogen werden kann.

Tabelle 7 zeigt ein Analysebeispiel einer Publikation.

Tabelle 7: Analysebeispiel einer Publikation

Allgemeine Quelle Scheid, J. (2013): Multiple Représentationen, Ver-
Informationen standnis physikalischer Experimente und kognitive
Aktivierung. Ein Beitrag zur Entwicklung der Aufga-
benkultur
Studienart empirisch (Projekt F, DFG-Graduiertenkolleg ,Unter-
richtsprozesse* UPGRADE)
Fokus Aufgaben
Perspektive fachspezifisch
Methodische Schulfach Physik
Infc.)rmatl_o.nen Schulform Gymnasium
(bei empiri-

schen Studien)  Schuljahrgang 8. Jahrgang

Stichprobe Pilotstudie SuS N = 56, aus zwei Klassen, Hauptstu-
die SuS N = 488, Treatmentgruppe N = 262, Kontroll-
gruppe N = 226

Forschungsdesign quasi-experimentelle Interventionsstudie
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Inhaltliche In-  Abstract Ergebnisse aktueller Forschung betonen die Rolle

formation multipler Représentationen fr ein angemessenes Ver-
stdndnis naturwissenschaftlicher Experimente und
Phanomene. Jedoch sind Schilerinnen und Schiler
kaum in der Lage, adaquat mit verschiedenen Repra-
sentationen gleichzeitig zu arbeiten. Ziel dieser Arbeit
ist die Untersuchung der Wirksamkeit der Forderung
der Reprasentationskompetenz durch auf Experimente
bezogene kognitiv aktivierende Reprasentations-
Analyse-Aufgaben (RATS). Diese beinhalten multiple
Représentationen und unterstiitzen die Ausbildung
kohé&renter mentaler Modelle. Zum Vergleich der
Lernwirksamkeit von RATSs gegenuber traditionellen
Aufgaben wurde eine quasiexperimentelle Interventi-
onsstudie durchgefuhrt. Die Ergebnisse zeigen, dass
kognitive Aktivierung durch RATS verglichen mit tra-
ditionellen Aufgaben zu einer hochst signifikanten
Verbesserung der Entwicklung der Leistung und der
Féhigkeit der Lernenden, Kohérenz zwischen Repra-
sentationen zu erzeugen, flhrt, die auch mittelfristig
noch nachweisbar ist.

Bewertung Kann zur tiefergehenden Analyse genutzt werden.

Nicht alle der 94 Publikationen kamen fur eine vertiefende Analyse in Betracht, da sie auf-
grund der theoretischen Voriberlegungen (vgl. Kap. 4.1) keinen deutlichen Mehrwert fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage lieferten. Insgesamt wurden 53 Publikationen zur weiteren
Analyse herangezogen.

In einem zweiten Schritt erfolgte eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Ziel
der qualitativen Inhaltsanalyse ist die systematische Erfassung von Textmaterial sowie die
Reduktion des Textinhaltes auf wenige Bedeutungsschemata in Bezug auf das Forschungsan-
liegen. Von Bedeutung sind die Reduktions- und Konstruktionsprozesse der Leser, da sie bei
der Textverarbeitung und -interpretation verschiedene Verarbeitungsstrategien anwenden und
flr eine valide und objektive Inhaltsanalyse ein einheitliches Verstandnis von aussagekréafti-
gen Textpassagen haben missen (Mayring, 2010, S. 48-109). Um eine valide und objektive
Inhaltsanalyse zu gewahrleisten, wurden das Datenmaterial unter zwei Ratern aufgeteilt und
die Volltexte unabhangig voneinander begutachtet. Dartiber hinaus wurden 10 % des Daten-
materials von beiden Ratern evaluiert und jeweils nach 25 %, 50 % und 75 % der Sichtung
des Datenmaterials ein Expertengesprach durchgefuhrt. In diesem wurden die Textpassagen
von beiden Ratern hinsichtlich ihrer inhaltlichen Relevanz in Bezug auf die Forschungsfrage
Uberprift. Dennoch handelt es sich bei diesem Vorgehen um subjektive Interpretationsprozes-

se und Entscheidungsmomente. Als Beurteilungsgrundlagen, um relevante Textpassagen zu
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identifizieren und Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts herauszuarbeiten, dienten
die in Abschnitt 4.1 aufgefiihrten Kriterien. Alle identifizierten Textpassagen wurden mit dem
Programm MAXQDA 11 aufbereitet. Die Textpassagen wurden entlang der Pole Lehrkraft,
Lernende und Aufgaben des didaktischen Dreiecks orientiert an Reusser (2005; Reusser et al.,
2008) kategorisiert, oder entlang der Beziehungsstrukturen ,,Wissens- und Lernkultur*, ,,Ziel-
und Stoffkultur sowie ,,Beziehungs- und Unterstiitzungskultur (Reusser, 2005, S. 166-167).
Tabelle 8 zeigt die identifizierten Kategorien entlang des didaktischen Dreiecks. Die Katego-
rien beinhalten die aus den Textpassagen gewonnenen Aspekte, auf die in Abschnitt 4.3 n&her

eingegangen wird.

Tabelle 8: Verteilung der Codings auf die Kategorien des didaktischen Dreiecks

Pole & Dimen- . . . 0
sionen Kategorien Codings (N)  Codings (%)
Unterricht allgemeine Aspekte 27 7.24
Lehrkraft Rolle der Lehrkraft und Unterrichtsgestal- 6 1.60
tung
Lehrerexpertise 12 3.21
Einstellungen/Uberzeugungen 12 3.21
Aufgaben Aufgabeneigenschaften 44 11.73
Lernende Lernvoraussetzungen/Lernziel 22 5.87
kognitive Aktivitat 24 6.43
(meta-)kognitive Aktivitat 35 9.38
Wissens- und kognitive Prozesse in Bezug auf die Aufga- 48 12.87
Lernkultur be
Ziel- und Aufgabenkultur 5 1.34
Stoffkultur aufgabenbezogenes Lehrerhandeln 8 2.14
Aufgabenkomplexitat 4 1.07
Beziehungs- und Beziehung zw. Lernenden und Lehrkraft 6 1.61
Unterstitzungs- Methode/Umsetzung 30 8.04
kultur Reaktion Lehrkraft 15 4.02
Aktion Lehrkraft 52 13.94
Beziehung zw. Lernenden 14 3.75
Rahmenbedingungen der Beziehungskultur 5 1.34

Insgesamt 373 99.97
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4.3 Ergebnisse zur Re-Konstruktion des Konstrukts kognitive Aktivierung

Die Ergebnisse der gualitativen Inhaltsanalyse werden entlang der Pole Lernende, Aufgaben
und Lehrkraft dargestellt. Zudem wird in Abschnitt 4.3.4 auf die einzelnen Aspekte der Be-
ziehungsstrukturen eingegangen. Aus den analysierten Publikationen lieRen sich zudem all-
gemeine Merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ableiten, die flr eine erste allge-
meine Beschreibung herangezogen werden sollen:

Ein kognitiv aktivierender Unterricht weist einen prozessorientierten Charakter auf. Der Un-
terrichtsprozess ist durch einen relativ hohen Komplexitatsgrad und ein entsprechendes Unter-
richtsniveau gepragt, was sich insbesondere in einem problemorientierten Unterricht und einer
(auch zeitlich) intensiven, aktiven Auseinandersetzung mit dem Lernstoff durch die Lernen-
den dulert. Lernende sollen kognitiv herausgefordert werden. Der Komplexitatsgrad und das
Niveau des Unterrichts werden bestimmt durch die kognitiven und motivationalen VVorausset-
zungen der Lernenden und mittels einer adaptiven Lehr-, Lern- und Aufgabenkultur umge-
setzt. Ziel ist der Erwerb eines tiefen Verstandnisses des fachspezifischen Wissens sowie ein
fachiibergreifender Kompetenzaufbau. Ein kognitiv aktivierender Unterricht steht im Ein-
klang mit einem ,,verstindnisvollen Lernen®:

,, Verstandnisvolles Lernen bezeichnet einen aktiven mentalen Konstruktions-
prozess, bei dem Wissen so verandert, erweitert, vernetzt, geordnet oder neu
generiert wird, dass die Lernenden neuartige Probleme oder Situationen ihrer
sozialen und naturlichen Umwelt interpretieren und verstehen kdnnen. “ (Gru-
ber, Prenzel, & Schiefele, 2001, S. 127)

4.3.1 Proaktives Lehrerhandeln

Aus den Publikationen lieRen sich Aspekte des Lehrerhandelns im Rahmen eines kognitiv
aktivierenden Unterrichts ableiten, die sowohl didaktische, fachdidaktische und padagogische
Kompetenzen umfassen als auch Merkmale, die die Personlichkeit einer Lehrkraft definieren
sowie ihre personlichen Uberzeugungen, Handlungskompetenzen und Motivationen wider-
spiegeln. Die Mehrzahl der Aspekte, die aus den Publikationen identifiziert werden konnten,
betrifft aber eher das Lehrerhandeln im Unterricht, die Rolle der Lehrkraft und die Unter-
richtsgestaltung. Alle Aspekte stehen in einem komplexen Zusammenhang zueinander und
konnen sich positiv oder negativ auf Unterrichtsprozesse auswirken (Baumert & Kunter,
2011a, S. 45-46). Grundsétzlich aber I&sst sich die Funktion der Lehrkraft in einem kognitiv
aktivierenden Unterricht als proaktives Lehrerhandeln beschreiben, denn die Lehrkraft ist es,
die Unterrichtsszenarien gestaltet und mit Blick auf die Lernziele Impulse fiir den Unterricht
setzt, in Form von Aufgabenstellungen, Arbeitsphasen und Methoden. Tabelle 9 zeigt eine

Ubersicht der Kategorien und herausgearbeiteten Aspekte des proaktiven Lehrerhandels.
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Tabelle 9: Aspekte des proaktiven Lehrerhandelns

Kategorien Aspekte

Rolle der Lehrkraft — Lernbegleiter/-in
— Wissensvermittler/-in,
— Darsteller/-in
— direkt instruierende Fachperson
— kognitives Modell bzw. Lerngerdst
— Coach
— Gestalter/-in
— Arrangeur/-in von Lernumgebungen
— transmissives Lehrerverhalten

Unterrichtsgestaltung — Anknpfen an das Vorwissen der Lernenden

— Umsetzung sozialen und kooperativen Lernens (ge-
meinsame Diskussion)

— Umsetzung unterstitzten Lernens (Anleitung und Un-
terstlitzung der Lernenden)

— Laisser-faire vermeiden

— Umsetzung situierten Lernens (authentische Kontexte
und Anwendungsbeziige)

— direktes Anleiten

— indirektes Begleiten

— adaptives Begleiten

— Unterstitzung des Routineerwerbs

— Problemorientierung im Unterricht

— Fokussierung des Unterrichts auf das Ziel des Verste-
hens

— inhaltliche Kohé&renz und Transparenz des Unterrichts

— fachlich-inhaltliche Qualitat des Unterrichts

— Conceptual Change

— Prékonzepte einbeziehen

— anwendungsbezogenes Lernen

— Herstellung von Ziel- und Verfahrenstransparenz

— Aufzeigen eines prozessorientierten Lehr- und Lern-
wegs

— Erdffnung von langfristigen Planungs- und Mitgestal-
tungsmaoglichkeiten

— kognitives Niveau der Lehrerfragen: organisatorische
Frage, Reproduktionsfrage, Faktenfrage, Begriindungs-
frage, Deep-reasoning-Frage, Feedback

Fachlichkeit beztiglich Unterricht — fachliches Wissen
— fachdidaktisches Wissen
— Kompetenzen zur differenzierten diagnostischen Ein-
schétzung von Schilerleistungen
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Kategorien Aspekte

Uberzeugung — konstruktivistische Uberzeugung: authentische Proble-
me, selbstbestimmtes und entdeckendes Lernen, weit-
gehende instruktionale Abstinenz, kooperatives Lernen,
Lernen in fachertibergreifenden Projekten, Methodenre-
flexion, Selbstevaluation

— rezeptives Verstandnis von Lehr-Lern-Prozessen

— Uberzeugungen driicken sich im Handeln aus.
Einstellung — Reflexion der Lehrpersonen

— Motivation

— Gelassenheit

— Mut

4.3.1.1 Rolle der Lehrkraft und ihre Unterrichtsgestaltung

Die Rolle der Lehrkraft ist eng verbunden mit ihrer Unterrichtsgestaltung und orientiert sich
an der Idee der eigenverantwortlichen und aktiven Wissensaneignung durch die Lernenden.
Die Unterrichtsbetreuung der Lehrkraft ist adaptiv und variiert von instruktionalen bis hin zu
lernbegleitenden Unterrichtseinheiten. Dariiber hinaus schafft sie bei problemorientierten Fra-
gestellungen ein kognitives Lerngerist, ist Lernmodell oder gibt entsprechende Impulse. Sie
knipft an bisherige Wissensinhalte an und bezieht das Vorwissen der Lernenden aktiv mit
ein. In Schilerarbeitsphasen unterstitzt sie situationsbezogen und greift in den Lernprozess so
ein, dass ein moglichst selbststdndiges Lernen und eine entsprechende Wissensgenerierung
bei den Lernenden erreicht wird. Im Zusammenhang mit der Rolle der Lehrkraft wird h&ufig
der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (Messner, 2009) herangezogen, der konkrete Hinweise
fir das Rollenverstdndnis im Rahmen einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung geben
kann. Messner (2009) beschreibt funf verschiedene Verhaltensweisen:

(1) ,,Durch lautes Denken begleitetes expertenhaftes Vorzeigen und Beobachtbarmachen
kognitiver Zieltatigkeiten (z.B. Lésen eines Problems) (Modeling).

(2) Anleiten der Problemltseversuche der Lernenden, diese in der Rolle des Trainers
steuern, Uberwachen, situationsbezogen unterstiitzen (Coaching).

(3) Als ,Lerngerist® Hilfestellungen geben. Ein Halt fur die Schiiler, von dem sie sich
ablosen kénnen/sollen. Die Aktivitat geht auf sie Uber (Scaffolding).

(4) Sich allmé&hlich zurtckziehen, Lernsteuerung graduell freigeben (Fading).

(5) Die Schiiler anregen, den Lernprozess zu vergegenwirtigen (Reflection).” (Messner,
2009, S. 153-154)

4.3.1.2 Lehrerexpertise

Um einen kognitiv aktivierenden Unterricht umsetzen zu kénnen, sollten Lehrkréfte ein gutes
Fach-, fachdidaktisches und padagogisches Wissen mitbringen. Das Fachwissen reprasentiert
das Wissensspektrum einer Lehrkraft Uber Sachverhalte eines Faches und gilt als VVorausset-

zung fur das fachdidaktische Wissen, das die Fahigkeit einer Lehrkraft bezeichnet, Wissens-
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inhalte eines Faches mit entsprechenden didaktischen Malinahmen lernerorientiert umzuset-
zen (Baumert & Kunter, 2011a, S. 33-34). Beide Kompetenzmerkmale sind fachabhangig, im
Gegensatz zum padagogischen Wissen. Letzteres umfasst Kenntnisse tber allgemeine Lehr-
und Lernprozesse im Unterricht. Hierzu zéhlen beispielsweise die Klassenfuhrung, diagnosti-
sche Fahigkeiten oder aber das Wissen uber die Funktion von Lehr- und Lernprozessen im
Unterricht (ebd., S. 35-38).

4.3.1.3 Einstellungen und Uberzeugungen zum Unterricht

Fir eine Lehrkraft ist es wichtig, ein Bewusstsein dariiber zu entwickeln, dass sich ihre Uber-
zeugungen auf die Gestaltung des Unterrichts auswirken kénnen und auch einen grof3en Ein-
fluss auf den Erfolg oder Misserfolg einer Schilerin bzw. eines Schulers haben. Im Zusam-
menhang mit einem kognitiv aktivierenden Unterricht sind daher die Einstellungen und Uber-
zeugungen einer Lehrkraft von groRer Bedeutung. Fir Lehrkrafte ist es essenziell, ihre Unter-
richtsgestaltung und ihr eigenes Verhalten im Unterricht regelmaRig zu reflektieren und ent-
sprechend anzupassen. Dies gelingt durch ein reflexives Rollenverstdndnis und methodisch
durch Supervisionen, kollegiale Riickmeldungen, Schilerfeedback oder auch Messungen un-
terrichtlicher Wirkungen. Dabei lassen sich allgemeine Werthaltungen einer Lehrkraft von
subjektiven Uberzeugungen, z. B. tiber Lehr- und Lerntheorien, unterscheiden. Letztere haben
durchaus einen Einfluss auf das Lehrerhandeln und die Unterrichtsgestaltung (ebd., S. 41).
Mit der Einstellung zum Unterricht sind die intrinsische Motivation einer Lehrkraft, zu unter-
richten, ihre regulativen Fahigkeiten sowie ihre Motivationsfahigkeit, Lernende fir den Un-
terricht zu begeistern, gemeint. Ebenso wie die Uberzeugungen einer Lehrkraft wirken sich
auch ihre Einstellungen auf das Rollenverstandnis und das Lehrerhandeln im Unterricht aus.
Baumert und Kunter (2011a) fassen diese Aspekte mit dem Begriff ,Enthusiasmus® zusam-
men. Lehrkréafte mit einem ausgepragten Enthusiasmus, zu unterrichten, zeigen eine starkere
normative Bindung an ihre Unterrichtstatigkeit, was sich auf Unterrichtsfiihrung, -planung
und konstruktives Unterstitzungsverhalten auswirkt. Solche Lehrkrafte bringen ein hohes
Lehrerengagement mit und dienen dienen als VVorbilder (ebd., S. 44).

Daneben ist auch die Motivierungsfahigkeit einer Lehrkraft von Bedeutung. Gemeint damit
ist die Kompetenz, optimale Anreize fur die Lernenden zu einem Themengebiet zu setzen und
die Neugierde zu wecken, sich mit diesem Sachverhalt intensiv auseinandersetzen zu wollen.
Die Motivierungsqualitét einer Lehrkraft zeigt sich unter anderem in ihren Bemihungen, die
verschiedenen motivationalen Voraussetzungen (intrinsische wie extrinsische Motivationen)

der Lernenden mit dem Unterricht in Einklang zu bringen, vor allem vor dem Hintergrund der
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Tatsache, dass sich Lernende oft mit Unterrichtsstoff konfrontiert sehen, fur den sie sich nicht
hinreichend interessieren (Helmke, 2017, S. 220-226).

Mit selbstregulativen Féahigkeiten sind das Belastungserleben und der Umgang mit personli-
chen Ressourcen im unterrichtlichen Kontext gemeint. Es geht darum, effiziente Strategien zu
entwickeln, um mit beruflichen Belastungen besser umgehen zu kénnen. Gute selbstregulative
Fahigkeiten wirken sich positiv auf die Arbeitszufriedenheit, die Gesundheit, die berufliche
Verweildauer sowie auf die Qualitat im Unterricht aus (Baumert & Kunter, 2011a, S. 44-45;

Neugebauer, 2015, S. 20-21).

4.3.2 Kognitiv aktivierende Aufgaben

Im Kontext der Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung findet sich oft die
Forderung nach der Implementierung einer ,,ncuen Aufgabenkultur* (Kleinknecht, 2010; Jor-
dan et al., 2008). Gemeint ist damit, dass der Lerngegenstand mit Blick auf das Lernziel di-
daktisch und methodisch so aufbereitet wird, dass Lernprozesse bei den Lernenden aktiviert
werden und sie motiviert sind, sich intensiver, selbststdndig und eigenverantwortlich mit ei-
nem Thema auseinanderzusetzen. Da sich mit den methodischen Ansétzen der Unterrichtsfor-
schung nicht klaren lasst, ob die Lernenden das Angebot tatséchlich nutzen und wirklich kog-
nitiv aktiviert sind, spricht Kleickmann (2012) in diesem Zusammenhang von dem ,,Potenzial
zur kognitiven Aktivierung* (ebd., S. 6-8) einer Aufgabe.

In den Studien zu einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur konnten Aspekte identifiziert
werden, die flr eine fachlbergreifende Definition einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkul-
tur herangezogen werden kénnen. Die Aufgaben an sich sind das Instrument im Rahmen einer
kognitiv aktivierenden Lernumgebung. Ihre Implementierung hangt von der Lehrkraft bzw.
ihrem aufgabenbezogenen Handeln ab. Zwar I&sst sich nicht bestimmen, ob Lernende tatsach-
lich kognitiv aktiviert sind, aber das Potenzial zur kognitiven Aktivierung ist bestimmt durch
die Aufgabencharakteristika sowie das aufgabenbezogene Lehrerhandeln. Im Folgenden soll
néher auf die Merkmale von kognitiv aktivierenden Aufgaben eingegangen werden. Tabelle
10 zeigt die aus den Studien herausgearbeiteten Kategorien und Aspekte.
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Tabelle 10: Aspekte kognitiv aktivierender Aufgaben

Kategorien Aspekte

Aufgabeneigenschaften — problemorientiert

— komplex

— herausfordernd

— kognitiv anspruchsvoll

— offen

— differenzierend

— vernetzend

— authentisch, reale Kontexte

— multiple Lésungswege; Losungsraum: offen, variierend

— bekannte Sachverhalte neu miteinander verkntipfen

— Wissen auf neue Situationen tbertragen

— kognitive Konflikte auslésend

— Problemléseprozesse anregen: Losungen missen gefunden
werden, da nicht alle Informationen vorhanden sind bzw.
vorhandene Konzepte zur Problemldsung nicht ausreichen;
es braucht neue Konzepte.

— Wissensaufgabe: Erinnern, Abruf, Wiedererkennen von
Fakten, ldeen oder Informationen

— Verstehensaufgabe: Verstehen, Interpretieren, Ideen tber-
tragen

— Anwendungsaufgabe: Problemlésen, Anwendung gelernter
Informationen in einer neuen Situation

— Lernaufgaben: Uben und Vertiefen

Die grundlegende Eigenschaft einer kognitiv aktivierenden Aufgabe ist ihre Problemorientie-
rung bzw. der Fokus auf ein Problem. Dadurch sollen bei den Lernenden ein kognitiver Kon-
flikt (neue Informationen stehen im Widerspruch zu alten) ausgeldst und Problemldseprozesse
aktiviert werden. Das Problem wird in einen realen Bezug zur Lebenswelt gesetzt und soll aus
verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Ziel ist es, dass Lernende mit dem Lebens-
weltbezug und der problemorientierten Aufgabenstellung einen motivierenden Impuls erhal-
ten, sich mit einem neuen Sachverhalt eigenverantwortlich und intensiv auseinandersetzen zu
wollen. Zudem hilft der Realitdtsbezug Lernenden, sich ein mentales Bild des Problems zu
verschaffen.

Um kognitive Prozesse zu aktivieren, ist nicht nur die Problemorientierung entscheidend,
sondern auch der Komplexitatsgrad einer Aufgabe. Die Komplexitat einer Aufgabe hangt
dabei nicht von der Aufgabenschwierigkeit ab, also der Wahrscheinlichkeit, eine Aufgabe zu
l6sen bzw. das Losungswissen zu besitzen, sondern von den jeweiligen kognitiven Prozessen,
die von ihr ausgeltst werden. Komplexe und herausfordernde Aufgabenstellungen setzen an

Erfahrungen, Vorwissen und den Lernvoraussetzungen der Lernenden an. Durch die gezielte
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Verknlpfung mit dem bereits Gelernten kdnnen neue Wissensstrukturen leichter aufgebaut
und mit bisherigem Wissen vernetzt werden.

Der adaptive Anspruch einer Aufgabe in Bezug auf die Lernvoraussetzungen zeigt sich durch
ihre Offenheit und ihren Differenzierungsgrad, insbesondere hinsichtlich verschiedener Lo-
sungsmaoglichkeiten und Darstellungsformen. Der Losungsraum variiert also nicht nur zwi-
schen richtig oder falsch, sondern lasst unterschiedliche Losungswege und Lésungen zu. Ein
tieferes Verstandnis bezlglich eines Sachverhalts und ein Wissenstransfer werden dann er-
zielt, wenn es den Lernenden gelingt, bekannte Sachverhalte mit neuen zu verkniipfen und auf
neue Situationen anzuwenden.

Dariiber hinaus lassen sich unterschiedliche Aufgabenarten differenzieren, die verschiedenen
Funktionen im Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts haben. So existieren neben
Wissens- und Lernaufgaben, die die Funktion haben, Wissen abzurufen bzw. zu aktivieren
und zu vertiefen, auch Verstehens- und Anwendungsaufgaben. Diese Aufgabenarten haben
einen hoheren Anforderungscharakter, da sie den Lernenden anspruchsvolle kognitive Prozes-
se abverlangen. So missen bei Verstehensaufgaben Sachverhalte interpretiert bzw. Ideen auf
andere Sachverhalte Ubertragen werden, wahrend bei anwendungsbezogenen Aufgaben eigene
Losungen entwickelt sowie geeignete Regeln, Gesetze und Konzepte angewandt werden sol-
len.

Kognitiv aktivierende Aufgaben sind durch Merkmale charakterisiert, die zielgerichtet die
kognitive Aktivitat der Lernenden fordern und fordern sollen. Es geht darum, eine stoffliche
Bandbreite anzubieten und Aufgaben methodisch-didaktisch sinnvoll in das Curriculum ein-
zubetten.

4.3.3 Schuleraktivitaten

Mit Blick auf die Lernenden liel3en sich aus den Studien Merkmale ableiten, die die Schiler-
handlungen im Unterricht beschreiben. Diese Merkmale repréasentieren in erster Linie be-
obachtbare Verhaltensweisen der Lernenden, die auf kognitive bzw. metakognitive Lernpro-
zesse schliel3en lassen. Solche schilerseitigen Handlungen sind eng an die Aufgabenstellun-
gen und Lehrerinstruktionen gebunden und werden vor allem auf der Interaktions- und Kom-
munikationsebene zwischen Lehrkraft und Lernenden deutlich (vgl. Abschnitt 4.3.4). Den-
noch kénnen mit Blick auf das Individuum Aspekte beschrieben werden, die auf ein kognitiv-
aktiviertes Schilerverhalten zurlickzufuhren sind. Denn schilerseitige Handlungen und Akti-
vitaten bei der Aufgabenbearbeitung oder in Unterrichtsarbeitsphasen bringen auch immer
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kognitive Anstrengungen mit sich. Tabelle 11 gibt einen Uberblick Gber die identifizierten

Merkmale und Kategorien.

Tabelle 11: Aspekte von Schiileraktivitaten

Kategorien Aspekte

Lernvoraussetzung — Vorwissen
— intrinsische Motivation
— positive Emotionen
— Interesse
— Eigenaktivitat, Nutzung des Angebotes
— Lernbereitschaft
— Selbstkonzept

Wissens- und Kompe- — deklaratives Wissen: z. B. Faktenwissen, begriffliches Wis-
tenzaufbau sen
— prozedurales Wissen: z. B. Verwendung von anspruchsvol-
len Lernstrategien, Ausbildung von Strategien und Prozes-
sen des selbstgesteuerten Lernens
— Kompetenzaufbau: z. B. Schlusselqualifikationen, Lern-
kompetenzen, soziale Kompetenzen, Wertorientierungen

kognitive Aktivitaten — mental aktiv sein:
— Schreiben, Rechnen, Zeichnen usw.
— Nachdenken tber Lehrerfragen
— Querverbindungen zu anderen Themen oder Konzepten her-
stellen
— LOsungswege erlautern
— Vermutungen formulieren
— Fragen stellen
— Antworten und Ldsungen hinterfragen
— Wissen auf andere Situationen ubertragen
— kausales Argumentieren
— Argumente austauschen
— Erkennen von Implikationen
— Analogiebildungen
— Vergleichen, Heranziehen von Beispielen
— Beurteilen
— Assoziation von Vorerfahrungen
— miundliche oder schriftliche Selbsterklarungen
— lautes Denken
— selbststandiges Entdecken
— Diskurs mit sich selbst
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Kategorien Aspekte

metakognitive Aktivitaten Reflexion Uber:
— fachspezifische Begriffe
— gewaéhlte Lernmethoden
— Lebensweltbezug des Themas
— Kontextbezug des Themas
— Diskurs tber das Thema
— gewadhlte Darstellung (Formel, Grafik, Term, Textstelle
usw.)

Monitoring (Kontrolle tber Lernprozesse):
vermeintliche Fehler feststellen
Verstandnisdefizite nennen
Planungsdefizite nennen

Uberwachung des Sach- und Zielbezuges
Selbstuberwachung

Planen:

— Feststellen der Ausgangslage

— Nennen einer Abfolge von Werkzeuganwendungen

— Benennen einer Abfolge von zu erreichenden Zwischener-
gebnissen

— Planung einer Darstellung (Formel, Grafik, Term, Text-
stelle usw.)

— Planung metakognitiver Aktivitaten

4.3.3.1 Lernvoraussetzungen, Wissens- und Kompetenzaufbau

Die Art und Weise der Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ist abhangig von
den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie dem angestrebten
Lernziel. Ein solcher Unterricht ist adaptiv und enthalt die ganze Bandbreite von instruktions-
geleiteten, strukturierten Unterrichtsszenarien, bis hin zu offenen Unterrichtseinheiten.

Mit den individuellen Lernvoraussetzungen eines Schilers bzw. einer Schiilerin sind — neben
kognitiven Fahigkeiten, Begabungen und Selbstkonzept — auch das Vorwissen Uber ein The-
mengebiet sowie das Interesse bzw. die Motivation der Lernenden, sich mit einem Thema
intensiv auseinanderzusetzen, gemeint. Aus der ATI-Forschung ist bekannt, dass Lernziele
und Wissensaufbau bei Lernenden mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen (z. B. ein geringes
Vorwissen, wenig Motivation oder ungunstige kognitive Fahigkeiten) vor allem dann erreicht
werden, wenn der Unterricht gut strukturiert ist, viele Instruktionen durch die Lehrkraft gege-
ben werden und eine klare Aufgabenstellung vorhanden ist. Anders verhdlt es sich, wenn die
individuellen Lernvoraussetzungen hoch ausgepragt sind, also ein gutes Vorwissen zum The-
ma sowie viel Motivation und gute kognitive Fahigkeiten vorhanden sind. Dann werden die

Lernziele sowie der Wissens- und Kompetenzaufbau eher mit einer offenen Unterrichtsstruk-
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tur und vielen Partizipationsmoglichkeiten fur die Lernenden erreicht (Gruehn, 2000, S. 60—
62).

Ziel ist es, neben dem deklarativen auch prozedurales Wissen aufzubauen, z. B. anspruchsvol-
le Lernstrategien anwenden zu kénnen sowie Strategien fiir ein selbstgesteuertes Lernen zu
entwickeln. Dartiber hinaus orientiert sich ein kognitiv aktivierender Unterricht auch an einem
fachlbergreifenden Kompetenzaufbau, z. B. betreffend den Erwerb von Schlisselqualifikati-
onen, Lernkompetenzen, sozialen Kompetenzen sowie Wertorientierungen (Weinert, 2000b;
vgl. Abschnitt 2.5).

4.3.3.2 Kognitive und metakognitive Aktivitat

Zur kognitiven Aktivitat zdhlen alle mentalen Prozesse, die die Informationswahrnehmung, -
bearbeitung, -speicherung und -anwendung betreffen. Sie werden vor allem in schiileraktiven
Unterrichtseinheiten sichtbar und &uRern sich durch konkrete Schileraktivitaten oder Hand-
lungen im Unterricht; hierzu z&hlen z. B. das Argumentieren, das Heranziehen von Beispie-
len, die Assoziation von Vorerfahrungen, das Formulieren von eigenen ldeen, das Herstellen
von Querverbindungen zu anderen Themen oder Konzepten, das Erlautern, Vergleichen und
Beurteilen von Loésungen bzw. Losungswegen sowie das aktive Fragenstellen oder das Hinter-
fragen von Antworten und Lésungen.

Von den kognitiven lassen sich metakognitive Aktivitaten unterscheiden. Metakognitive Ak-
tivitdten umfassen alle reflexiven Handlungen in einem Lernprozess, so z. B. das Planen des
Lernprozesses, das selbststandige Uberwachen des Lernprozesses (Monitoring) sowie die

Reflexion des Lernprozesses als rekursiver Bestanteil der Lernentwicklung.

4.3.4 Beziehungsdimensionen zwischen Lehrkraft, Lernenden und Aufgaben

Aus der Publikationsanalyse lieRen sich im Hinblick auf die Beziehungsdimensionen ,,Wis-
sens- und Lernkultur, ,,Ziel- und Stoftkultur sowie ,,Beziehungs- und Unterstlitzungskultur*
(Reusser, 2005, S. 166-167) drei wesentliche Aspekte herausarbeiten, die charakteristisch fir
einen kognitiv aktivierenden Unterricht sind. Diese sind die Kommunikations- und Feedback-
kultur, die Fehlerkultur sowie diskursive Aktivitaten. Dahinter stehen verschiedene Handlun-
gen und Verhaltensweisen von Lehrenden und Lernenden, die die Beziehungsdynamiken zwi-
schen diesen Akteuren in Bezug auf den Unterrichtsgegenstand bzw. die Aufgabe verdeutli-

chen.
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4.3.4.1 Kommunikations- und Feedbackkultur

Die Umsetzung einer Kommunikations- und Feedbackkultur in einem kognitiv aktivierenden
Unterricht umfasst Rlickmeldungen der Lernenden und der Lehrkréfte. Im Rahmen des didak-
tischen Dreiecks lasst sie sich als zentraler Aspekt der Dimension ,,Beziehungs- und Unter-
stutzungskulture (Reusser, 2005, S. 166-167) einordnen, da die Kommunikation und das
Feedback grundlegend fur ein gutes Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Lernenden sind. Im
Mittelpunkt steht insbesondere die Qualitat der Riickmeldung durch die Lehrkraft. Reaktionen
wie richtig oder falsch sind in einem kognitiv aktivierenden Unterricht nicht ausreichend;
sondern die Qualitat zeigt sich vor allem im zeitlichen Umfang und in der Art und Weise des
Feedbacks, z. B. dem echten Interesse an Schulerbeitrdgen oder Schilerproblemen. Fir die
Lehrkraft ist die Implementierung einer Kommunikations- und Feedbackkultur ein wichtiger
Gradmesser fur Unterrichtsverlaufe. Mit einer kontinuierlichen Feedbackkultur kann sie die
Lehr- und Lernprozesse angemessen steuern. Fur die Lernenden ist die Umsetzung einer
Kommunikations- und Feedbackkultur ein wichtiges Mittel, um unmittelbar Rickmeldung
uber ihre Lernfortschritte und ihre Empfindungen zum Unterrichtsklima geben zu kdnnen.
Darlber hinaus helfen regelméfi3ige Rickmeldungen, Anforderungen der Lehrkraft und Er-

wartungen der Lernenden an den Unterricht zu klaren.

4.3.4.2 Fehlerkultur

Die Fehlerkultur ist ein weiteres charakteristisches Merkmal einer kognitiv aktivierenden
Lernumgebung und impliziert einen angemessenen Umgang der Lehrkraft mit Fehlern der
Lernenden. Fehler werden nicht als Schwéche des Lernenden, sondern als normales Phéno-
men im Lernprozess angesehen. Gerade bei problemorientierten und offenen Aufgabenstel-
lungen sollen die Lernenden durch die Lehrkraft dazu ermuntert werden, verschiedene ldeen,
Konzepte, Sachverhalte oder Ldsungswege auszuprobieren. Ist das Lernergebnis fehlerhaft,
problematisiert die Lehrkraft Ideen und Konzepte der Lernenden, weist auf Widerspriiche hin
und gibt Aus- und Rickblicke in Bezug auf das Lernziel. Lernende sollen so erkennen, dass
Fehler ein normaler Bestandteil des Lernprozesses sind. Die positive Lernerfahrung im Um-
gang mit Fehlern ist auch Teil der Entwicklung von Lernstrategien im Rahmen des eigenver-
antwortlichen Lernens. Die Integration der Fehlerkultur ist ein Merkmal des aufgabenbezoge-
nen Lehrerhandelns im Unterricht und I&sst sich im didaktischen Dreieck der Dimension
,,Ziel- und Stoffkulture (Reusser, 2005, S. 166-167) zuordnen.
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4.3.4.3 Diskursive Aktivitaten

Diskursive Aktivitdten werden vor allem durch eine problemorientierte Aufgabenstellung
eingeleitet und beinhalten zeitlich ausgedehnte und inhaltlich tiefergehende Gespréache und
Beitrdge sowohl zwischen den Lernenden als auch ihnen und der Lehrkraft. Letztere leitet
entsprechende MaRRnahmen ein, um diskursive Unterrichtseinheiten im Rahmen von Plenums-
, Gruppen- oder Partnergesprachen umsetzen zu kénnen. Durch entsprechende Fragestellun-
gen bzw. Aufforderungen fordert sie die Lernenden auf, ihre Ideen, L6sungen oder Konzepte
zu beurteilen, zu besprechen oder zu vergleichen. Die Schilerbeitrdge beschrénken sich nicht
auf ein richtiges oder falsches Antwortverhalten, sondern sind durch umfangreiche Antworten
und Gespréache sowie Diskussionen gekennzeichnet, in denen Ideen, Konzepte und Lésungen
begrundet, argumentiert oder erklart werden mussen. Diskursive Aktivitaten sind Teil der
,Wissens- und Lernkulture (Reusser, 2005, S. 166-167) in einer kognitiv aktivierenden Ler-
numgebung, da sie entlang der Aufgaben und insbesondere durch Schiilerbeitrdge umgesetzt

werden.

4.4 Zusammenfassung: Der kognitiv aktivierende Unterricht — eine theoretische
Modellierung

Mit einer systematischen Publikationsanalyse ber wissenschaftliche Beitrdge zu einem kog-
nitiv aktivierenden Unterricht konnten Aspekte identifiziert werden, die entlang des didakti-
schen Dreiecks (2005; Reusser et al., 2008) fachubergreifende Merkmale einer kognitiv akti-
vierenden Lernumgebung beschreiben. Es veranschaulicht die Beziehungsdynamiken zwi-
schen Lehrkraft, Lernenden und Lerngegenstand.

Die Lehrkraft handelt in einem kognitiv aktivierenden Unterricht proaktiv, da sie durch ihre
Funktion und Expertise sowie ihre Einstellungen und Lernimpulse die notwendigen Voraus-
setzungen fir eine entsprechende Lernumgebung schaffen kann. Mit Blick auf die Aufgaben
lieRen sich Aspekte extrahieren, die die Eigenschaften einer kognitiv aktivierenden Aufgaben-
stellung n&her beschreiben. Aufgaben sind das Instrument zur Umsetzung eines kognitiv akti-
vierenden Unterrichts und bergen insbesondere durch ihren problemorientierten und heraus-
fordernden Charakter das Potenzial zur kognitiven Aktivierung bei den Lernenden. Wesentli-
che Merkmale der Lernenden in einem kognitiv aktivierenden Unterricht sind ihre Lernvor-
aussetzungen. Je nach Ausgangslage wirken sich diese auf die Gestaltung und Umsetzung
kognitiv aktivierender Unterrichtseinheiten aus. Auch wenn nicht ersichtlich ist, ob Lernende

tatsdchlich durch das Unterrichtsangebot kognitiv aktiviert sind, lassen schillerbezogene
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Handlungen und Verhaltensweisen auf eine gesteigerte kognitive Aktivitat schlieRen. Fir die
Beziehungsdimensionen im Rahmen des didaktischen Dreiecks sind drei Aspekte charakteris-
tisch: Kommunikations- und Feedbackkultur, Fehlerkultur und diskursive Aktivitaten. Sie
verdeutlichen die Beziehungsdynamiken zwischen Lehrkraft, Lernenden und Lerngegenstand
bzw. Aufgabe.

Abbildung 3 verdeutlicht die identifizierten Aspekte entlang der Pole und Beziehungsdimen-

sionen im didaktischen Dreieck.

z. B. problemorientiert,
herausfordernd,
authentisch, vernetzend,
multiple Lésungswege

Kognitiv aktivierende Aufgaben

Ziel- und Stoffkultur Wissens- und Lernkultur

Fehlerkultur diskursive Aktivitaten

i;?]?_l;m:f] deln Schuleraktivitaten
Rolle _ ) Lernvoraussetzungen

. Beziehungs- und Unterstitzungskultur Wissens- und Kompe-
Lehrerexpertise o tenzaufbau
Einstellungen und Kommunikations- und Feedbackkultur Koanitive Aktivitit
Uberzeugungen g

metakognitive Aktivitét
Abbildung 3: Formen der kognitiven Aktivierung; modifizierte Grafik in Anlehnung an Reus-
ser (2005; Reusser et al., 2008)

Das didaktische Dreieck bietet sich als theoretisches Bezugssystem an, da es Teilfacetten und
Zusammenhange im Unterricht visualisiert und einen allgemeindidaktischen Rahmen bietet.
Allerdings sagt es noch nichts dartiber aus, ob sich unterschiedliche Merkmalsauspragungen
auf einen kognitiv aktivierenden Unterricht auswirken kénnen bzw. ab wann man von einem
solchen Unterricht sprechen kann. Ist beispielsweise das Lehrerhandeln nicht proaktiv oder
fehlen Aspekte einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur, stellt sich die Frage, ob sich
dann noch von einem kognitiv aktivierenden Unterricht sprechen liel3e.

Fur die theoretische Entscheidungsfindung daruiber, ob ein kognitiv aktivierender Unterricht
vorliegt oder nicht, lassen sich aus der psychologischen Diagnostik bekannte Beurteilungsre-

geln heranziehen. Durch ein festgelegtes Regelwerk wird es mdglich, Entscheidungen flr
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oder gegen die Annahme eines Modells zu treffen. Die beiden gangigsten Regeln sind die
konjunktive und die kompensatorische.

GemaR der konjunktiven Regel missen in den jeweiligen Merkmalsbereichen Mindestanfor-
derungen gegeben sein, damit die Entscheidung fiir ein Modell, eine Hypothese oder eine For-
schungsfrage gefallt werden kann. Daher wird sie auch ,Und-Regel‘ genannt. D. h., in Bezug
auf die theoretischen Uberlegungen zu einem kognitiv aktivierenden Unterricht miissen alle
Teilfacetten des Konstrukts vorhanden sein, damit ein kognitiv aktivierender Unterricht vor-
liegt. Fehlt ein Aspekt oder ist eine Teilfacette wenig ausgepragt, geht man gemaR der kon-
junktiven Regel davon aus, dass eine Kompensation durch andere Unterrichtsfacetten nicht
maoglich ist und man in diesen Féllen auch nicht von einem kognitiv aktivierenden Unterricht
sprechen kann (vgl. Tabelle 12).

Hingegen lasst die kompensatorische Regel verschiedene Formen eines kognitiv aktivieren-
den Unterrichts zu. Fehlende Merkmale oder Merkmale mit geringer Auspréagung kénnen von
Merkmalen, die Gberproportional stark ausgepragt sind, kompensiert werden. In diesem Fall
gilt, dass der Durchschnitt aller Merkmale die festgelegten Mindestanforderungen erreichen
muss. Dies gelingt z. B. durch Gewichtung der unterschiedlichen Merkmale. Ist beispielswei-
se das Lehrerhandeln proaktiv und die Lernenden zeigen ein kognitiv-aktiviertes Verhalten,
kann der Unterricht auch dann kognitiv-aktivierend sein, wenn die Aufgaben kein kognitiv
aktivierendes Potenzial besitzen (Ziegler & Blhner, 2012, S. 59-63).
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Tabelle 12: Entscheidungsmodelle beziglich kognitiv aktivierender Lernumgebungen

Merkmalsauspragungen* Entscheidungsfindung
Lehrkraft Lernende Aufgaben kompensatorische konjunktive
Regel Regel
+ + + v v
+ - _ v X
- + - v X
- - + v X
+ - + v X
- + + v X
+ + - v X
- - - X X

* Merkmalsauspragung: + = hoch, - = niedrig

Aus theoretischer Sicht bieten diese Modelle Ansatze zur Entscheidungsfindung, ab wann
man von einem kognitiv aktivierenden Unterricht sprechen kann. Im idealtypischen Fall exis-
tiert sowohl im kompensatorischen als auch im konjunktiven Modell ein kognitiv aktivieren-
der Unterricht dann, wenn alle Merkmale hoch ausgepragt oder zumindest vorhanden sind.
Aus empirischer Sicht bzw. fur die Operationalisierung des Konstrukts bedeutet das, dass im

Vorfeld Mindestanforderungen und die giiltigen Regeln festzulegen sind.
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5 Studie Il: Empirische Analysen zum Konstrukt kognitive Aktivierung
Kapitel 5 widmet sich dem Forschungsdesign fiir die empirischen Analysen. Es sollen Ler-
numgebungen an Gymnasien in Bezug auf klassische Unterrichtsqualititsaspekte und Aspekte
der kognitiven Aktivierung betrachtet werden. In Bezug auf die Ausfiihrungen in Kapitel 3
wird angenommen, dass sich durch die guten schilerseitigen Voraussetzungen (hohe Leis-
tungsbereitschaft, Motivation, Disziplin, gute kognitive Voraussetzungen) fur die Lehrkrafte
gunstige Ausgangsbedingungen ergeben, einen kognitiv aktivierenden Unterricht umzusetzen
und sich fachlbergreifende Aspekte einer solchen Lernumgebung empirisch extrahieren las-
sen. Des Weiteren steht der differenzierte Blick auf den Regelunterricht an einem Gymnasium
fiir leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler sowie an Gymnasien ohne spe-
zifische Schilerschaft im Mittelpunkt der Analysen. Es wird angenommen, dass sich differen-
zielle Lernumgebungen an Gymnasien hinsichtlich klassischer Unterrichtsqualititsaspekte
und Aspekte einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung zeigen. Dariber hinaus werden die
Schler- und Lehrerperspektiven an dem Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte
Schilerinnen und Schiiler néher in den Blick genommen. Es soll der Frage nachgegangen
werden, welche Einstellungen sich in Bezug auf die Bedeutung eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts bei diesen Lehrkraften und Schulerinnen und Schiilern feststellen lassen.

Die empirische Datenbasis liefern eine Evaluationsstudie eines Gymnasiums in Hessen mit
einer leistungsstarken und hochbegabten Schilerschaft sowie eine ergédnzende Studie an zwei
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen ohne spezifische Schilerschaft. Das Hauptaugenmerk
beider Studien liegt auf Unterrichtsbeobachtungen durch externe Beobachter mittels hochin-
ferenter Ratings. Darlber hinaus werden aus der Evaluationsstudie Daten aus der Schiler-
und Lehrerbefragung sowie den Lehrerinterviews herangezogen, so dass sich ein Grofteil der
Ergebnisse auf die Evaluationsstudie bezieht. An dieser Stelle soll bereits angemerkt werden,
dass es sich bei der empirischen Datenbasis um Fallstudien handelt, die nicht représentativ
sind. Die in der vorliegenden Arbeit beschriebenen Forschungsinstrumente stammen aus der
Evaluationsstudie (Clausen et al., 2012) und wurden — im Falle der hochinferenten Ratings —
auch fur die erganzende Studie herangezogen. Die folgenden Abschnitte geben einen Uber-

blick tiber das methodische VVorgehen und die Datengrundlagen der vorliegenden Arbeit.
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5.1 Datengrundlage

Bei der Evaluationsstudie handelt es sich um eine im Jahr 2010 durchgefiihrte Evaluierung
eines Gymnasiums fur leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler (Clausen et
al., 2012). Die Schilerinnen und Schiler werden durch ein umfangreiches Bewerbungsverfah-
ren, bestehend aus einem Aufnahmeverfahren, einem Intelligenztest, einem Motivations-
schreiben, einem Vorstellungsgesprach sowie dem Nachweis entsprechender Zeugnisnoten
(Notendurchschnitt von maximal 2,0), selektiert. Das Schulprofil sieht — bedingt durch die
Internatsform — eine sehr intensive Rundumbetreuung und eine an die F&higkeiten und Bega-
bungen angepasste individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiiler vor. Der Unterricht
wird in kleinen Klassen mit maximal 16 Schilerinnen und Schilern mit gut ausgebildeten
Lehrkraften und gut ausgestatteten Klassenrdumen durchgefiihrt. Das Unterrichtsangebot er-
folgt entsprechend den in der wissenschaftlichen Literatur benannten begabtenfordernden
Elementen ,Akzeleration®, ,Enrichment® und ,Separation‘ (Holling, Preckel, Vock & Schulze
Willbrenning, 2004); d. h., neben der spezifischen Schilerschaft (Separation) wird der Lern-
stoff im Regelunterricht schneller als Gblich durchlaufen (Akzeleration). Dartiber hinaus wer-
den im Nachmittagsbereich zusétzlich vertiefende Unterrichtsangebote umgesetzt (Enrich-
ment), hdaufig in Form von facherubergreifenden Projektarbeiten, die in Einzel- oder Grup-
penarbeit durchgefiihrt werden. Die begabtenfordernden Elemente Akzeleration, Enrichment
und Separation sind aber fir sich genommen eher als konstituierende Prinzipien des gesamten
Schulprofils zu verstehen und geben qua Definition wenig konkretisierende Hinweise auf eine
begabtenorientierte Unterrichtsgestaltung. Da der Unterricht aber insbesondere auf die kogni-
tive Forderung der hochbegabten und leistungsstarken Schilerinnen und Schiler abzielt, lasst
sich annehmen, dass sich an einem solchen Gymnasium Aspekte eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts differenziert erfassen lassen. Neben der Evaluierung des Regelunterrichts wurden
auch Unterrichtsangebote im Nachmittagsbereich evaluiert, das evidenzbasierte Lehrerhan-
deln erfasst, Interviews geflihrt sowie ein Jahr spater eine Follow-up-Befragung vorgenom-
men. Diese Aspekte sind jedoch nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit, da sie den Fokus
ausschliel3lich auf Unterrichtsqualitatsaspekte im Regelunterricht legt.

Ergénzend zur Evaluationsstudie erfolgte im Jahr 2012 eine weitere Untersuchung an zwei
Gymnasien. Die beiden Gymnasien nahmen an dem von 2010 bis 2013 durch das BMBF ge-
forderten Projekt Strategien der Qualitatsentwicklung von Schulen in schwieriger Lage (van
Ackeren et al., 2016) teil und erkl&rten sich bereit, an der zusétzlichen empirischen Erhebung
zu einem kognitiv aktivierenden Unterricht teilzunehmen. Anders als das Gymnasium flr

leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiler rekrutiert sich die Schulerschaft



Studie 11: Empirische Analysen zum Konstrukt kognitive Aktivierung 91

aus dem jeweiligen Stadtteil bzw. aus stadtteilnahen Bezirken, so dass man nicht von einer
selektierten Schilerschaft sprechen kann. Beide Gymnasien zeichnen sich durch ein konven-
tionelles Schulprofil aus, mit einer durchschnittlichen KlassengréRe und Klassenausstattung.
Die schulspezifischen Curricula sind insbesondere darauf ausgelegt, den Zugang zu einer ho-
heren Bildung fiir eine sozial aufstiegsorientierte Schiilerschaft aus unteren und mittleren Bil-
dungslagern zu ermdglichen (Helsper, 2008, S. 222-223). Grundsatzlich kann eine Schiiler-
schaft erwartet werden, die aufgrund ihrer kognitiven Leistungsfahigkeit die Anforderungen
einer gymnasialen Laufbahn bewéltigen kann und entsprechend lernmotiviert ist. Es ist davon
auszugehen, dass die Schilerschaft heterogener zusammengesetzt ist als an Gymnasien, die
ihre Schulerschaft durch Bewerbungsverfahren selektieren.

Insgesamt handelt es sich in der vorliegenden Arbeit um kleine, fallbasierte Stichproben und
um ein eher deskriptiv-exploratives VVorgehen. Daher lassen sich mit dem methodischen Ver-
fahren und den Ergebnissen zwar erste Tendenzen herausarbeiten, jedoch keine allgemeingul-
tigen und représentativen Riickschlisse ziehen.

5.2 Datenerhebung

Im Zeitraum von Juli 2010 bis Dezember 2011 wurde im Auftrag des Hessischen Kultusmi-
nisteriums die Evaluationsstudie an einem Gymnasium fir hochleistende und hochbegabte
Schulerinnen und Schiler durchgefiihrt. Ziel der Studie war es, die Unterrichtsqualitit an die-
sem Gymnasium zu erfassen und einen Uberblick tiber die spezifischen Férderangebote fiir
diese Schiilerklientel zu erhalten. Vorgesehen war eine umfassende Evaluierung des Regelun-
terrichts mit Hilfe von Unterrichtsbeobachtungen durch extern geschulte Rater, Lehrer- sowie
Schilerbefragungen und ergénzenden Lehrerinterviews. Auf freiwilliger Basis erfolgte im
Januar 2012 eine Follow-up-Befragung der Lehrkrafte, deren Unterricht evaluiert wurde. Die
Follow-up-Befragung war nicht Bestandteil des Evaluationsauftrages seitens des Hessischen
Kultusministeriums. Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum von Februar bis Juli 2011 an
verschiedenen Messzeitpunkten; die Unterrichtsbeobachtungen wurden im Februar und Marz
2011 durchgefuhrt, die Schulererhebung im Mai 2011 und die Lehrerbefragungen erfolgten
im Zeitraum Juni bis Juli 2011. Die verschiedenen Messzeitpunkte hatten forschungsorganisa-
torische Griinde.

Die erganzenden Daten wurden im Oktober 2012 an zwei weiteren Gymnasien in Nordrhein-
Westfalen gewonnen. Die Unterrichtsbeobachtungen durch externe Rater wurden in vivo

durchgefiihrt, mit dem Ziel, zusétzliche Informationen zu fachlbergreifenden Aspekten eines
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kognitiv aktivierenden Unterrichts an Gymnasien zu erhalten. Fur die Datenerhebung wurden

die bereits in der Evaluationsstudie eingesetzten Beobachtungsinstrumente genutzt.

Tabelle 13: Ablauf der Datenerhebung

Okt. — Jan.
2010/2011

Febr. — Mrz.
2011

Mai
2011

Okt.
2012

Nov. — Feb.
2012/2013

Jan.
2012

Juni —Juli
2011

Juli — Sept.
2010

Aug. — Dez.
2011

erganzende Studie: zwei
Gymnasien ohne spez. Schi-

Evaluation: Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler

lerschaft

Explikation Instrumen- Unterrichts-  Schilerbe- Lehrerbe- Auswertung  Follow-up- | ergdnzende  Auswertung
der Evalua-  tenentwick-  beobacht- fragung fragung Befragung* [ Unterrichts-  der ergénzen-
tionsziele lung ungen beobachtungen den Studie
Vorgespré- Pretest Interviews*

che mit den

Lehrkraften

* nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit

5.3 Stichprobenbeschreibung

5.3.1 Stichprobe der Evaluationsstudie

Die Unterrichtsbeobachtungen im Regelunterricht und die Schilerbefragung wurden im 10.
Jahrgang in den Fachern Englisch, Mathematik, Politik/Wirtschaft sowie Chemie durchge-
fihrt. Dartber hinaus wurde das Unterrichtsangebot im Nachmittagsbereich in den Féachern
Gesellschaftswissenschaften und Naturwissenschaften, Universitdtsmesse, Erdkunde AG und
Wirtschaftswettbewerbe evaluiert, die allerdings nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit
sind. Durch die im Rahmen der Evaluierung festgelegten Fécher und die Konzentration auf
den 10. Jahrgang konnte keine Zufallsstichprobe gezogen werden. Die Lehrerbefragung er-
folgte als Onlinebefragung und Vollerhebung. Die qualitativen Interviews umfassten thema-
tisch den Regelunterricht sowie Einschatzungen zum Unterrichtsangebot im Nachmittagsbe-
reich. Sie wurden sowohl mit Lehrkraften durchgefuhrt, deren Unterricht zuvor evaluiert wor-

den war, als auch mit weiteren Lehrkraften und mit Vertretern der Schiilerschaft.

5.3.1.1 Stichprobe Unterrichtsbeobachtung Evaluation

Insgesamt wurden in den ausgewahlten Fachern des 10. Jahrganges elf Lehrkréfte und 22 Un-
terrichtsstunden von zwei externen Ratern beobachtet. Neun Lehrkréfte entschieden sich fur
eine videografische Unterrichtsbeobachtung. Zwei Lehrkréfte bevorzugten eine nicht-
teilnehmende, strukturierte Unterrichtsbeobachtung (in vivo). Grundsatzlich wurde bei der

Datenerhebung darauf geachtet, dass von jeder Lehrkraft drei bis vier Unterrichtsstunden er-
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fasst wurden; dies konnte aus schul- und forschungsorganisatorischen Grinden aber nicht
immer sichergestellt werden. Die beobachteten Unterrichtseinheiten umfassten jeweils eine
bis zwei Schulstunden (45 bis 90 Minuten). Die meisten Unterrichtsbeobachtungen wurden
im Fach Mathematik durchgefiihrt (N = 8). Jeweils sechs Unterrichtsstunden wurden in den
Fachern Englisch und Politik/Wirtschaft erfasst. Im Fach Chemie wurden zwei Schulstunden
beobachtet (vgl. Tabelle 14).

Tabelle 14: Ubersicht der Lehrkrafte- und Stundenverteilung der Unterrichtsbeobachtungen

In-vivo-Beobachtung Videografie Gesamt

Lehrkrafte 2 9 11
Unterrichtsstunden 4 18 22
Féacher

Mathematik 2 6 8

Englisch - 6 6

Politik/Wirtschaft 2 4 6

Chemie 2 - 2

5.3.1.2 Stichprobe der Lehrerinnen und Lehrer

Die Befragung der Lehrkrafte erfolgte als VVollerhebung. Insgesamt nahmen 20 Lehrkréfte an
der Online-Befragung teil, wobei sich die Stichprobe mit 75 % (N = 12) zu einem grof3en Teil
aus mannlichen Lehrkréaften zusammensetzt. Vier Lehrkrafte machten keine Angaben zum
Geschlecht. Ein Grofteil der Lehrkrafte (N = 11) war zum Zeitpunkt der Befragung zwischen
46 und 61 Jahre alt; sechs Lehrkrafte waren zum Zeitpunkt der Befragung unter 40 Jahre alt.
Dariiber hinaus wurden die Lehrkrafte zur Dauer ihrer Lehrtétigkeit im Schuldienst befragt.
Jeweils funf Lehrkrafte sind bis zu zehn bzw. zwischen 11 und 20 Jahre im Schuldienst; wei-
tere sechs Lehrerinnen und Lehrer sind 21 Jahre und langer im Lehrerberuf tatig (vgl. Tabelle
15).

Tabelle 15: Alters- und Geschlechterverteilung und Berufserfahrung der Lehrkrafte

N % Gultige % Kumulierte %
Geschlecht
weiblich 4 20.0 25.0 25.0
mannlich 12 60.0 75.0 100.0
gesamt 16 80.0 100.0

fehlend 4 20.0
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N % Gultige % Kumulierte %
Alter
bis 30 1 5.0 5.9 5.9
31-40 5 25.0 29.4 35.3
41-50 6 30.0 35.3 70.6
uber 50 5 25.0 29.4 100.0
gesamt 17 85.0 100.0
fehlend 3 15.0
Berufserfahrung
bis 10 Jahre 5 25.0 31.3 31.3
11-20 Jahre 5 25.0 313 62.5
21-30 Jahre 2 10.0 125 75.0
uber 30 Jahre 4 20.0 25.0 100.0
gesamt 16 80.0 100.0
fehlend 4 20.0
Gesamt 20 100.0

5.3.1.3 Stichprobe der Schulerinnen und Schiler

Die Schulerbefragung im 10. Jahrgang erfolgte wie die Befragung der Lehrkréfte online. Die
Schilerinnen und Schuler erhielten einen Zugangscode zur Online-Befragung und wurden
von einer Lehrkraft betreut. Zum Zeitpunkt der Befragung bestand der 10. Jahrgang insgesamt
aus vier Klassen mit einer Klassenstérke von 15 bis 16 Schilerinnen und Schilern. Von ins-
gesamt 66 Schulerinnen und Schiilern nahmen 63 an der Befragung teil. Das Geschlechter-
verhaltnis unter ihnen ist nahezu ausgewogen. 48 % (N = 30) waren weiblich, 52 % (N = 33)
méannlich. Zusétzlich wurden die Noten in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch
des letzten Halbjahreszeugnisses abgefragt. Insgesamt ist das Notenbild der leistungsstarken
Schulerschaft durch sehr gute und gute Noten gepragt. Jeweils etwa die Hélfte aller Schiile-
rinnen und Schuler des 10. Jahrganges erhielt die Note gut in den Fachern Deutsch, Mathema-
tik und Englisch. Die Note sehr gut erhielten 36,5 % der Befragten im Fach Mathematik und
20,6 % der Befragten im Fach Deutsch. Im Fach Englisch streut das Notenbild im Vergleich
zu den anderen beiden Fachern. Hier gaben 19 Schulerinnen und Schuler an, lediglich die
Note befriedigend erhalten zu haben. Grundsétzlich muss berticksichtigt werden, dass das

Notenbild eine retrospektive Einschéatzung der Schilerinnen und Schuler reprasentiert, die
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hinsichtlich der Validitat nur eine erste Tendenz Uber den Leistungsstand der Schulerschaft
vermittelt (vgl. Tabelle 16 und Tabelle 17).

Tabelle 16: Alters- und Geschlechterverteilung der Schilerinnen und Schiler

N % Gultige % Kumulierte %

Geschlecht

weiblich 30 47.6 47.6 47.6

mannlich 33 52.4 52.4 100.0
Alter

14 2 3.2 3.2 3.2

15 11 17.5 17.5 20.6

16 48 76.2 76.2 96.8

17 2 3.2 3.2 100.0
Gesamt 63 100.0

Anmerkung: Drei Schiilerinnen und Schiler nahmen nicht an der Umfrage teil.

Tabelle 17: Notenverteilung der Facher Deutsch, Englisch, Mathematik

Note Deutsch Englisch Mathematik
N % N % N %

sehr gut 13 20.6 9 14.3 23 36.5
gut 42 66.7 32 50.8 31 49.2
befriedigend 7 111 19 30.2 8 12.7
ausreichend 0 0.0 2 3.2 0 0.0
mangelhaft 0 0.0 0 0.0 0 0.0
ungeniigend 0 0.0 0 0.0 0 0.0
ich weil3 nicht 1 1.6 1 1.6 1 1.6

Gesamt 63 100.0

Anmerkung: Drei Schilerinnen und Schiler nahmen nicht an der Umfrage teil.

5.3.2 Stichprobe der erganzenden Studie

Aus schul- und forschungsorganisatorischen Griinden konzentrierte sich die erganzende Un-
tersuchung an den beiden Gymnasien auf die Unterrichtsbeobachtung durch externe Rater. Da
keine weiteren Schiiler- und Lehrerbefragungen vorgenommen wurden, lassen sich keine

Aussagen uber die Klassenzusammensetzungen hinsichtlich Geschlechter- und Altersvertei-
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lung sowie Notenstruktur oder Uber Alter und Berufserfahrung der Lehrkréfte treffen. Die
Unterrichtsbeobachtungen erfolgten im 8. Jahrgang in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Englisch. Die durchschnittliche KlassengroRe umfasste ca. 25 Schilerinnen und Schiler. Ins-
gesamt konnten 15 weitere Unterrichtsbeobachtungen durchgefihrt werden, wobei an Gym-
nasium 1 sechs Unterrichtsstunden beobachtet wurden und an Gymnasium 2 neun. Eine Un-
terrichtseinheit umfasste eine Schulstunde von 45 Minuten. Insgesamt nahmen sieben Lehr-
krafte an der Studie teil, wobei das Geschlechterverhaltnis zum Zeitpunkt der Erhebung aus-
gewogen war. Da der Aufwand der videografischen Unterrichtsbeobachtung durch die Lehr-
kréafte als hoch eingestuft wurde und Bedenken in Bezug auf Unterrichtsabldufe bestanden,
entschieden sich alle Lehrkrafte fiir die Form der nicht-teilnehmenden, strukturierten Unter-

richtsbeobachtung (in vivo) durch zwei externe Rater.

Tabelle 18: Ubersicht der Lehrkrafte- und Stundenverteilung der Unterrichtsbeobachtungen

Gymnasium 1 Gymnasium 2 Gesamt

Lehrkrafte 3 4 7

weiblich 2 2 4

mannlich 1 2 3
Unterrichtsstunden 6 9 15
Facher

Deutsch

Englisch 4

Mathematik 2 4 6

5.4 Instrumente und Methoden

Das hauptsachliche Instrument zur Beurteilung des Regelunterrichts an den Gymnasien bilden
videografische bzw. nicht-teilnehmende, strukturierte Unterrichtsbeobachtungen durch exter-
ne Rater. Zusétzlich wurden in der Evaluationsstudie an einem Gymnasium fir leistungsstar-
ke und hochbegabte Schiilerinnen und Schuler Einschatzungen zum Unterricht Gber Schiler-
und Lehrerbefragungen sowie Experteninterviews eingeholt. Dieser Abschnitt gibt einen

Uberblick tiber die eingesetzten Methoden, Instrumente und Auswertungsverfahren.
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5.4.1 Video und in vivo-Beobachtungen durch externe Rater

Die in den Studien durchgefuhrten Unterrichtsbeobachtungen wurden entweder videografiert
oder in Form von nicht-teilnehmenden, strukturierten Beobachtungen (in vivo) durch externe
Rater umgesetzt. Mit dem Einsatz von Videografie als Beobachtungsinstrument ergeben sich
Vorteile vor allem durch die Entkopplung von Datenerhebung und Datenauswertung. Aufge-
zeichnete Unterrichtssituationen konnen mehrfach, von verschiedenen Ratern und zu unter-
schiedlichen thematischen Schwerpunkten analysiert werden; d. h., die Rater missen nicht
zeitgleich die Unterrichtssituation beobachten und zugleich ihr Urteil Gber eine Qualitatsdi-
mension in einem Kriterienkatalog unwiderruflich fallen (Helmke, 2017, S. 292-294). Gegen
den Einsatz von Videografie spricht vor allem der hohe technische Aufwand sowohl bei der
Datenerhebung als auch bei der Datenauswertung. Problematisch ist zudem der Umstand, dass
Videografie das Uberwinden einer Hemmschwelle seitens der Lehrkrafte erfordert und daten-
schutzrechtliche Bestimmungen bei den Aufnahmen von Schiilern bedacht werden mussen.
Oftmals wird das Filmen seitens der Lehrkréfte als ,Eindringen‘ in den ,geschiitzten‘ Unter-
richtsbereich empfunden, und die Anonymitat wird — anders als beim Fragebogen — bei den
Aufnahmen aufgegeben. Trotz des hohen Analysepotenzials verhindern diese Umsténde oft-
mals den Einsatz von Videografie als Beobachtungsinstrument in der Forschung.

Eine Alternative zur Videografie sind die in vivo-Beobachtungen. Externe Beurteiler beobach-
ten hierbei den Unterricht mit Hilfe eines strukturierten, kriteriengeleiteten Protokolls. Die
Beobachter protokollieren die Vorkommnisse wahrend des Unterrichts in zeitlichen Interval-
len und/oder nach Ereignissen. Unmittelbar im Anschluss an die evaluierte Unterrichtseinheit
fillen die Beurteiler das Inventar aus. Dieses VVorgehen erfordert ein Hochstmal® an Konzent-
ration seitens der Rater, da die Kriterien aus dem Gedachtnis heraus eingeschatzt und gewer-
tet werden mussen und ein ,Sich-in-Erinnerung-Rufen® durch nochmaliges Abspielen der Un-
terrichtssituation nicht moglich ist. Dennoch ist die in vivo-Beobachtung aufgrund der eben
erwahnten Herausforderungen bei der Videografie eine sinnvolle Alternative, um Datenmate-

rial zu erhalten.

5.4.1.1 Hochinferentes Inventar zur Messung klassischer und kognitiv aktivierender Unter-
richtsqualitatsmerkmale

Bei den videografierten oder in vivo durchgefuhrten Unterrichtsbeobachtungen wurden hoch-

inferente Messinstrumente eingesetzt, die neben kognitiv aktivierenden Merkmalen weitere

Unterrichtsqualitatsaspekte erfassen, die beispielsweise eine Einschatzung der Unterrichts-

struktur, stérungsfreier Unterrichtsablaufe, individueller Lernunterstiitzung oder des Schi-
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lerverhaltens ermdoglichen. Mit dem Einsatz umfassender und hochinferenter Inventare soll
der Unterricht in Anlehnung an die von Baumert et al. (2011) formulierten drei Basisdimensi-
onen — ,,(1) kognitiv herausfordernde Lerngelegenheiten in den Kernbereichen der jeweiligen
Domane, (2) Lernunterstiitzung durch sorgfiltige Uberwachung des Lernprozesses, individu-
elle Ruckmeldung und adaptives Unterrichten und (3) ein effizientes Klassen- und Zeitma-
nagement des Unterrichtsverlaufs® (Baumert et al., 2011, S. 13) — mdglichst differenziert in
den Blick genommen werden.

Bei hochinferenten Inventaren beurteilt der Rater Unterrichtsaspekte, die nicht direkt be-
obachtbar sind, sondern durch schiiler- und lehrerseitige Verhaltensweisen und Handlungen
aus der Situation erschlossen bzw. interpretiert werden mussen. Anders als niedriginferente
Verfahren setzen hochinferente VVorgehensweise ein hohes MaR an padagogischer und didak-
tischer Expertise der Rater voraus (Clausen, 2002; Clausen, Reusser & Klieme, 2003, S. 122—
141; Hugener et al., 2007, S. 109-121). Dadurch wird es mdglich, Unterrichtsqualitat nicht
nur anhand von sichtbaren Unterrichtsaspekten (z. B. Haufigkeit der Schillerfragen, eingesetz-
te Sozialform oder Unterrichtsmethoden) zu bewerten, sondern auch nicht-offensichtliche
Handlungen und Verhaltensweisen von Schilerinnen und Schilern und Lehrkréaften zu be-
leuchten und hinsichtlich der zu beurteilenden Unterrichtsqualititsaspekte zu interpretieren
sowie Qualitatsaspekte auf der ,, Tiefenstrukturebene* (Kleinknecht, 2010, S. 97) zu beschrei-
ben. Als nachteilig erweisen sich solche Schatzverfahren aufgrund ihres interpretativen Cha-
rakters, da die Urteilstibereinstimmungen zwischen den Ratern wenig reliabel sind. Um eine
groRtmogliche Reliabilitat und Objektivitat der Beurteilungen zu gewahrleisten, sind die pé-
dagogisch-didaktische Expertise der Rater sowie deren umfassende Schulung, zur Entwick-
lung eines gemeinsamen Verstandnisses tber die zu beurteilenden Unterrichtsaspekte (Klein-
knecht, 2010, S. 95-97), wichtige Voraussetzungen fir den Einsatz hochinferenter Inventare.
Bei den eingesetzten Inventaren handelt es sich um hochinferente Skalen, die aus der TIMSS-
Videostudie 1999 und TIMSS-R 1999 entnommen wurden und Kklassische Unterrichtsquali-
tatsaspekte, wie die Unterrichtsstruktur und das Lehrerhandeln, in den Blick nehmen. Die
Skalen haben sich bereits in der Forschung etabliert und bewahrt. Dariiber hinaus wurde das
Online-Rater-Inventar von Clausen (2004) herangezogen und um Merkmale erweitert, die
fachubergreifende Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts erfassen (vgl. Anlage 3).
Der Einsatz hochinferenter Inventare erfordert deren Erprobung sowie umfassende Schulun-
gen der Rater. Daher wurden im Rahmen der Evaluationsstudie die einzelnen Items durch
Rater anhand ausgewahlter Unterrichtsstunden aus der TIMSS-Videostudie 1999 erfasst und

kontinuierlich reflektiert und Uberprift. Items, bei denen sich groRe Abweichungen in den
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Beurteilungen durch die Rater ergaben, wurden né&her betrachtet und inhaltlich diskutiert. Ziel
war es, im Laufe der Schulung ein gemeinsames theoretisches Verstandnis hinsichtlich der
Bedeutung der Konstrukte zu entwickeln (Clausen et al., 2012).

Zur Bestimmung der Interrater-Reliabilitat wurde der Kappa-Koeffizient nach Cohen heran-
gezogen, der das Verhaltnis der beobachteten zu der bei Zufall erwarteten Ubereinstimmung
erfasst. Wirtz und Caspar (2002) empfehlen zur Einschatzung der Gilite der Beobachtungs-
Ubereinstimmungen folgende Intervalle:

Werte bis .40 = schwache Ubereinstimmung,

Werte zwischen .40 und .59 = méaRige Ubereinstimmung,

Werte zwischen .60 und .74 = gute Ubereinstimmung und

Werte ab .75 = sehr gute Ubereinstimmung (Wirtz & Caspar, 2002, S. 59).

Fur das Inventar zur Beurteilung der klassischen Unterrichtsqualitdtsmerkmale ergibt sich ein
guter Wert von .70, wahrend der Wert firr das Inventar zur Messung der kognitiven Aktivie-
rung mit .53 als ,noch akzeptabel® einzustufen ist. Der Unterschied l&sst sich damit erkl&ren,
dass es sich bei den Skalen zur Messung klassischer Qualitatskriterien um ein bereits in der
Praxis erprobtes und bewéhrtes Messinstrument handelt, wahrend das Inventar zur Messung
kognitiv aktivierender Aspekte einen grofRen Anteil an neu entwickelten Skalen enthalt, die

noch wenig erprobt und validiert sind.

5.4.1.2 Klassische Unterrichtsqualitatskriterien

Ein Teil der hochinferenten Skalen erfasst Unterrichtsaspekte, die in der vorliegenden Arbeit
in Abgrenzung zu kognitiv aktivierenden Unterrichtsmerkmalen als ,klassische Unterrichts-
qualitatsaspekte‘ bezeichnet werden. Klassische Unterrichtsqualitatsaspekte nehmen insbe-
sondere die Lehrkraft und ihre Handlungen und Verhaltensweisen im Unterricht in den Blick:
Beispielsweise das schiilerorientierte Lehrerhandeln in Form einer individuellen Lernbeglei-
tung und -unterstiitzung sowie das adaptive Unterrichten der Lehrkraft durch den Einsatz von
leistungsstandorientierten Ubungen bzw. die Umsetzung einer angemessenen Unterrichts-
struktur. Dariiber hinaus erfassen die Skalen die Beziehungskultur zwischen Lehrkraft und
Schulerinnen und Schilern, sowie auch Einstellungen und Kompetenzen der Lehrkraft.

Das Inventar zur Erfassung klassischer Unterrichtsqualitatskriterien enthalt 24 Skalen (vgl.
Tabelle 19). Die Einschdtzungen wurden mittels einer vierstufigen Ratingskala vorgenom-
men, von 1 = trifft Gberhaupt nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu (vgl. Tabelle 20). Die An-
gaben der Reliabilitdten beziehen sich auf die 22 Unterrichtsstunden der nicht aggregierten

Raterebene. Daher ergibt sich eine StichprobengrofRe von N = 44. Die Reliabilitaten liegen
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zwischen .20 und .95. Die Unterschiede lassen sich mit der spezifischen Zielgruppe begriin-

den. Beispielsweise wurden Merkmale, die Unterrichtsstérungen oder das Unterrichtstempo

(Pacing) messen, aufgrund der besonderen Schulerschaft mit hervorragenden kognitiven Ei-

genschaften und einer hohen Lernmotivation nicht beobachtet. Dennoch sind diese Skalen als

etablierte und bewéhrte Instrumente einzustufen, da sie im Rahmen der TIMSS-Studien 1999

und von TIMSS-R 1999 eingesetzt und getestet wurden. Das Inventar wurde in der Evaluati-

onsstudie (Clausen et al., 2012) und in der erganzenden Studie eingesetzt.

Tabelle 19: Skalen zur Messung der klassischen Unterrichtsqualitatskriterien

Skala Beispielitem Theoretischer  Item- a
Hintergrund anzahl
Regelklarheit Die Spielregeln, die eingehalten TIMSS/ 3 .93
werden massen, sind allen Schalern  TIMSS-R
und Schilerinnen bekannt.
Time on Task Im Unterricht arbeiten die Schi- TIMSS/ 2 .50
ler/Schiilerinnen intensiv mit. TIMSS-R
,Produktivitat® der Formulierung von Ideen TIMSS/ 4 .78
Schiler/Schulerinnen TIMSS-R
Individuelle Lernun-  Der Lehrer/die Lehrerin muntert die  TIMSS/ 4 81
terstlitzung Schler/Schilerinnen auf, damit sie  TIMSS-R
auch bei schwierigen Aufgaben
nicht den Mut verlieren.
Fehlerkultur Der Lehrer/die Lehrerin ist gedul- ~ TIMSS/ 5 .87
dig, wenn ein Schiler/eine Schile- TIMSS-R

rin im Unterricht einen Fehler
macht.
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Skala Beispielitem Theoretischer  Item- o
Hintergrund anzahl
Unterrichtsstorung Der Unterricht wird sehr gestort. TIMSS/ 5 44
TIMSS-R
Zeitverschwendung Zu Beginn der Stunde dauert es TIMSS/ 4 .20
im Unterricht sehr lange, bis die Schi- TIMSS-R
ler/Schiilerinnen ruhig werden und
zu arbeiten beginnen.
Pacing Der Lehrer/die Lehrerin geht im TIMSS/ 2 21
Stoff zugig voran, ohne die Schi-  TIMSS-R
ler/Schilerinnen zu Gberfordern.
Aggressionen gegen-  Es gibt Schiler/Schulerinnen, die TIMSS/ 5 .64
uber dem Lehrer/der  fast nie machen, was ihnen der TIMSS-R
Lehrerin Lehrer/die Lehrerin sagt.
Aggressionen gegen-  Einzelne Schiiler/Schilerinnen &r- ~ TIMSS/ 6 .38
uber den Mitschi- gern ihre Mitschi- TIMSS-R
lern/Mitschiilerinnen  ler/Mitschulerinnen.
Aggressionen gegen-  Es kommt vor, dass sich der Leh- TIMSS/ 6 27
Uber den Schu- rer/die Lehrerin Uber einen Schi- TIMSS-R
lern/Schilerinnen ler/eine Schiilerin lustig macht.
Repetitives Uben Es wird sehr viel gelibt und wieder- TIMSS/ 2 .86
holt, so dass die Klasse nur lang- TIMSS-R
sam vorankommt.
Individuelle Bezugs- ~ Wenn sich jemand besonders ange- TIMSS/ 3 .96
normorientierung strengt hat, lobt der Lehrer/die Leh- TIMSS-R
rerin ihn/sie, auch wenn andere
Schuler/Schulerinnen noch besser
sind.
Strukturierungshilfen  Der Lehrer/die Lehrerin weist da- TIMSS/ 5 94
rauf hin, was sich die Schu- TIMSS-R
ler/Schilerinnen merken sollen.
Anspruchsvolles Beim Uben wenden die Schii- TIMSS/ 3 49
Uben ler/Schilerinnen das Gelernte oft TIMSS-R
auf andere Dinge an.
Diagnostische Kom-  Der Lehrer/die Lehrerin sieht nicht, TIMSS/ 5 .95
petenz im Sozialbe- wenn jemand Angst hat. TIMSS-R
reich
Positive Schilerorien- Der Lehrer/die Lehrerin kiimmert TIMSS/ 4 87
tierung sich um die Probleme der Schi- TIMSS-R

ler/Schiilerinnen.
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Skala Beispielitem Theoretischer  Item- o
Hintergrund anzahl
Diagnostische Kom-  Der Lehrer/die Lehrerin weiB3, bei TIMSS/ 3 .80
petenz im Leistungs-  welchen Aufgaben die Schi- TIMSS-R
bereich ler/Schulerinnen Schwierigkeiten
haben.
Classroom Manage- Der Lehrer/die Lehrerin greift ein,  TIMSS/ 3 .83
ment bevor Unruhe und Stérungen ent- TIMSS-R
stehen.
Sprunghaftigkeit Der Lehrer/die Lehrerin l&sst sich TIMSS/ 4 .84
leicht ablenken, wenn ihm/ihr ir- TIMSS-R
gendetwas auffallt.
Motivierungsfahigkeit Der Lehrer/die Lehrerin gestaltet TIMSS/ 3 94
den Unterricht spannend. TIMSS-R
Klarheit und Struktu-  Der Lehrer/die Lehrerin unterrich- ~ TIMSS/ 4 53
riertheit des Unter- tet so, dass die Schu- TIMSS-R
richts ler/Schiilerinnen auch schwierige
Aufgaben bewaltigen kdnnen, wenn
sie sich anstrengen.
Interaktionstempo Der Lehrer/die Lehrerin verlangt TIMSS/ 5 .61
oft blitzschnelle Antworten. TIMSS-R
Individualisierung des Die einzelnen Schuler/Schilerinnen  TIMSS/ 4 .80
Unterrichts bearbeiten oft verschiedene Aufga- TIMSS-R

ben.

Tabelle 20: Ratingskala zur Messung der klassischen Unterrichtsqualitdtsmerkmale

1 = trifft Gberhaupt
nicht zu

Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das
jeweilige Item der zu beobachtenden Dimension im Unterrichtsver-
lauf nicht présent ist bzw. nie aufgegriffen wird.

2 = trifft eher nicht zu

Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das
jeweilige Item der zu beobachtenden Dimension nur selten im Un-
terrichtsverlauf prasent ist bzw. nur selten aufgegriffen wird.

3 = trifft eher zu

Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das
jeweilige Item der zu beobachtenden Dimension gréitenteils im
Unterrichtsverlauf prasent ist. Teilweise fehlt der Ruckgriff auf die
jeweilige zu beobachtende Dimension.

4 = trifft voll und ganz
zu

Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das
jeweilige Item der zu beobachtenden Dimension im gesamten Un-
terrichtsverlauf prasent ist bzw. immer wieder aufgegriffen wird.
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5.4.1.3 Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts

Das Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit liegt auf der Erfassung kognitiv aktivierender
Unterrichtsqualitatsaspekte. In Anlehnung an die theoretischen Ausfiihrungen in Kapitel 2
zeichnet sich ein kognitiv aktivierender Unterricht durch ein spezifisches Rollenverstandnis
der Lehrkraft, spezifische Charakteristika der Aufgaben sowie entsprechende Handlungen und
Verhaltensweisen der Schilerinnen und Schiler aus. Die Grundlage fur die Erfassung eines
kognitiv aktivierenden Unterrichts bildet das Online-Rater-Inventar von Clausen (2004). Das
Instrument wurde um Merkmale erweitert, die sich aus einer umfassenden Literaturrecherche
ergaben. Die erweiterte und modifizierte Form des Inventars soll einen moéglichst differenzier-
ten Blick auf einen kognitiv aktivierenden Unterricht erméglichen. Das Inventar wurde im
Rahmen der Evaluierungsstudie (Clausen et al., 2012) sowie in der ergdnzenden Studie einge-
setzt.

Das Inventar enthélt 13 hochinferente Skalen zur Erfassung eines kognitiv aktivierenden Un-
terrichts. Die Einschatzungen wurden mittels einer finfstufigen Skala von 1 = trifft Giberhaupt
nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu bzw. 5 = nicht beobachtbar vorgenommen (vgl. Tabelle
22). Bei der Auswertung wurde die vierstufige Skala zugrunde gelegt. Die Kategorie nicht
beobachtbar wurde dichotomisiert. Die Angaben der Reliabilitdten beziehen sich auf die 22
Unterrichtsstunden der nicht aggregierten Raterebene. Daher ergibt sich eine Stichprobengro-
Re von N = 44. Die Reliabilitaten liegen zwischen .65 und .96 (vgl. Tabelle 21).



Studie 11: Empirische Analysen zum Konstrukt kognitive Aktivierung

104

Tabelle 21: Skalen zur Messung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts

Skala Kurzdefinition Beispielitems Theoretischer Hintergrund  Item-zahl a
Problemorientierung Der Unterricht ist problemld-  Lerngegenstande sind so aus- Clausen, M. (2004); 8 .65
sungsorientiert aufbereitet. gewadhlt und strukturiert, dass Messner, R. (2009), S.
Die Probleme treten dabei in  ein Problemgehalt erkennbar ~ 149-151;
einem sinnstiftenden Kontext ist und problembezogenes Sander, W. (2008), S. 194—
auf. Lernen gefordert wird. 196
Offenheit von Aufgaben Der/die Lehrende akzeptiert ~ Verschiedene Losungen sind  Brophy, J. (1999), S. 21— 6 .83
unterschiedliche Lésungswe-  mdglich und werden vorge- 22;
ge und Losungen und ermog-  stellt. Clausen, M. (2004);
licht den Lernenden, selbst Messner, R. (2009), S.
Aufgabenstellungen zu for- 151-152
mulieren.
Fokussierung Der/die Lehrende fokussiert ~ Der Lehrer/die Lehrerin be-  Brophy, J. (1999), S. 15— 6 72
den Unterricht, indem er/sie  nennt Ziele der Stunde expli-  16;
Ziele und Fragen explizit zit. Clausen, M. (2004)
benennt und am Ende den
Stoff noch einmal zusam-
menfasst.
Lehrer/in als Mediator/in Der/die Lehrende entwickelt  Der Lehrer/die Lehrerin leitet Brophy, J. (1999), S. 23— 9 .76
ein flexibles Rollenverstdnd-  die Schiler/Schilerinnenin 26, 29-32;
nis (Moderator, Coach, Ex- ihren Problemldseversuchen  Clausen, M. (2004);
perte), das in den verschiede- an und unterstiitzt sie situati- ~ Messner, R. (2009), S.
nen Unterrichtssituationen onsbezogen. 153-154
zum Einsatz kommt.
Vorwissen Der/die Lehrende aktiviert Der Lehrer/die Lehrerin ver-  Clausen, M. (2004) 5 87

und motiviert die Lernenden
dazu, ihr Vorwissen einzu-
bringen und anzuwenden.

wendet gezielt Methoden
oder setzt gezielt Fragen ein,
um das Vorwissen der Schii-
ler/Schiilerinnen zu aktivie-
ren.
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Skala Kurzdefinition Beispielitems Theoretischer Hintergrund  Item-zahl o
Argumentatives Aushandeln  Lernende wie Lehrende neh-  Sprecher (Lehrer/Lehrerin Brophy, J. (1999), S. 19— 13 15
von Bedeutungen men eine Kritische konstruk-  wie Schuler/Schulerin) neh-  20;

tive Haltung gegentiber Be- men aufeinander Bezug. Clausen, M. (2004)

griffen und Sachverhalten

ein. Durch Diskussionen und

die Auseinandersetzung mit

dem Thema werden Inhalte

systematisch weiterentwi-

ckelt.
Schillerkooperation Die Lernenden beteiligen Die Schiler/Schilerinnen Brophy, J. (1999), S. 27— 5 .76

sich entweder unter expliziter arbeiten gemeinsam 29;

Anweisung der Lehrkraft (in Paaren oder Gruppen). Bruning, L. et al. (2007);

(formell) oder ohne explizite Clausen, M. (2004);

Anweisung der Lehrkraft Pauli, C./ Reusser, K.

(informell) in Partner- oder (2000), S. 421-442;

Gruppenarbeiten ,,aktiv und Weidner, M. (2003)

ko-konstruktiv an der ge-

meinsamen L6sung der Lern-

aufgabe(n).* (Pauli/Reusser,

2000, S. 427).
Multiple Kontexte Lerngegenstéande werden in Ein Gegenstand/eine Aufga-  Brophy, J. (1999), S. 21— 5 .76

verschiedenen Situationen
und aus mehreren Perspekti-
ven heraus betrachtet.

be wird aus der Sicht ver-
schiedener Teilgebiete darge-
stellt (z. B. Mathematik: al-
gebraisch vs. geometrisch).

23,

Klieme, E./ Clausen, M.
(1999);

Messner, R. (2009), S. 158
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Skala Kurzdefinition Beispielitems Theoretischer Hintergrund o
Authentischer Bezug zur Le-  Lerngegenstande werden in Umgang mit realen Problem-  Clausen, M. (2004) 94
benswelt Bezug auf reale aulRerschuli-  stellungen und authentischen
sche Kontexte im Unterricht  Situationen
thematisiert.
Erprobendes Handeln Lerngegenstdnde werden so  Die Schiiler/Schilerinnen Messner, R. (2009), S. .82
ausgewabhlt, dass ,,die Ler- haben Gelegenheiten zu ei- 145-149, 152-153;
nenden vielfaltige Moglich- ~ nem aktiv-handelnden Um- Sander, W. (2008), S. 198—
keiten zu einem aktiv han- gang mit dem Lerngegen- 199
delnden Umgang mit ihnen stand.
haben.* (Sander, 2008,
S. 198).
Metakognition Selbstreflexion der Lernen- Der Lehrer/die Lehrerinregt ~ Messner, R. (2009), S. 75
den zu ihren Lernprozessen alle Schiiler/Schulerinnen an, 157-158
und Arbeitsergebnissen ihren individuellen Lernpro-
zess zu reflektieren.
Partizipationsorientierte Die Lernenden kdnnen sich Die Schiler/Schilerinnen Eikel, A./ de Haan, G. .96

Lernkultur

an der Unterrichtsplanung
beteiligen und haben Riick-
meldemdglichkeiten fur eine
eventuelle Korrektur von
Planungen.

werden an Planungs-
entscheidungen im Unterricht
beteiligt.

(2007);
Sander, W. (2008), S. 191
193
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Skala

Kurzdefinition

Beispielitems

Theoretischer Hintergrund

Item-zahl

a

Methodenvielfalt

,Methodenvielfalt liegt vor,
wenn der Reichtum der ver-
flgbaren Inszenierungs-
techniken genutzt wird, wenn
eine Vielfalt von Handlungs-
mustern eingesetzt wird,
wenn die Verlaufsformen des
Unterrichts variabel gestaltet
werden und das Gewicht der
Grundformen des Unterrichts
ausbalanciert ist.” (Meyer,
2004, S. 74)

Der Lehrer/die Lehrerin setzt
Methoden ein, die die Selbst-
standigkeit der Schu-
ler/Schulerinnen in der Aus-
einandersetzung mit dem

Lerngegenstand ermdglichen.

Bonsch, M. (2006), S.
170-175;

Helmke, A. (2008), S.
259-267,

Meyer, H. (2004), S. 74—
85

4

87
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Tabelle 22: Ratingskala zur Messung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts

1 = trifft Gberhaupt nicht zu ~ Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das jeweilige Item
der zu beobachtenden Dimension im Unterrichtsverlauf nicht présent ist bzw. nie
aufgegriffen wird.

2 = trifft eher nicht zu Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das jeweilige Item
der zu beobachtenden Dimension nur selten im Unterrichtsverlauf prasent ist
bzw. nur selten aufgegriffen wird.

3 = trifft eher zu Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das jeweilige Item
der zu beobachtenden Dimension gréRtenteils im Unterrichtsverlauf préasent ist.
Teilweise fehlt der Ruckgriff auf die jeweilige zu beobachtende Dimension.

4 = trifft voll und ganz zu Der Beobachter/die Beobachterin gewinnt den Eindruck, dass das jeweilige Item
der zu beobachtenden Dimension im gesamten Unterrichtsverlauf prasent ist
bzw. immer wieder aufgegriffen wird.

5 = nicht beobachtbar Der Beobachter/die Beobachterin kann das jeweilige Item der zu beobachtenden
Dimension keiner der vier Skalen von ,trifft zu‘ bis ,trifft nicht zu‘ zuordnen.

5.4.1.4 Datenerhebung und Datenauswertung

Vor der Durchfiihrung der Studien wurden alle Lehrkrafte iber die Unterrichtsbesuche infor-
miert und um ihr Einverstandnis mit dem Einsatz von Videografie gebeten. Alternativ wurden
in vivo-Beobachtungen durchgefiihrt. Da die Unterrichtsbesuche vorab angekiindigt waren,
kann nicht génzlich ausgeschlossen werden, dass die Lehrkrafte ihren Unterricht besonders
sorgfaltig planten und sich dadurch Abweichungen zu den ansonsten typischen Unterrichts-
stunden ergaben. Darlber hinaus kann sich der Einsatz einer Kamera bzw. die Anwesenheit
von Beobachtern auf das Verhalten der Lehrkrafte und Schilerinnen und Schiiler auswirken.
Um einschatzen zu kénnen, ob sich nennenswerte Abweichungen zwischen beobachteten und
typischen Unterrichtsstunden ergaben, wurden bei der Evaluationsstudie im Anschluss an die
beobachteten Einheiten Lehrerkurzfragebdgen ausgeteilt und darum gebeten, eine Einschét-
zung der Unterrichtsstunde vorzunehmen. Die Auswertung der Lehrerkurzfragebdgen ergab,
dass die Stunden als groBtenteils typisch bis sehr typisch (94,4 %) eingestuft wurden, so dass
alle Unterrichtsbeobachtungen in die Auswertung einbezogen werden konnten. Eine nicht
typische Unterrichtsstunde ware fur weitere Analysen nicht beriicksichtigt worden.

Bei der ergédnzenden Studie musste aus schulorganisatorischen Grunden auf den Kurzfrage-
bogen fur Lehrkréafte verzichtet werden; hier wurden alle Lehrkrafte im Anschluss an die beo-
bachteten Einheiten um eine kurze miindliche Einschatzung des Verlaufs ihrer Unterrichts-
stunde gebeten. Der Einschéatzung der Lehrkréfte zufolge waren alle Stunden durch einen ,ty-
pischen Verlauf‘ gekennzeichnet, so dass alle Unterrichtseinheiten in den Analysen bertick-
sichtigt wurden.

Bei der Evaluationsstudie und bei der ergdnzenden Studie wurden jeweils zwei geschulte Ra-
ter fir die Unterrichtsbeobachtungen eingesetzt. Die Unterrichtseinheiten wurden entweder

videografiert oder in vivo beobachtet. Zusatzlich wurden time- und eventbasierte Protokolle
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erstellt. Bei den in vivo-Beobachtungen protokollierten die Rater nach jeweils flinfzehn Minu-
ten die beobachteten Lehr- und Lernprozesse. Erganzend wurden herausstechende Ereignisse
vermerkt. Bei den videografierten Unterrichtseinheiten wurden die Videos jeweils nach funf-
zehn Minuten gestoppt und ebenfalls die Lehr- und Lernprozesse bzw. besondere Ereignisse
notiert. Die eigentlichen Beurteilungen der Unterrichtseinheit erfolgten moglichst unmittelbar
im Anschluss an die beobachtete Stunde durch die Rater, unabhéngig und online Uber Li-
meSurvey (https://www.limesurvey.org/) und mit Hilfe der zuvor erstellten Protokolle.

Die Auswertung erfolgte mit dem Datenverarbeitungsprogramm SPSS. Die unabhangigen
Schétzungen der Rater wurden unter Verwendung der Mittelwerte der einzelnen Items aggre-
giert. Fur die Skalenbildung wurden ebenfalls Mittelwerte herangezogen, so dass die weiteren
Analysen und Ergebnisprésentationen tber die Skalenmittelwerte der aggregierten Raterebene
aller evaluierten Stunden erfolgen. Die Evaluationsstudie und die erganzende Studie stellen
querschnittliche Untersuchungen mit einer aktuellen Bestandsaufnahme der Unterrichtsquali-
tat dar und beschreiben keine Entwicklungen innerhalb eines bestimmten Zeitraums.

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit hat einen deskriptiv-explorativen Charakter, so
dass sich die Analysen insbesondere auf die Berechnungen von Mittelwerten, Standardfehlern
und Standardabweichungen konzentrieren. Zur Uberprifung von Merkmalsunterschieden
werden parametrische bzw. (bei Verletzungen der Testvoraussetzungen) nicht-parametrische
varianzanalytische Verfahren durchgefiihrt. Als Referenzwerte werden bei der Evaluations-
studie Ergebnisse aus Unterrichtsbeobachtungen der TIMSS-Studie 1999 herangezogen; bei
der ergédnzenden Studie werden die beiden gymnasialen Unterrichtsstichproben per Vergleich
mit der Stichprobe aus der Evaluierung auf Merkmalsunterschiede gepruft.

5.4.2 Befragung der Lehrerinnen und Lehrer

Zusétzlich zu den Unterrichtsbeobachtungen wurde in der Evaluationsstudie eine Lehrervoll-
befragung durchgefiihrt. Neben demografischen und personenbezogenen Merkmalen erfasste
der Fragebogen auch eine lehrerseitige Einschatzung zum Unterricht an dem Gymnasium flr
leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schuler hinsichtlich klassischer Qualitats-
aspekte und Aspekten eines kognitiv aktivierenden Unterrichts. Daruber hinaus wurden zu-
sétzliche Fragen in den Fragebogen integriert, die eine Einschdtzung der Lehrkréfte Gber die
Vernetzung zwischen Regelunterricht und Unterrichtsangeboten im Nachmittagsbereich erhe-
ben sowie fundierte Aussagen zum evidenzbasierten Lehrerhandeln, der Unterrichtsplanung,
der vorherrschenden Schulkultur sowie der Begabtenforderung der Lehrkrafte erlauben (Clau-
sen et al., 2012).
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Der Fragebogen gliedert sich in acht Informationsbereiche (vgl. Anlage 4):

(1) Angaben zur Person,

(2) Einschatzungen zur eigenen Unterrichtspraxis,

(3) Einstellungen und Uberzeugungen zur Hochbegabtenférderung,
(4) Angaben zur Unterrichtsplanung,

(5) Einschatzung und Bewertung der Leistungsstandards,

(6) Einschatzung der extracurricularen Nachmittagsangebote,

(7) Angaben zum evidenzbasierten Handeln im Schulalltag,

(8) Einschatzungen zur Schulkultur.

Die Entwicklung des Fragebogens erfolgte vor allem auf Grundlage der beiden fiir die exter-
nen Unterrichtsbeobachtungen eingesetzten Inventare sowie selbstentwickelter Fragen. In
einem Pretest wurde der Fragebogen geprift und inhaltliche Mangel beseitigt. Die Datenerhe-
bung erfolgte mit Hilfe eines Zugangscodes anonym und als Online-Befragung mit LimeSur-
vey (https://www.limesurvey.org/). Die Fragen wurden mittels einer vierstufigen Skala von 1
= trifft nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu beantwortet. Dartiber hinaus enthielt der Frage-
bogen offene Antwortformate. Die Auswertung der Daten erfolgte wiederrum mit dem Da-
tenverarbeitungsprogramm SPSS. Die einzelnen Fragen wurden zu Skalen aggregiert. Hierbei
wurde sich an bereits in der Forschung bewahrten und etablierten Skalen orientiert. Die Reli-
abilitaten der Skalen liegen in einem befriedigenden bis guten Bereich, zwischen .60 und .88
(vgl. Tabelle 23). Bei der Ergebnispréasentation werden lediglich fur die vorliegende Arbeit
inhaltlich relevante Skalen herangezogen, die insbesondere die Einschatzung der eigenen Un-
terrichtspraxis seitens der Lehrenden beschreiben. Die Ergebnisse der Lehrkraftebefragung zu
Einstellungen und Uberzeugungen zur Hochbegabtenférderung (3), Einschatzungen der extra-
curricularen Nachmittagsangebote (6), Angaben zum evidenzbasierten Handeln im Schulall-
tag (7) sowie Einschatzungen zur Schulkultur (8) sind nicht Gegenstand der Arbeit.

Tabelle 23: Skalen der Lehrkraftebefragung

Skala Beispielitems Theoretischer Hinter- Item- o
grund zahl
Regelklarheit Ich greife sofort ein, bevor  Steinert, B., Gerecht, M., 4 .60
Unruhe und Stérungen Klieme, E. & D0brich, P.
Uberhaupt entstehen. (2003)
Disziplin im Un- Ubungen von Aufgaben, Steinert, B., Gerecht, M., 5 *
terricht die eine Anwendung des Klieme, E. & Ddbrich, P.

Gelernten auf neue Gebie-  (2003)
te erfordern.
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Skala Beispielitems Theoretischer Hinter- Item- o
grund zahl
Anspruchsvolles Ubungen von Aufgaben, Steinert, B., Gerecht, M., 4 74
Uben die eine Anwendung des Klieme, E. & Ddbrich, P.
Gelernten auf neue Gebiete (2003)
erfordern.
Offenheit von Ich will, dass meine Schi-  Klieme, E., Pauli, C. & 3 .79
Aufgaben ler bei Aufgaben verschie- Reusser, K. (Hrsg.)
dene Ldsungswege finden.  (2005)
Multiple Kontexte  Im Unterricht werden his-  Eigenentwicklung in An- 2 *
torische, aktuelle oder lehnung an
fachiibergreifende Bezlige  Brophy, J. (1999);
hergestellt. Klieme, E. & Clausen,
M. (1999);
Messner, R. (2009)
Problemorientie- Ich wéhle die Aufgaben so  Eigenentwicklung in An- 2 .88
rung aus, dass eine Problemsitu- lehnung an
ation dargestellt wird und ~ Messner, R. (2009)
der Losungsweg nicht klar
ist.
Argumentatives Meine Schiler sollen ihr Eigenentwicklung in An- 3 *
Aushandeln von unterschiedliches Ver- lehnung an
Bedeutungen stdndnis von Begriffen oder Brophy, J. (1999);
Sachverhalten ausdriicken.  Clausen, M. (2004)
Partizipationsorien- Ich lasse meine Schiler bei Eigenentwicklung in An- 2 *
tierte Lernkultur der Planung des Unterrichts lehnung an
mitentscheiden. Eikel, A.& de Haan, G.
(2007);
Sander, Wolfgang (2008)
Lerngelegenheiten  Die Schuler prasentieren Klieme, E., Pauli, C. & 13 .80
im Unterricht Dinge, die wir vorher in Reusser, K. (Hrsg.)
Gruppen oder einzeln erar-  (2005)
beitet haben.
Soziale Orientie- Wenn ein Schiler ein per-  Steinert, B., Gerecht, M., 4 .83
rung im Unterricht  sénliches Anliegen hat, Klieme, E.& Ddébrich, P.
gehe ich auch im Unterricht (2003)
darauf ein.
Individualisierung  Ich bin geduldig, wenn ein  Klieme, E., Pauli, C. & 4 *
Schler im Unterricht einen Reusser, K. (Hrsg.)
Fehler macht. (2005)
Vermittlung von Ich zeige meinen Schiilern, Klieme, E., Pauli, C. & 4 87

Probleml&sestrate-
gien

wie wir Aufgaben erfolg-
reich l6sen kdnnen.

Reusser, K. (Hrsg.)
(2005)
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Skala Beispielitems Theoretischer Hintergrund Item- o
zahl
Kognitive Aktivie- Ich gehe von der Vorstel-  Steinert, B., Gerecht, M., 4 *
rung lung der Schiler aus und Klieme, E. & Ddbrich, P.
spiele mit ihnen die Konse- (2003)
quenzen durch, bis die
Schiler verbluffende Unge-
reimtheiten erkennen.
Lehrer als Mediator Ich zeige im Unterricht, Eigenentwicklung in An- 11 .80
wie man was machen soll  lehnung an
(z. B. eine Aufgabe I6sen,  Brophy, J. (1999);
ein Experiment durchfiih-  Clausen, M. (2004);
ren). Messner, R. (2009)
Fokussierung Ich benenne die Ziele der  Eigenentwicklung in An- 3 .79
Stunde explizit. lehnung an
Brophy, J. (1999);
Clausen, M. (2004);
Messner, Rudolph (2009)
Metakognition Bei meiner Unterrichtspla-  Klieme, E., Pauli, C. & 6 12
nung bericksichtige ich Reusser, K. (Hrsg.)
Phasen, in denen die Schii-  (2005)
ler ihren individuellen
Lernprozess reflektieren.
Unterrichtsplanung Wenn Sie den Unterricht Klieme, E., Pauli, C. & 3 *
(Orientierung an vorbereiten, wie haufig Reusser, K. (Hrsg.)
internen Kriterien) stutzen Sie sich auf andere  (2005)
Lehrbicher oder Unterla-
gen?
Unterrichtsplanung Wenn Sie den Unterricht Klieme, E., Pauli, C. & 3 *
(Orientierung an vorbereiten, wie haufig Reusser, K. (Hrsg.)
schilerbezogenen  stiitzen Sie sich auf die (2005)
Kriterien) Lernvoraussetzungen der
Schuler?
Spontane Unter- In meinem Unterricht passe Klieme, E., Pauli, C. & 5 .78
richtsgestaltung ich meinen Unterrichtsplan Reusser, K. (Hrsg.)
spontan der Klasse an. (2005)
Geplante Unter- In der Regel verlaufen mei- Klieme, E., Pauli, C. & 5 71
richtsgestaltung ne Stunden ,nach Plan‘. Reusser, K. (Hrsg.)
(2005)
Fordernder Erzie-  Die Lehrkrafte stellen an Steinert, B., Gerecht, M., 4 .70
hungsstil dieser Schule hohe Anfor-  Klieme, E. & Ddbrich, P.
derungen an die Schuler. (2003)
Sicherung von Ich kann zurzeit in meinem Steinert, B., Gerecht, M., 4 *
Leistungsstandards Unterricht den Anspruch Klieme, E. & D0brich, P.
(IST) erflllen, vor allem Fach- (2003)
wissen zu vermitteln.
Wichtigkeit von Ich finde, in meiner Schule Steinert, B., Gerecht, M., 4 *

Leistungsstandards
(SOLL)

sollten wir vor allem Fach-
wissen vermitteln.

Klieme, E. & Ddbrich, P.
(2003)

* Aufgrund einer homogenen Stichprobe liegen die Alpha-Werte unter .60.
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5.4.3 Befragung der Schilerinnen und Schiiler

Die Schilerbefragung erfolgte im Rahmen der Evaluationsstudie in der 10. Klasse. Ziel war
es, eine Einschatzung der Schilerinnen und Schiiler Gber die Unterrichtspraxis mit Blick auf
ihre besonderen Anforderungen und Bedarfe zu erhalten. Neben personlichen und demografi-
schen Angaben wurde bei der Entwicklung des Fragebogens fiir Schilerinnen und Schuler
darauf geachtet, verschiedene Aspekte in Bezug auf Zufriedenheit, Lernverhalten und eine
Beurteilung des Unterrichtsalltags zu erfassen, so dass sich Aussagen tiber Uber- oder Unter-
forderungen treffen lassen. In einem Pretest wurde der Fragebogen geprift und inhaltliche
Mangel beseitigt (Clausen et al., 2012).

Pers. Hintergrund Person Umwelt

Alter Lernstrategien Einschatzung des Regelun-

Geschlecht Lernverhalten Passung (Uber-/ terrichts und des
Belastungsempfin- Unterforderung) Unterrichtsangebotes am
den Nachmittag

Abbildung 4 Theoretisches Modell flr die Befragung der Schulerinnen und Schler (Clausen
etal.,2012)

Der Fragebogen gliedert sich in funf Bereiche (vgl. Anlage 5):

(1) Demographische Daten

(2) Lehrerverhalten (Fokus: kognitive Aktivierung),

(3) Schulerverhalten (Fokus: kognitive Aktivierung),

(4) Lerneigenschaften

(5) Angebote im Nachmittagsbereich in den F&chern Politik/Wirtschaft sowie Naturwis-
senschaft.

Die Datenerhebung erfolgte mittels Zugangscodes anonym in einer Online-Befragung mit
LimeSurvey. Die Befragung wurde an einem Tag in der 5. und 6. Schulstunde durchgefihrt.
Die Schulerinnen und Schuler wurden von einer Lehrkraft begleitet. Die Fragen wurden mit-
tels einer vierstufigen Skala von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu beantwortet.
Dariiber hinaus enthielt der Fragebogen offene Antwortformate. Die Auswertung der Daten
erfolgte mit dem Datenverarbeitungsprogramm SPSS. Die einzelnen Fragen wurden zu Ska-
len aggregiert. Hierbei wurde sich an bereits in der Forschung bewahrten und etablierten Ska-
len orientiert. Die Reliabilitdten der Skalen liegen zwischen in einem befriedigenden bis guten
Bereich, zwischen > .60 und > .86 (vgl. Tabelle 24). Bei der Ergebnisprasentation werden
lediglich fur die vorliegende Arbeit inhaltlich relevante Skalen herangezogen. In Bezug auf

die Lerneigenschaften (4) werden lediglich Teilergebnisse der Schilerinnen und Schiiler be-
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richtet. Die Ergebnisse zur Einschéatzung der Angebote im Nachmittagsbereich (5) sind nicht

Gegenstand der Arbeit.
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Tabelle 24: Skalen der Schulerbefragung

Skala Beispielitems Theoretischer Hintergrund Item- a
zahl
Disziplin im Im Unterricht wird viel Zeit Klieme, E., Pauli, C. & Reus- 4 *
Unterricht vertrodelt. ser, K. (Hrsg.) (2005)
Partizipations- Im Unterricht werden wir an Eikel, A. & de Haan, G. 2 .85
orientierte Planungsentscheidungen betei- (Hrsg.) (2007);
Lernkultur ligt. Sander, W. (2008)
Lernformen Wir arbeiten an Projekten, fih- Klieme, E., Pauli, C. & Reus- 11 .78
ren Experimente oder Rollen-  ser, K. (Hrsg.) (2005)
spiele durch.
Aufgaben- Im Unterricht diskutieren wir ~ Brophy, J. (1999); 8 a7
offenheit/ uber die verschiedenen L6- Clausen, M. (2004);
el sungswege, die wir gefunden  Klieme, E., Pauli, C. & Reus-
\LlJanrtiZLrg;]hts haben. ser, K. (Hrsg.) (2005);
Klieme, E. & Clausen, M.
(1999);
Messner, R. (2009)
Repetitives Im Unterricht Gben und wie-  Brophy, J. (1999); 4 .60
Uben derholen wir das Gelernte, bis  Clausen, M. (2004);
es ,sitzte. Klieme, E., Pauli, C.& Reus-
ser, K. (Hrsg.) (2005);
Klieme, E. & Clausen, M.
(1999);
Messner, R. (2009)
Transparenz Unsere Lehrer informieren Klieme, E., Pauli, C. & Reus- 5 .70
der Lernfort-  mich Uber meine Fortschritte.  ser, K. (Hrsg.) (2005)
schritte
Uberwachung  Unsere Lehrer merken sofort,  Klieme, E., Pauli, C. & Reus- 3 .84
der Schiler- wenn Schiler beginnen, sich  ser, K. (Hrsg.) (2005)
tatigkeit mit anderen Dingen zu be-

schéaftigen.

* Aufgrund einer homogenen Stichprobe liegen die Alpha-Werte unter .60.
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5.5 Ergebnisse zum Regelunterricht an Gymnasien aus der Perspektive externer
Beobachter

In Abschnitt 5.5 werden die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen durch externe Rater
beschrieben. Zundchst werden deskriptive Befunde aus den Unterrichtsbeobachtungen berich-
tet und anschlieBend die in Kapitel 3 aufgestellten Hypothesen (1) bis (5) varianzanalytisch
gepruft. Abschnitt 5.5.1 fokussiert die klassischen Unterrichtsqualititsaspekte; Abschnitt 5.5.2
fokussiert die Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts. In Abschnitt 5.5.3 werden
kognitiv aktivierende Unterrichtsprofile beschrieben. Abschnitt 5.5.4 fasst die zentralen Er-
gebnisse mit Blick auf die oben genannte Forschungsfrage zum Regelunterricht zusammen.

Um mehr Gber die Verteilung der Daten zu erfahren, wurden diese einer explorativen Daten-
analyse unterzogen. Zur Uberpriifung der Daten auf Normalverteilung wurde der Shapiro-
Wilk-Test herangezogen, der als Normalverteilungstest fiir Stichproben mit N < 50 eingesetzt
wird. Eine Normalverteilung der Daten liegt vor, wenn das Signifikanzniveau gréRer >.05 ist.
Die Ergebnisse zeigen, dass bei den klassischen Unterrichtsqualitatskriterien hdufig eine
links- bzw. rechtsschiefe Verteilung vorliegt (vgl. Anlage 6). Dies gilt insbesondere bei
Merkmalen, die Unterrichtsstérungen oder aggressive Handlungen durch die Lehrkraft, zwi-
schen Schulern und Lehrkraft oder innerhalb der Schulerschaft messen. Sie sind niedrig aus-
gepragt. Hoch ausgeprégt sind hingegen Variablen, die die Lehrerkompetenz messen bzw.
den Unterrichtsstil der Lehrkraft beschreiben, z. B. das Interaktionstempo und zielgruppenori-
entierte Aufgaben. Die fehlende Normalverteilung einiger Skalen muss hier vor dem Hinter-
grund der spezifischen Stichproben betrachtet werden, da an Gymnasien tendenziell eher ein
storungsarmer Unterrichtsablauf erwartet werden kann und sich Merkmale wie z. B. Aggres-
sivitat oder fehlende Disziplin eher in latenten und nicht vom Beobachtungsbogen erfassten
Handlungen &uflern. Zudem handelt es sich an Gymnasien um eine Schilerschaft, die gute
Lernvoraussetzungen (Motivation, kognitive Fahigkeiten, Leistungsbereitschaft, Interesse)
mitbringt, was sich entsprechend in den Merkmalsausprdgungen widerspiegelt. Dies gilt ins-
besondere fiir das Gymnasium mit der hochbegabten und leistungsstarken Schilerschaft. Auf
eine Datentransformation, um eine Normalverteilung zu erzeugen, wurde verzichtet, da eine
Korrektur der Daten auch immer mit einem Informationsverlust, insbesondere gegentber Ext-
remwerten und Ausreil3ern verbunden ist. Darliber hinaus handelt es sich bei dem eingesetzten
Instrument zur Messung klassischer Unterrichtsqualitatskriterien (vgl. Abschnitt 5.4.1) um ein
in der Forschung bewahrtes Instrument, so dass von einem validen Messinstrument ausgegan-
gen werden kann. Bei den Berichten zu den Tests auf Gruppenunterschiede wird aufgrund der

fehlenden Normalverteilung auf nicht-parametrische Testverfahren zuriickgegriffen.
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Analog zum Vorgehen bei den klassischen Unterrichtsqualitatsaspekten wurden auch die As-
pekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts einem Normalverteilungstest unterzogen. Ins-
gesamt zeigt sich, dass die Daten der Stichproben bezogen auf das Konstrukt kognitive Akti-
vierung Uberwiegend normalverteilt sind. Schiefe Verteilungen zeigen sich bei den Skalen
argumentatives Aushandeln von Bedeutungen, authentischer Bezug, Schiilerkooperation und
Methodenvielfalt (vgl. Anlage 6). Die schiefe Verteilung liegt allerdings nur bei einigen Ska-
len vor und gilt auch nicht fir alle Stichproben gleichermaRen, so dass bei den statistischen
Auswertungen unter Annahme der Normalverteilung auf parametrische Tests zurtickgegriffen
wird.

Des Weiteren ist zu beachten, dass die gebildeten Skalen ein ordinales Skalenniveau besitzen,
bei den statistischen Analysen aber als quasi-metrisch behandelt werden. Dies ist dann ver-
tretbar, wenn die Skalen theoretisch als intervallskaliert interpretiert werden konnen und die-
ser Umstand bei der Auswertung bzw. Interpretation der Ergebnisse entsprechend bertcksich-
tigt wird (Fuchs, Baur, Lamnek & Luedtke, 2009, S. 314). Dadurch ergibt sich der Vorteil,
statistische Verfahren nutzen zu kénnen, die ein metrisches Skalenniveau erfordern, denn sie
besitzen empirisch gesehen mehr Power; d. h., die Daten sind hinsichtlich ihrer Aussagekraft

belastbarer.

5.5.1 Ergebnisse zu den klassischen Unterrichtsqualitatsaspekten

Im Folgenden werden die zentralen deskriptiven Befunde zu den klassischen Unterrichtsquali-
tatskriterien dargestellt. Die Befunde beruhen auf den durch externe Rater durchgefiihrten
Unterrichtsbeobachtungen in der Evaluationsstudie und der ergdnzenden Studie. Es werden
die Spannweiten, die Mittelwerte und die Standardabweichungen der Daten sowie die Befun-
de aus den varianzanalytischen Tests berichtet. Fir die varianzanalytischen Auswertungen zur
Beurteilung von Gruppenunterschieden wurden aufgrund der fehlenden Normalverteilung der
Kruskal-Wallis-Test und anschlielend der Bonferroni-Post-hoc-Test herangezogen. Der
Kruskal-Wallis-Test ist ein nicht-parametrisches Testverfahren und wird fiir den Vergleich
von mehr als zwei Gruppen angewandt. Auf der Basis von Rangplatzsummen prift der
Kruskal-Wallis-Test, ob sich Gruppenunterschiede ergeben. Die Nullhypothese HO besagt,
dass kein Unterschied zwischen den Gruppen besteht. Der anschlielend durchgefiihrte Bon-
ferroni-Post-hoc-Test vergleicht die Gruppen paarweise, so dass sich Aussagen uber Unter-

schiede innerhalb der Gruppen treffen lassen.
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Die Skalen zur Messung klassischer Unterrichtsqualitatsaspekte lassen sich inhaltlich den drei
theoretisch gebildeten Kategorien Instruktionseffizienz, Schilerorientierung und Unterrichts-
konzeption zuordnen. Die Ergebnisse werden entlang der Kategorien berichtet.

5.5.1.1 Instruktionseffizienz

Wesentliche Aspekte der Instruktionseffizienz sind die Klassenfiihrung der Lehrkraft, die Un-
terrichtsstruktur sowie die Beziehungen der Schillerinnen und Schiler untereinander sowie
zwischen Lehrkraft und Schilern. Die Instruktionseffizienz umfasst Teilskalen wie beispiels-
weise Klassenfuhrung, Regelklarheit, Disziplin im Unterricht und effektive Unterrichtszeit
(Time on Task; Zeitverschwendung). Sie kann als zentrales Merkmal der Unterrichtsqualitat
gesehen werden und stellt eine notwendige Voraussetzung fur die Umsetzung eines kognitiv
aktivierenden Unterrichts dar.

Betrachtet man die Mittelwerte und Streuungen der Teilskalen, so lasst sich feststellen, dass
an den untersuchten Gymnasien grundsatzlich von einer hohen Instruktionseffizienz und ei-
nem storungsarmen Unterricht ausgegangen werden kann. Dies trifft insbesondere auf die
Teilskalen Regelklarheit (M = 3.61, SD = 0.53) und Time on Task, d.h. die konzentrierte Mit-
arbeit der Schiler (M = 3.39, SD = 0.53), zu. Aggressionen der Schuler der Lehrkraft gegen-
uber (M =1.09, SD = 0.21) sowie Aggressionen seitens der Lehrkraft gegeniiber den Schilern
(M=1.07, SD=0.08) sind angesichts der niedrigen Auspragungen und der geringen

Streuung als nicht existent zu betrachten (vgl. Tabelle 25).

Tabelle 25: Malie der zentralen Tendenz klassischer Unterrichtsqualitatskriterien tiber alle
Gymnasien — Instruktionseffizienz

Minimum Maximum M SD
Classroom Management 2.33 4.00 3.27 0.50
Sprunghaftigkeit 1.00 3.25 1.83 0.63
Regelklarheit 1.50 4.00 3.61 0.53
Time on Task 2.00 4.00 3.39 0.53
Zeitverschwendung im Unterricht 1.00 2.75 1.35 0.46
Unterrichtsstorung 1.00 2.38 1.29 0.39
Aggressionen S>>> L 1.00 1.90 1.09 0.21
Aggressionen S >>>S 1.00 2.42 1.56 0.42
Aggressionen L >>>S 1.00 1.25 1.07 0.08

Signifikante Unterschiede zwischen den Gymnasien zeigen sich auf dem 1-%- bzw. 5-%-
Niveau insbesondere an dem Gymnasium mit der leistungsstarken und hochbegabten Schiler-
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schaft im Vergleich zu den beiden Gymnasien ohne spezifische Schulerschaft (vgl. Tabelle
26). So hat der Unterricht an dem Gymnasium mit spezifischer Schilerschaft eine stringente
Klassenfuhrung mit klaren Ablaufen und Regeln. Zudem wird wahrend des Unterrichts kon-
zentriert gearbeitet, so dass der Unterricht insgesamt storungsarmer und ruhiger verlauft als an
den Vergleichsgymnasien. Im Hinblick auf die Beziehungsstrukturen zwischen Schilern un-
tereinander und zwischen Lehrkraft und Schilerschaft zeigen sich lediglich bei den Aggressi-
onen zwischen den Schilerinnen und Schilern signifikante Unterschiede. Letztere sind aller-
dings vor dem Hintergrund zu deuten, dass Unterrichtsstérungen und ineffiziente Unterrichts-
ablaufe an Gymnasien nur in einzelnen Fallen beobachtet werden konnten. Dies entspricht der
Annahme, dass der Unterricht an Gymnasien grundsatzlich — aufgrund der eher leistungsbe-
reiten und motivierten Schulerschaft — stérungsarm verlauft und die Beziehungsdynamiken
zwischen Lehrkraft und Schulerschaft durch eine vertrauensvolle und wertschatzende Atmo-
sphare gepragt sind.

Tabelle 26: Kruskal-Wallis-Test und Post-hoc-Test (Bonferroni) flr klassische Unterrichts-
qualitatskriterien — Instruktionseffizienz

Gesamt Gyl Gy 2 Gy3 Post hoc
Mdn Chi®  df p Mdn Rang | Mdn Rang | Mdn Rang p
Classroom Management 333 13404 2 .001 2.50 7.83 300 14 | 350 24.09| Gy3>Gyl(p=.012)
Sprunghaftigkeit 175 8699 2 .013 | 250 2792 | 188 2317|156 14.86| Gy1l>Gy 3 (p=.009)

Gy 2> Gy 3 (p=.051)

Regelklarheit 383 6705 2 .035 | 3.08 125 |350 14.72|4.00 2252| Gy3>Gy1l(p=.032)
Gy 3>Gy 2 (p=.052)

Time on Task 35 18.748 2 0 2.88 8.58 3.00 10.67 | 3.75 2525| Gy3>Gy1l(p=.001)
Gy 3>Gy 2 (p=.001)

Zeitverschwendung im Unterricht | 1.13  21.351 2 0 1.63 2758 |1.75 2933|100 1243 | Gy1>Gy3(p=.002)
Gy 2> Gy 3 (p =.000)

Unterrichtsstérung 113 10625 2 .005 | 2.00 26.42 |138 2522|100 14.43| Gyl>Gy3(p=.012)
Gy 2> Gy 3 (p=.008)
Aggressionen S >>> L 1 3115 2 211 | 1.05 2367 |1.00 1556|100 19.14 n.s.
Aggressionen S >>>S 15 26371 2 0 200  29.42 |200 3033|117 11.52| Gyl>Gy 3 (p=.000)
Gy 2> Gy 3 (p =.000)
Aggressionen L >>>S 1 2948 2 0229 | 1.04 2042 |1.00 14.06|1.08 20.64 n.s.
Anmerkung:

Gy 1: Gymnasium ohne spezifische Schulerschaft (N = 6)

Gy 2: Gymnasium ohne spezifische Schilerschaft (N = 9)

Gy 3: Gymnasium mit spezifischer (leistungsstarker und hochbegabter) Schilerschaft (N = 22)

Median basierend auf einer vierstufigen Skala von 1 = trifft voll und ganz zu bis 4 = trifft iberhaupt nicht zu.
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5.5.1.2 Schilerorientierung

Die Kategorie Schilerorientierung beschreibt, inwiefern die Lehrkraft den Unterricht binnen-
differenziert gestaltet und auf die individuellen Bedurfnisse der Schiilerinnen und Schiler im
Unterrichtsgeschehen reagiert. Es sind Teilskalen enthalten, die u.a. die Kompetenzen der
Lehrkraft erfassen, Leistungen der Schulerinnen und Schiler angemessen zu beurteilen und
auf deren Probleme und Wunsche verstandnisvoll zu reagieren. Daruiber hinaus wird erhoben,
ob die Lehrkraft den Unterricht individuell an die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler anpasst.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass der Unterricht an den untersuchten Gymnasien hinsicht-
lich der Schiilerorientierung eher wenig individualisiert ist (M = 1.46, SD = 0.49). Die Lehrer-
expertise in Bezug auf die Leistungsbeurteilung (M = 3.03, SD = 0.42) und ihre sozialen F&-
higkeiten (M = 2.83, SD = 0.55) schétzen die Rater hingegen hoch ein. Zudem sind das Unter-
richtstempo (Skala Interaktionstempo gepolt, M = 1.65, SD = 0.59) und der Umgang mit Feh-
lern durch die Lehrkraft (M = 3.29, SD =0.47) den Lernvoraussetzungen dieser Schilerziel-

gruppe angemessen (vgl. Tabelle 27).

Tabelle 27: Malie der zentralen Tendenz klassischer Unterrichtsqualitatskriterien tiber alle
Gymnasien — Schilerorientierung

Minimum  Maximum M SD
Fehlerkultur 2.30 3.90 3.29 0.47
Diagnostische Kompetenz Sozialbereich 1.60 3.80 2.83 0.55
Diagnostische Kompetenz Leistung 2.17 4.00 3.03 0.42
Individuelle Lernunterstitzung 2.00 4.00 3.14 0.55
Individuelle Bezugsnormorientierung 1.00 4.00 2.59 0.93
Positive Schulerorientierung 1.25 4.00 2.97 0.58
Individualisierung des Unterrichts 1.00 2.50 1.46 0.49
Interaktionstempo 1.00 3.60 1.65 0.59
Pacing 2.00 3.25 2.59 0.35

Der Kruskal-Wallis-Test und der Post-hoc-Test (Bonferroni) zeigen bei den Skalen diagnosti-
sche Kompetenz im Leistungsbereich, Individualisierung des Unterrichts und individuelle
Bezugsnormorientierung signifikante Unterschiede zwischen dem Gymnasium flr leistungs-
starke und hochbegabte Schilerinnen und Schiler und den beiden Vergleichsgymnasien. In
Bezug auf die diagnostische Kompetenz in der Leistungsbeurteilung ergibt sich ein signifi-

kanter Unterschied zwischen dem Gymnasium mit der leistungsstarken und hochbegabten
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Schilerschaft und einem der beiden Gymnasien ohne spezifische Schulerschaft (vgl. Tabelle
28). Interpretiert werden kann das Ergebnis dahingehend, dass die Kompetenz der Lehrkréfte,
Leistungen der Schilerinnen und Schiller angemessen zu beurteilen, an einem Gymnasium
mit einer leistungsstarken und hochbegabten Schilerschaft einen besonderen Stellenwert ein-
nimmt. Denn die Schilerinnen und Schiler missen innerhalb einer sehr leistungsstarken
Klasse addquat und in Bezug auf das Notenspektrum dennoch differenziert beurteilt werden.
Hinzu kommt, dass angemessene Beurteilungen weitaus schwieriger zu treffen sind, wenn die
Lernentwicklung nicht auf Leistung, sondern auf Begabung zurtickzufthren ist. Weitere signi-
fikante Unterschiede zwischen den Gymnasien zeigen sich in Bezug auf die Individualisie-
rung des Unterrichts und die individuelle Bezugsnormorientierung. Mit der Individualisie-
rung des Unterrichts ist die Umsetzung von binnendifferenzierten MaRnahmen gemeint; die
individuelle Bezugsnormorientierung betrifft hingegen angemessene Reaktionen der Lehr-
kraft, z. B. durch Lob, auf die Lernentwicklung einer Schiilerin oder eines Schilers. Die Un-
terschiede zwischen dem Gymnasium mit spezifischer Schulerschaft und den beiden Ver-
gleichsgymnasien lassen sich dahingehend erklaren, dass die Schulerschaft an dem Gymnasi-
um fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schiler — aufgrund der Aufnahme-
voraussetzungen — homogener zusammengesetzt ist als an den Vergleichsgymnasien, so dass
binnendifferenzierte oder motivationale MaRnahmen weniger notwendig sind. Allerdings ist
zu beachten, dass die Skala Individualisierung des Unterrichts insgesamt wenig ausgepragt

ist.

Tabelle 28: Kruskal-Wallis-Test und Post-hoc-Test (Bonferroni) flr klassische Unterrichts-
qualitétskriterien — Schilerorientierung

Skalen Gesamt Gyl Gy 2 Gy3 Post hoc
Mdn Chi? df p Mdn Rang | Mdn Rang | Mdn Rang p

Fehlerkultur 3.2 3111 2 211 | 345 19.75| 3.20 1356 | 3.55 21.02|n.s.

Diag. Kompetenz Sozialbereich 2.9 0.757 2 685 [ 280 17 | 3.10 2156|295 185 |n.s.

Diag. Kompetenz Leistung 3 9192 2 .010 | 2.67 9.42 | 3.00 15.22| 3.25 23.16 | Gy3>Gy 1 (p =.005)

Indiv. Lernunterstiitzung 3.13 4557 2 102 | 269 1242 3.00 16.11| 3.31 21.98|n.s.

Indiv. Bezugsnormorientierung 2.67 7.694 2 .021 | 3.42 2758 3.00 22.72| 217 1514|Gyl1l>Gy3(p=.012)

Posit. Schiilerorientierung 3 2.607 2 272 | 3.00 20.08| 3.13 23.61| 2.88 16.82|n.s.

Individualisierung des Unterrichts | 1.25 12236 2 .002 | 156 23.92| 2.00 27.67| 1.00 14.11|Gyl1l>Gy3(p=.042)
Gy 2>Gy3(p=.001)

Interaktionstempo 14 1.455 2 483 | 200 2233|150 20.89| 1.30 17.32|n.s.

Pacing 25 3874 2 144 | 275 225 | 275 2356|250 16.18|n.s.

Anmerkung:

Gy 1: Gymnasium ohne spezifische Schilerschaft (N = 6)

Gy 2: Gymnasium ohne spezifische Schilerschaft (N = 9)

Gy 3: Gymnasium mit spezifischer (leistungsstarker und hochbegabter) Schilerschaft (N = 22)

Median basierend auf einer vierstufigen Skala von 1 = trifft voll und ganz zu bis 4 = trifft iberhaupt nicht zu.
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5.5.1.3 Unterrichtskonzeption

Die Kategorie Unterrichtskonzeption beschreibt die konkrete Gestaltung der Lehr- und Lern-
prozesse in Bezug auf den Lerngegenstand. Sie enthélt Teilskalen, die das Lehrerhandeln, die
Schulerproduktivitat sowie die Unterrichtsstruktur und Ausrichtung der Ubungen erfassen.
Die Skala Motivierungsfahigkeit beschreibt die Fahigkeit der Lehrkraft, bei Schiilerinnen und
Schilern das Interesse fir den Lerngegenstand zu wecken. Mit den Teilskalen Klarheit und
Strukturiertheit des Unterrichts und Strukturierungshilfen wird eingeschatzt, ob die Lehrkraft
(z. B. durch Zusammenfassungen, Rickblicke, Erklarungen) ausreichende Hilfestellungen
beim Lernen bietet. Zwei Teilskalen erfassen die Ausgestaltung von Ubungsphasen, die durch
viele Wiederholungen mit einheitlichen Aufgabenstellungen (Skala repetitives Uben) bzw.
durch offene Arbeitsweisen mit verschiedenen Aufgabenstellungen (Skala anspruchsvolles
Uben) gepragt sind. Die Teilskala Produktivitat der Schiiler umfasst das aktive Frageverhal-
ten und Einbringen von Ideen seitens der Schulerschaft.

Fir die untersuchten Gymnasien zeichnet sich insgesamt ein positives Bild ab, da die schler-
und lehrerseitigen Merkmale eher hoch ausgepragt sind. Anspruchsvolle Ubungsphasen wer-
den haufiger durchgefiinrt (M =2.55, SD = 0.44) als repetitive Ubungsphasen (M = 2.16,
SD =0.74) (vgl. Tabelle 29).

Tabelle 29: Mal3e der zentralen Tendenz klassischer Unterrichtsqualitétskriterien tiber alle
Gymnasien — Unterrichtskonzeption

Minimum  Maximum M SD
Repetitives Uben 1.00 3.50 2.16 0.74
Anspruchsvolles Uben 1.63 3.75 2.55 0.44
Motivierungsfahigkeit 1.00 4.00 2.64 0.77
Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts 2.38 3.75 3.07 0.37
Produktivitat der Schilerinnen und Schuler 1.63 4.00 3.08 0.60
Strukturierungshilfen 2.00 4.00 3.05 0.62

Die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests und des Bonferroni-Post-hoc-Tests weisen in Bezug
auf die Ausgestaltung der Ubungsphasen auf keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Gymnasien hin (vgl. Tabelle 30). Gleiches gilt auch fur die Teilskalen Motivierungsfahigkeit,
Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts und Produktivitat der Schuler. Ein signifikanter
Unterschied zeigte sich bei der Skala Strukturierungshilfen. Sie beschreibt MalRnahmen sei-

tens der Lehrkraft, den Unterrichtsstoff fokussiert und in Bezug auf wichtige Ergebnisse, Fak-



Studie 11: Empirische Analysen zum Konstrukt kognitive Aktivierung 123

ten oder Sachstande aufzuarbeiten. Hier zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen den
beiden Gymnasien ohne spezifische Schiilerschaft. Demnach ist der Unterricht an Gymnasium
2 durch mehr unterstiitzende und strukturierende MaRnahmen geprégt als derjenige am ande-

ren Gymnasium ohne spezifische Schulerschaft (p =.001).

Tabelle 30: Kruskal-Wallis-Test und Post-hoc-Test (Bonferroni) flr klassische Unterrichts-
qualitatskriterien — Unterrichtskonzeption

Gesamt Gyl Gy 2 Gy 3 Post hoc
Skalen ) Mdn Chi® df p Mdn Rang | Mdn Rang | Mdn Rang p
Repetitives Uben 2.25 421 2 122 | 275 2442 | 250 2261 | 1.88 16.05 n.s.
Anspruchsvolles Uben 2.5 0055 2 .973 250 19.08 | 2.63 1828 | 250 19.27 n.s.
Motivierungsfahigkeit 2.67 0.348 2 .840 275 18.67 | 267 2083 | 2.67 18.34 n.s.
Kl_arheit und Strukturiert- 3 5204 2 074 | 325 2192 | 338 2494 | 3.00 1577 n.s.
Protuiviat d. 5. 313 3573 2 168 | 300 1708 | 250 13.83 | 350 2164 n.s.
Strukturierungshilfen 2.9 13.655 2 .001 330 2058 | 3.70 29.83 | 270 1414 | Gy2>Gy3(p=.001)
Anmerkung:

Gy 1: Gymnasium ohne spezifische Schulerschaft (N = 6)

Gy 2: Gymnasium ohne spezifische Schulerschaft (N = 9)

Gy 3: Gymnasium mit spezifischer (leistungsstarker und hochbegabter) Schilerschaft (N = 22)

Median basierend auf einer vierstufigen Skala von 1 = trifft voll und ganz zu bis 4 = trifft Gberhaupt nicht zu.

5.5.2 Ergebnisse zu den Aspekten eines kognitiv aktivierenden Unterrichts

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zu den kognitiv aktivierenden Unterrichtsquali-
tatsaspekten berichtet. Die Befunde stammen aus den Unterrichtsbeobachtungen durch exter-
ne Rater der Evaluationsstudie und der erganzenden Studie. Es werden die Spannweiten, die
Mittelwerte und Standardabweichungen der Daten sowie die Befunde aus den varianzanalyti-
schen Tests geschildert. Da bei den varianzanalytischen Tests grundsétzlich von einer Nor-
malverteilung der Daten zu kognitiv aktivierenden Unterrichtsmerkmalen ausgegangen wer-
den kann, wurden bei den Auswertungen einfaktorielle Varianzanalysen (ANOVA) durchge-
fuhrt, wenn Varianzhomogenitat gemald dem Levene-Test gegeben war (p > .05), und bei feh-
lender Varianzhomogenitat auf den Welch-Test zurlickgegriffen. Um mogliche Gruppenun-
terschiede zwischen den Gymnasien zu finden, wurde bei den Merkmalen, die einen signifi-
kanten Unterschied aufwiesen, ein Tukey-Post-hoc-Test vorgenommen. Dartiber hinaus wur-
de Uberpruft, ob korrelative Zusammenhénge zwischen den Merkmalsdimensionen der klassi-
schen Unterrichtsqualitatskriterien — 1) Instruktionseffizienz, 2) Schulerorientierung und 3)
Unterrichtskonzeption — und den Merkmalen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts beste-

hen.
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Die Skalen lassen sich inhaltlich den drei Dimensionen des didaktischen Dreiecks, proaktives
Lehrerhandeln, kognitiv aktivierende Aufgabeneigenschaften und kognitiv-aktiviertes Schi-
lerverhalten, zuordnen. Allerdings erfassen die eingesetzten Skalen nur einen Teil der in Ab-
schnitt 4.3 beschriebenen Kategorien und Aspekte, da sie lediglich die konkreten Unterrichts-

prozesse berlcksichtigen. Die Ergebnisse werden entlang der drei Dimensionen berichtet.

5.5.2.1 Einschatzungen zum proaktiven Lehrerhandeln

Die Dimension proaktives Lehrerhandeln umfasst die drei Teilskalen Fokussierung, Lehrer
als Mediator und Methodenvielfalt. Die Teilskala Fokussierung beschreibt das Lehrerhandeln
in Bezug auf die Transparenz des Unterrichtsziels und der Arbeits- und Ubungsphasen. Mit
der Skala Methodenvielfalt werden die verschiedenen Sozialformen, insbesondere mit Blick
auf das selbststandige Arbeiten der Schulerinnen und Schiiler erfasst. Die Skala Lehrer als
Mediator fokussiert das Rollenverstandnis der Lehrkraft im Rahmen eines kognitiv aktivie-
renden Unterrichts. Betrachtet man die Mittelwerte insgesamt sowie differenziert nach den
Stichproben, ist das proaktive Lehrerhandeln besonders durch ein adaptives Rollenverstandnis
gepragt, z. B. durch abwechselndes Anleiten, Unterstiitzen, Impulsgeben oder Korrigieren.
Mittlere Auspragungsgrade sind bei der thematischen Fokussierung bzw. Transparenz des
Unterrichtsziels sowie der Methodenvielfalt im Unterricht vorhanden (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 31: Mittelwerte und Standardabweichungen kognitiv aktivierender Unterrichtsquali-
tatsaspekte nach Gymnasien — proaktives Lehrerhandeln

Gesamt Gyl Gy 2 Gy 3
M SD M SD M SD M SD
Fokussierung 2.48 0.49 2.32 0.62 2.76 0.26 2.40 0.50
Lehrer als Mediator 3.03 0.44 2.90 0.42 3.08 0.51 3.04 0.44
Methodenvielfalt 2.64 0.81 2.48 0.80 2.04 0.57 2.93 0.78

Anmerkung:

Gy 1: Gymnasium ohne spezifische Schilerschaft (N = 6)

Gy 2: Gymnasium ohne spezifische Schilerschaft (N = 9)

Gy 3: Gymnasium mit spezifischer (leistungsstarker und hochbegabter) Schilerschaft (N = 22)

Es wurde eine einfaktorielle ANOVA durchgefuhrt, da die Varianzhomogenitit gemaR dem
Levene-Test gegeben war (p > .05). Sie weist auf einen Effekt bei der Methodenvielfalt im
Unterricht hin (F(2,34) = 4.74, p = .015). Der Tukey-Post-hoc-Test zeigt einen signifikanten
Unterschied bei der methodischen Vielfalt zu Gunsten des Gymnasiums fur leistungsstarke
und hochbegabte Schilerinnen und Schiler im Vergleich zu Gymnasium 2 (0.88, 95%-
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C1[0.17, 1.60], p = .013). Die weiteren Gruppenvergleiche weisen keine signifikanten Unter-

schiede auf.

In Bezug auf die Zusammenhénge zwischen dem proaktiven Lehrerhandeln und den klassi-
schen Unterrichtsqualitdtsmerkmalen Instruktionseffizienz, Schilerorientierung und Unter-
richtskonzeption zeigen die Auswertungen, dass — den Interpretationsrichtlinien Cohens
(1988)° folgend — geringe Zusammenhénge zwischen der Instruktionseffizienz und einem pro-
aktiven Lehrerhandeln existieren. Der negative Zusammenhang zwischen den Skalen Fokus-
sierung und Lehrer als Mediator deutet darauf hin, dass die Lehrkraft ein proaktives Lehrer-
handeln vor allem dann umsetzen kann, wenn sie sich nicht zu sehr auf disziplindre MalRnah-
men konzentrieren muss. Ein signifikanter Unterschied konnte nicht festgestellt werden. Ten-
denziell moderat positive und signifikante Zusammenhange zeigen sich bei der Dimension
Schilerorientierung. Je individualisierter der Unterricht gestaltet wird, desto mehr proaktives
Lehrerhandeln ist erforderlich. Dies gilt insbesondere fir die Skala Lehrkraft als Mediator
wie auch fir die Skala Methodenvielfalt. Daruiber hinaus scheinen schilerorientierte Unter-
richtsmanahmen in einem Zusammenhang mit der Umsetzung verschiedener Unterrichtsme-
thoden zu stehen (vgl. Tabelle 32). Moderate bis starke positive signifikante Zusammenhéange
zeigen sich daruber hinaus in Bezug auf die Dimension Unterrichtskonzeption. Handeln die
Lehrkrafte im Unterricht proaktiv, so ist der Unterricht hinsichtlich seiner Struktur klar gestal-
tet, es werden verschiedene Ubungsformen umgesetzt und die Schiilerinnen und Schiiler mo-

tiviert, sich regelméRig aktiv am Unterricht zu beteiligen.

Tabelle 32: Zusammenhénge zwischen den Dimensionen klassischer Unterrichtsqualitatskrite-
rien und dem proaktiven Lehrerhandeln

Instruktionseffizienz! ~ Schiilerorientierung Unterrichtskonzeption

Fokussierung -.154 341" 634"
Lehrer als Mediator -.125 482" 698"
Methodenvielfalt 051 438" 348"

! ohne die Skalen ,Aggressivitat S >>> L¢, ,Aggressivitat L >>>S¢,  Aggressivitat S >>> S
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

n=237

®r < .10 schwacher Zusammenhang, r > .30 moderater Zusammenhang, r > .50 starker Zusammenhang (Cohen,
1988, S. 82).
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5.5.2.2 Einschatzungen zu kognitiv aktivierenden Aufgaben

Die Dimension kognitiv aktivierende Aufgabeneigenschaften umfasst die finf Skalen Prob-
lemorientierung, Offenheit von Aufgaben, multiple Kontexte, authentischer Bezug und argu-
mentatives Aushandeln von Bedeutungen. Sie beschreiben im Rahmen eines kognitiv aktivie-
renden Unterrichts charakteristische Aufgabenmerkmale. Neben dem problemorientierten
Charakter wird mit der Skala Offenheit von Aufgaben eingeschétzt, ob die Aufgaben unter-
schiedliche L6sungs- und Bearbeitungswege zulassen. Mit den Skalen multiple Kontexte und
authentischer Bezug wird das Potenzial der Aufgabe dahingehend beurteilt, ob der darin be-
schriebene Sachverhalt aus mehreren Perspektiven und in mdglichst lebensweltnahen Bezi-
gen betrachtet und das erworbene Wissen auf andere Situationen ubertragen werden kann. Die
Skala argumentatives Aushandeln von Bedeutungen fokussiert den Diskurs tber Sachverhal-
te, Losungen oder Begriffsdefinitionen zwischen Lehrkraft und Schilerinnen und Schilern.
Die deskriptiven Ergebnisse deuten darauf hin, dass kognitiv aktivierende Aufgaben allge-
mein im Unterricht an den untersuchten Gymnasien einen weniger hohen Stellenwert einneh-
men. Dies trifft insbesondere auf die Variabilitat (Skala multiple Kontexte) und den authenti-
schen Bezug von Aufgaben zu. Die vergleichsweisen hohen Standardabweichungen, sowohl
insgesamt als auch in den Gruppen, weisen darauf hin, dass Aufgaben mit diesen Eigenschaf-
ten unterschiedlich ausgepragten Eingang in den Unterricht finden (vgl. Tabelle 33).

Tabelle 33: Mittelwerte und Standardabweichungen kognitiv aktivierender Unterrichtsquali-
tatsaspekte nach Gymnasien — kognitiv aktivierende Aufgabeneigenschaften

Gesamt Gyl Gy 2 Gy3
M SD M SD M SD M SD
Problemorientierung 264 057 230 035 23 036 285 0.60
Offenheit von Aufgaben 258 055 215 074 265 021 267 056
Multiple Kontexte 218 070 185 069 168 028 247 0.69
Authentischer Bezug 246 090 202 068 225 095 267 091

Argumentatives Aushandeln  3.29 032 297 036 326 032 339 0.25
von Bedeutungen

Anmerkung:

Gy 1: Gymnasium ohne spezifische Schilerschaft (N = 6)

Gy 2: Gymnasium ohne spezifische Schilerschaft (N = 9)

Gy 3: Gymnasium mit spezifischer (leistungsstarker und hochbegabter) Schilerschaft (N = 22)

Die Dimension kognitiv aktivierende Aufgabeneigenschaften wurde auf Gruppenunterschiede
gepruft. Bei der Skala Offenheit von Aufgaben lag geméal? Levene-Test (p <.05) keine Vari-

anzhomogenitat vor, so dass ein Welch-Test durchgefihrt wurde. Bei allen anderen Skalen
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lag eine Varianzhomogenitat gemalR Levene-Test vor (p >.05), so dass eine einfaktorielle
ANOVA gerechnet wurde. Die varianzanalytischen Tests weisen auf Effekte bei den Skalen
Problemorientierung (F(2,34) = 4.55, p =.018), multiple Kontexte (F(2,34) = 6.11, p =.005)
und argumentatives Aushandeln von Bedeutungen (F(2,34) = 4.97, p = .013) hin. Der Tukey-
Post-hoc-Test zeigt signifikante Unterschiede zu Gunsten des Gymnasiums fr leistungsstarke
und hochbegabte Schilerinnen und Schiler in den drei Merkmalsbereichen Problemorientie-
rung (0.50, 95%-CI [-0.001, 1.00], p <.050), multiple Kontexte (0.79, 95%-CI [0.19, 1.39],
p <.008) und argumentatives Aushandeln von Bedeutungen (0.42, 95%-CI [0.09, 0.74],
p <.010). Fur die Merkmalsbereiche Offenheit von Aufgaben und authentischer Bezug liegen
keine signifikanten Effekte vor. Insgesamt weisen die Aufgaben an den untersuchten Gymna-
sien wenig Potenzial zur kognitiven Aktivierung auf. Am ehesten werden Aufgaben mit ei-
nem solchen Potenzial an dem Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen
und Schiiler umgesetzt.

Mit Blick auf mdgliche Korrelationen zwischen der klassischen Unterrichtsqualitatsdimension
Instruktionseffizienz und kognitiv aktivierenden Aufgabeneigenschaften ergeben sich geringe
Zusammenhange. Eine gute Klassenflihrung schafft glinstige VVoraussetzungen daftr, dass im
Unterricht komplexere und anspruchsvollere Aufgaben eingesetzt werden. In Bezug auf die
Dimension Schlerorientierung zeigen sich tendenziell moderat positive Zusammenhénge. So
werden Aufgaben mit dem Potenzial zur kognitiven Aktivierung vor allem dann umgesetzt,
wenn der Unterricht durch schilerorientierte und individuelle Unterstiitzungsmanahmen
geprégt ist. Dies l&sst sich vor dem Hintergrund interpretieren, dass komplexere und heraus-
fordernde Aufgabenstellungen durch die Lehrkraft engmaschiger betreut werden missen und
Schilerinnen und Schuler verschiedenste Hilfestellungen bei solchen Aufgaben bendtigen;
d. h., die Bedeutung binnendifferenzierter Malinahmen nimmt zu. Auch in Bezug auf die Di-
mension Unterrichtskonzeption zeigen sich geringe bis moderat positive Effekte. Sind die
Lehr- und Lernprozesse gut aufbereitet, werden tendenziell eher Aufgaben eingesetzt, die
einen problemorientierten und offenen Charakter haben und die Schilerinnen und Schiler
dazu anregen, sich aktiv mit Begriffen und Sachverhalten im Diskurs auseinanderzusetzen
(vgl. Tabelle 34).
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Tabelle 34: Zusammenhé&nge zwischen den Dimensionen klassischer Unterrichtsqualitatskrite-
rien und den kognitiv aktivierenden Aufgabeneigenschaften

Instruktionseffizienz' Schiilerorientierung Unterrichtskonzeption

Problemorientierung -.175 340" 340"

é)ffenhelt von Aufga- 068 270" 356"
en

Multiple Kontexte 185 441" 152

Authentischer Bezug .084 303 128

Argumentatives Aus- 076 142 391"

handeln von Bedeutun-

gen

! ohne die Skalen ,Aggressivitat S>>>L¢, ,Aggressivitat L >>>S¢, ,Aggressivitat S >>> S*
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

n=37

5.5.2.3 Einschéatzungen zu Schuleraktivitaten

Die Dimension kognitiv-aktiviertes Schiillerverhalten umfasst funf Skalen. Sie beschreiben das
Schilerverhalten auf kognitiver, metakognitiver und handlungsorientierter Ebene. Die Skala
Vorwissen misst, ob die Schilerinnen und Schuler bereits bekannte Konzepte und ihr erwor-
benes Wissen dann einbringen, wenn ein neuer Sachverhalt im Unterricht eingefiihrt wird.
Die Skala Metakognition beschreibt die Reflexionsprozesse lber das eigene Lernverhalten
und den Lernprozess. Die Skalen Schilerkooperation und erprobendes Handeln fokussieren
aktiv-handelnde Tétigkeiten im Rahmen des Unterrichts (z. B. Schilerbeteiligung, Auseinan-
dersetzen mit dem Lerngegenstand durch Experimente, gemeinsames Arbeiten unter den
Schilern). Die Skala partizipationsorientierte Lernkultur erfasst die schulerseitigen Einfluss-
maoglichkeiten in Bezug auf die Unterrichtsplanung. Die deskriptiven Befunde deuten darauf
hin, dass die Aktivierung von VVorwissen bzw. das Einbringen bereits bekannter Inhalte durch
Schulerinnen und Schiler einen hohen Stellenwert an den Gymnasien einnimmt (M = 3.28,
SD =0.36). Ebenso verhalt es sich mit kooperativen Arbeitsformen zwischen den Schilerin-
nen und Schilern (M = 3.16, SD = 0.77). Die schilerseitige Beteiligung an Entscheidungspro-
zessen im Unterricht nimmt hingegen einen untergeordneten Stellenwert ein (M = 1.26,
SD =0.38). Ebenfalls wenig ausgepragt sind metakognitive MaRnahmen zur Reflexion des
eigenen Lernprozesses hinsichtlich Lernfortschritten oder Lernschwierigkeiten (M = 2.28,
SD = 0.57). Ein differenziertes Bild ergibt sich bei der Skala erprobendes Handeln. Das Auf-

arbeiten von Lerngegenstanden durch eigene Projektarbeit oder Experimente ist an den Gym-
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nasien unterschiedlich stark und insgesamt gesehen eher moderat ausgepragt (M = 2.64,
SD =0.75).

Tabelle 35: Mittelwerte und Standardabweichungen kognitiv aktivierender Unterrichtsquali-
tatsaspekte nach Gymnasien — kognitiv-aktiviertes Schillerverhalten

Gesamt Gyl Gy 2 Gy 3
M SD M SD M SD M SD
Vorwissen 328 036 332 039 314 046 332 0.30
Schillerkooperation 316 0.77 268 080 231 063 363 0.32
Erprobendes Handeln 264 075 194 036 217 042 3.02 0.70
Metakognition 228 057 240 037 287 051 200 0.43

Partizipationsorientierte Lernkultur 1.26 038 1.67 042 135 0.37 111 0.28

Anmerkung:

Gy 1: Gymnasium ohne spezifische Schulerschaft (N = 6)

Gy 2: Gymnasium ohne spezifische Schulerschaft (N = 9)

Gy 3: Gymnasium mit spezifischer (leistungsstarker und hochbegabter) Schilerschaft (N = 22)

Auch die Dimension kognitiv-aktiviertes Schulerverhalten wurde auf Gruppenunterschiede
geprift. Bei der Skala Schilerkooperation lag geméal3 Levene-Test (p <.05) keine Varianz-
homogenitét vor, so dass ein Welch-Test durchgefiihrt wurde. Bei allen anderen Skalen lag
eine Varianzhomogenitat gemaR Levene-Test vor (p >.05), so dass eine einfaktorielle ANO-
VA gerechnet wurde. Die varianzanalytischen Tests weisen auf Effekte bei den Skalen Schi-
lerkooperation (F(2,34) = 25.48, p = .001), erprobendes Handeln (F(2,34) = 11.33, p =.001),
Metakognition (F(2,34) =12.71, p=.001) und partizipationsorientierte Lernkultur
(F(2,34) = 7.48, p = .002) hin.

Die Post-hoc-Tests zeichnen ein differenziertes Bild. Fur die Merkmalsbereiche Schiilerko-
operation und erprobendes Handeln ergeben sich signifikante Unterschiede zu Gunsten des
Gymnasiums fur leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler. Fir den Merk-
malsbereich Schulerkooperation wurde ein Games-Howell-Post-hoc-Test berechnet. Es zei-
gen sich signifikante Unterschiede zwischen dem Gymnasium flr hochbegabte und leistungs-
starke Schilerinnen und Schiler und Gymnasium 2 ohne spezifische Schulerschaft (1.32,
95%-ClI [0.715, 1.926], p <.001). Der Tukey-Post-hoc-Test fir die Skala erprobendes Han-
deln zeigt einen hoch signifikanten Unterschied zu Gunsten des Gymnasiums mit einer leis-
tungsstarken und hochbegabten Schilerschaft im Vergleich zu Gymnasium 1 (1.08, 95%-
CI1[0.402, 1.755], p <.001). Hingegen werden metakognitive Aktivitaten und die Schilerbe-
teiligung im Unterricht eher an den Vergleichsgymnasien umgesetzt. Die Ergebnisse des Tu-
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key-Post-hoc-Tests verdeutlichen signifikante Unterschiede zu Gunsten der Gymnasien ohne
spezifische Schilerschaft (Skala Metakognition Gy3 < Gy2 (-0.87, 95%-ClI [-1.297, -0.442],
p <.001); Skala partizipationsorientierte Lernkultur Gy3 <Gyl (-0.56, 95%-CI [-0.928, -
0.192], p <.002)).

In Bezug auf die Zusammenhédnge zwischen der Dimension Instruktionseffizienz und einem
kognitiv-aktivierten Schulerverhalten zeigen sich keine signifikanten Effekte. Tendenziell
lasst sich annehmen, dass in einem Unterricht mit schlechten bzw. unklaren Rahmenbedin-
gungen weniger Schileraktivitaten zu beobachten sind. Ausnahmen bildet mit einem geringen
positiven Zusammenhang die partizipationsorientierte Lernkultur. Entscheidungen treffen
und an der Unterrichtsgestaltung partizipieren zu dirfen scheint sich positiv auf die Klassen-
fuihrung auszuwirken. Ebenfalls geringe Zusammenhénge zeigen sich bei der Dimension
Schilerorientierung. Ist der Unterricht durch binnendifferenzierte MaRnahmen gepréagt, zei-
gen die Schulerinnen und Schiler tendenziell eher ein aktives Verhalten durch kognitive
(Einbringen von Vorwissen), metakognitive und handlungsorientierte Aktivitaten. Allerdings
scheint sich ein sehr schiilerorientierter und individualisierter Unterricht negativ auf Koopera-
tionen zwischen Schilerinnen und Schulern auszuwirken. Ein ausgepragter adaptiver Unter-
richt lasst vermutlich weniger Raum fur kooperative Arbeitsformen, wie z. B. Partner- oder
Gruppenarbeit oder Plenumsdiskussionen. Ein differenziertes Bild zeigt sich bei der Dimensi-
on Unterrichtskonzeption. Hier existieren geringe bis starke Zusammenhénge in Bezug auf
ein kognitiv-aktiviertes Schilerverhalten. Geringe Effekte ergeben sich insbesondere bei den
Skalen, die aktive Handlungen beschreiben (Schiilerkooperation, erprobendes Handeln, parti-
zipationsorientierte Lernkultur). Bei den Skalen, die kognitive (Vorwissen) und metakogniti-
ve Prozesse erfassen, zeigen sich moderate bis starke signifikante Zusammenhéange zur Di-
mension Unterrichtskonzeption; d. h., ein Kklar gegliederter Unterricht, der verschiedene
Ubungsformen enthalt und die Produktivitat der Schiilerinnen und Schiiler anregt, zielt be-
sonders auf die Aktivierung von kognitiven und metakognitiven Prozessen, weniger auf hand-

lungsorientierte Aktivitaten ab.
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Tabelle 36: Zusammenhé&nge zwischen den Dimensionen klassischer Unterrichtsqualitatskrite-
rien und kognitiv-aktiviertem Schilerverhalten

Instruktionseffizienz®  Schiilerorientierung  Unterrichtskonzeption

Vorwissen -.102 202 360"
Schiler- -.001 -.148 .154
kooperation

Erprobendes -.008 256 293
Handeln

Metakognition -.076 269 574
Partizipations-

orientierte 244 354" 244
Lernkultur

! ohne die Skalen ,Aggressivitat S >>> L¢, ,Aggressivitat L >>>S¢,  Aggressivitat S >>> S
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
n=37

5.5.3 Kognitiv aktivierende Unterrichtsprofile

In den vorangegangenen Abschnitten wurden die Ergebnisse der externen Unterrichtsbe-
obachtungen hinsichtlich klassischer Unterrichtsqualitatskriterien und hinsichtlich der Aspek-
te eines kognitiv aktivierenden Unterrichts berichtet. Insgesamt zeigt sich, dass der Unterricht
an den Gymnasien durch eine hohe Instruktionseffizienz geprégt ist und sich konzeptionell an
den Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler orientiert (vgl. Abschnitt 5.5.1).
Grundsatzlich bieten diese Ausgangsbedingungen gute Voraussetzungen daftr, kognitiv akti-
vierende Unterrichtselemente zu integrieren. Die deskriptiven Auswertungen zum kognitiv
aktivierenden Unterricht zeigen in Abschnitt 5.5.2, dass insbesondere die Aspekte Lehrer als
Mediator, argumentatives Aushandeln von Bedeutungen, Vorwissen und Schiilerkooperatio-
nen einen hohen Stellenwert im Unterricht einnehmen. Signifikante Unterschiede ergeben
sich insbesondere zu Gunsten des Gymnasiums fir leistungsstarke und hochbegabte Schiile-
rinnen und Schuler bei der Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur und dem
Schilerverhalten.

In diesem Abschnitt sollen Unterrichtsprofile eines kognitiv aktivierenden Unterrichts entlang
des didaktischen Dreiecks analysiert und beschrieben werden. Hierzu wird zunéchst mit einer
Hauptkomponentenanalyse berpriift, inwiefern sich die in Kapitel 4 aufgestellten Uberle-
gungen das Konstrukt kognitive Aktivierung entlang des didaktischen Dreiecks theoretisch re-
konzeptionalisieren zu kdnnen, statistisch bestatigen lassen. Zudem ermdglicht die Haupt-
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komponentenanalyse eine Dimensionsreduktion und damit eine konzentrierte Analyse mogli-
cher Unterrichtsprofile. Um letztlich Unterrichtsprofile beschreiben zu kénnen, wurde im An-
schluss an die Hauptkomponentenanalyse eine hierarchische Clusteranalyse durchgefuhrt. An
dieser Stelle sei nochmals angemerkt, dass sich aufgrund der kleinen Stichproben die Ergeb-
nisse der Analysen nur mit vorsichtig interpretieren lassen und sich lediglich Tendenzen zu

maoglichen Unterrichtprofilen zeigen.

In der Literatur finden sich unterschiedliche Empfehlungen hinsichtlich der Voraussetzungen
fur die Durchfuhrung einer Faktorenanalyse. Neben Richtwerten zur StichprobengréBRe (N >
100) existieren auch Empfehlungen in Bezug auf das Verhaltnis von Items zu Fallen (z. B.
1:3) oder Richtwerte zu Kommunalitaten der Items (z. B. h? > .60) (Klopp, 2010). Zu beach-
ten ist an dieser Stelle, dass es sich um eine kleine Stichprobe (N = 37) handelt. Da in die Fak-
torenanalyse 13 Skalen einbezogen werden, ist die VVoraussetzung eines Verhéltnisses von
Items zu Fallen von 1:3 annéhernd erfullt. Die Kommunalitaten liegen iberwiegend im mo-
deraten bis hohen Bereich (.59 bis .85); eine Ausnahme bildet hier die Skala Vorwissen mit
42 (vgl. Tabelle 37). So wurde trotz der geringen Stichprobengrofl3e eine Hauptkomponen-
tenanalyse durchgefiihrt. Aufgrund der theoretischen Voriiberlegungen in Kapitel 4 kann nicht
ausgeschlossen werden, dass die Faktoren untereinander korrelieren. Daher wurde eine Fakto-
renanalyse mit Oblimin-Rotation, d. h. einer obliquen, schiefwinkligen Rotation, die Korrela-
tionen zwischen den Faktoren zuldsst, und Kaiser-Normalisierung gewdhlt. Das Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriterium liegt bei .739 und der Bartlett-Test ist hochsignifikant (p < .001), so
dass die Items ausreichend hoch korrelieren, um eine Hauptkomponentenanalyse durchzufiih-
ren. Es wurden nur Faktoren mit Eigenwerten > 1 in Betracht gezogen. Tabelle 37 zeigt die

rotierte LOsung; Werte unter .40 sind nicht dargestellt.
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Tabelle 37: Rotierte Losung — Faktoren kognitive Aktivierung

Faktorladungen

Merkmal I Il Il Kommunalitaten
Authentischer Bezug .89 - - 74
Problemorientierung .84 - - 73
Multiple Kontexte 74 - - 75
Offenheit von Aufgaben 45 49 - .63
Lehrer als Mediator - .76 - .80
Metakognition -.58 .86 - .83
Fokussierung - 75 - .63
Vorwissen - .58 - 42
Arg. Aushandeln von Bedeutungen - .53 - .59
Schillerkooperation - - .84 .76
Partizipationsorientierte Lernkultur - - -.76 .55
Erprobendes Handeln .58 - 61 .85
Methodenvielfalt .52 - 54 73
Eigenwerte 5.56 2.28 1.16 9.00
Varianzaufklarung % 42.75 17.51 8.93 69.19

Basis: n = 37, erklarte Gesamtvarianz: 69,2 Prozent; Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse; Werte
nach Oblimin-Rotation mit Kaiser-Normalisierung

Es lassen sich drei unabhangige Faktoren extrahieren, die sich analog zu den theoretischen
Uberlegungen im Rahmen der Re-Konzeptionalisierung des Konstrukts benennen lassen:

(1) kognitiv aktivierende Aufgaben, mit den Skalen authentischer Bezug, Problemorien-
tierung, multiple Kontexte, Offenheit von Aufgaben®;

(2) proaktives Lehrerhandeln, mit den Skalen Lehrer als Mediator, Metakognition, Fo-
kussierung, Vorwissen, argumentatives Aushandeln von Bedeutungen;

(3) Schuleraktivitaten, mit den Skalen Schillerkooperation, partizipationsorientierte
Lernkultur, erprobendes Handeln, Methodenvielfalt.

Im Anschluss an die Faktorenanalyse wurde eine hierarchische Clusteranalyse (Ward-
Methode, quadrierte euklidische Distanz) durchgefihrt. Hierarchische Clusteranalysen gelten
auch bei kleineren Stichproben als robustes Klassifizierungsverfahren. Voraussetzung fir eine
Clusteranalyse ist u. a., dass die herangezogenen Variablen untereinander nicht hoch korrelie-
ren. Schendera (2010) empfiehlt den Ausschluss hochkorrelierender Variablen (>.90). Im
vorliegenden Fall liegen moderate Korrelationen von .32 bis .64 zwischen den Faktoren vor.

Die Ergebnisse der Clusteranalyse deuten darauf hin, dass sich drei Cluster bilden lassen. Es
wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt, um zu prifen, ob sich die Gruppen
signifikant voneinander unterscheiden. Fir die Variable kognitiv aktivierende Aufgaben
(F(2,34) =41.63, p=.001) lag gemé&R Levene-Test keine Varianzhomogenitit vor, so dass

hier eine Welch-ANOVA gerechnet wurde, mit anschlieBendem Games-Howell-Post-hoc-

® Aufgrund der besseren Interpretierbarkeit wurde die Skala Offenheit von Aufgaben dem ersten Faktor zugeord-
net, trotz geringerer Faktorladung.
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Test. Es zeigen sich signifikante Unterschiede zu Gunsten der Gruppen 1 und 2 im Vergleich
zur Gruppe 3. Dartiber hinaus zeigt sich ein signifikanter Unterschied zu Gunsten der Gruppe
2 im Vergleich zur Gruppe 1. Fir die Variablen proaktives Lehrerhandeln (F(2,34) = 6.74,
p =.003) und Schileraktivitaten (F(2,34) = 3.41, p =.001) war die Varianzhomogenitat ge-
maR Levene-Test (p > .05) gegeben, so dass eine ANOVA mit anschliefendem Tukey-Post-
hoc-Test gerechnet wurde. Der Tukey-Post-hoc-Test zeigt einen signifikanten Unterschied
beim proaktiven Lehrerhandeln zu Gunsten der Gruppen 1 und 2 im Vergleich zu Gruppe 3.
Zwischen den Gruppen 1 und 2 lie sich kein signifikanter Unterschied nachweisen. Bei den
Schileraktivitaten weist der Tukey-Post-hoc-Test ebenfalls signifikante Unterschiede zu

Gunsten der Gruppen 1 und 2 im Vergleich zu Gruppe 3 auf (vgl. Tabelle 38).

Tabelle 38: Mittelwerte und Standardabweichungen kognitiv aktivierender Unterrichtsformen

Merkmal Typ 1 Typ 2 Typ 3

M SD M SD M SD Post-hoc

Typ1<Typ2(p=.001)

Kognitivaktivieren- 5 31 037 305 020 176 045  TyP1>Typ3(p=.043
de Aufgaben Typ 2> Typ 3 (p =.001)

Typl>Typ2n.s.

Proaktives Lehfer- 594 030 297 025 253 025  Typ1>Typ3(p=.006)
handeln Typ 2 > Typ 3 (p = .005)

. . Typ1<Typ2(p=.001)
Schuleraktivitédten 232 0.27 293 022 173 0.30 Typ 1> Typ 3 (p = .001)

Typ2>Typ 3 (p=.001)

Die drei Typen unterscheiden sich in ihrer Schwerpunktsetzung hinsichtlich kognitiv aktivie-
render Unterrichtselemente. Sie sollen im Folgenden kurz beschrieben werden, auch unter der
Perspektive der in Kapitel 4 vorgestellten Entscheidungsmodelle (konjunktives vs. kompensa-
torisches Modell). Mit den beiden Modellen lassen sich Entscheidungen dartber treffen, ab
wann man im Rahmen einer Unterrichtseinheit von einem kognitiv aktivierenden Unterricht
sprechen kann. Im konjunktiven Modell miissen alle Facetten eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts vorhanden sein bzw. in den Unterricht integriert werden, um von einer kognitiv
aktivierenden Lernumgebung ausgehen zu kénnen. Das kompensatorische Modell erfordert
hingegen lediglich, dass Teilfacetten eines kognitiv aktivierenden Unterrichts umgesetzt wer-
den, da angenommen wird, dass stark ausgepragte Bereiche weniger stark ausgepragte Berei-
che kompensieren kénnen.

Im vorliegenden Fall sollen die beiden Modelle als Entscheidungsgrundlage herangezogen
werden, um die drei Unterrichtstypen in ihrer Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Ler-

numgebung einschatzen zu kdénnen. D. h., im Rahmen des konjunktiven Modells wird von
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einem kognitiv aktivierenden Unterricht ausgegangen, wenn alle drei Facetten — 1) proaktives
Lehrerhandeln, 2) kognitiv aktivierende Aufgaben und 3) Schillerverhalten — einen festgeleg-
ten Auspragungsgrad aufweisen. Im kompensatorischen Modell ist Unterricht als kognitiv-
aktivierend zu betrachten, wenn mindestens ein Merkmalsbereich entsprechend hoch ausge-
pragt ist, so dass im Durchschnitt die festgelegten Mindestanforderungen erreicht werden. Zu
besseren Beurteilung wird ein theoretischer Mittelwert von 2,5 als Schwellenwert auf der
vierstufigen Skala angenommen. Liegen alle Merkmalsbereiche tber 2,5, lasst sich im Sinne
des konjunktiven Modells von einem kognitiv aktivierenden Unterricht sprechen. Ist hingegen
nur ein Teil der Merkmalsbereiche hoch ausgepréagt (tiber dem Schwellenwert von 2,5), wird
das kompensatorische Modell zur Definition eines kognitiv aktivierenden Unterrichts heran-
gezogen. Kein kognitiv aktivierender Unterricht liegt vor, wenn alle Merkmalsbereiche unter-

halb des Schwellenwertes liegen.

Typ 1: Kognitiv aktivierender Unterricht mit Schwerpunkt , proaktives Lehrerhandeln *

In dieser Gruppe wird deutlich, dass der Unterricht durch ein hohes proaktives Lehrerhandeln
gekennzeichnet ist. Die Umsetzung kognitiv aktivierender Aufgaben sowie schiilerseitige
Aktivitdten nehmen hingegen tendenziell eher einen moderaten Stellenwert ein. Nimmt man
den Schwellenwert von > 2,5 als Grundlage fiir die Entscheidung, ob es sich um einen kogni-
tiv aktivierenden Unterricht handelt, lieBe sich gemaR dem kompensatorischen Modell diese
Unterrichtsform als kognitiv aktivierender Unterricht mit dem Schwerpunkt des proaktiven

Lehrerhandelns beschreiben.

Typ 2: Kognitiv aktivierender Unterricht mit Schwerpunkt ,kognitiv aktivierender Aufgaben *

Bei dem zweiten Unterrichtstyp sind alle Merkmalsbereiche deutlich ausgepragt, insbesonde-
re aber die Umsetzung kognitiv aktivierender Aufgaben. Dartiber hinaus werden auch schi-
leraktivierende MaRnahmen gefordert und gezielt auf ein proaktives Lehrerhandeln gesetzt.
Dadurch, dass alle Merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts hoch ausgepragt
(> 2,5) sind, lasst sich das konjunktive Modell als Entscheidungsgrundlage flr die Charakteri-

sierung als kognitiv aktivierender Unterricht heranziehen.
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Typ 3: Unterricht ohne kognitiv aktivierende Aspekte

Der dritte Unterrichtstyp ist grundsatzlich durch einen sehr geringen Auspragungsgrad der
Merkmalsbereiche proaktives Lehrerhandeln, kognitiv aktivierende Aufgaben und Schilerak-
tivitdten gekennzeichnet (< 2,5); d. h., Lehrkrafte haben in diesen Unterrichtseinheiten keine
kognitiv aktivierenden Unterrichtselemente berticksichtigt. Daher handelt es sich bei diesem
Unterrichtstyp auch nicht um einen kognitiv aktivierenden Unterricht. Abbildung 5 visuali-

siert die drei Unterrichtstypen.
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Abbildung 5: Kognitiv aktivierende Unterrichtsformen

Die Verteilung der Unterrichtstypen auf die Gymnasien zeigt, dass in 30 von 37 Unterrichts-
einheiten kognitiv aktivierende Unterrichtselemente umgesetzt wurden. Tendenziell h&ufiger
wird ein kognitiv aktivierender Unterricht mit dem Schwerpunkt proaktives Lehrerhandeln
zum Einsatz gebracht, insbesondere an Gymnasium 2 ohne spezifische Schiilerschaft und
Gymnasium 3 mit der leistungsstarken und hochbegabten Schilerschaft. Ein kognitiv aktivie-
render Unterricht mit dem Schwerpunkt kognitiv aktivierender Aufgaben findet sich dagegen

fast ausschlieBlich an dem Gymnasium mit der leistungsstarken und hochbegabten Schuler-
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schaft. In sieben Unterrichtseinheiten wurden keine kognitiv aktivierenden Unterrichtsaspekte
umgesetzt. Mit Blick auf die Facher l&sst sich feststellen, dass vor allem in den geisteswissen-
schaftlichen Fachern kognitiv aktivierende Unterrichtsformen mit dem Schwerpunkt proakti-
ves Lehrerhandeln bzw. dem Schwerpunkt kognitiv aktivierender Aufgaben zur Anwendung
kommen. Im Fach Mathematik wurden in sechs Unterrichtseinheiten und im Fach Deutsch in
einer Unterrichtseinheit keine kognitiv aktivierenden Aspekte integriert (vgl. Tabelle 39: Pro-
zentuale und absolute Verteilung kognitiv aktivierender Unterrichtsformen nach Gymnasien

und Fécher).

Tabelle 39: Prozentuale und absolute Verteilung kognitiv aktivierender Unterrichtsformen
nach Gymnasien und Fachern

Typ 1l Typ 2 Typ 3 Gesamt

Gymnasien*

Gyl 3(17.6) 1(7.7) 2 (28.6)

Gy 2 6 (35.3) 0 3(42.9)

Gy 3 8 (47.1) 12 (92.3) 2 (28.6) 22
Féacher

Deutsch 2 (11.8) 0 1(14.3) 3

Englisch 7(41.2) 5 (38.5) 0 12

PoWi 2 (11.8) 4 (30.8) 0 6

Mathematik 6 (35.3) 2 (15.4) 6 (85.7) 14

Chemie 0 2 (15.4) 0 2
Gesamt 17 (100.0) 13 (100.0) 7 (100.0) 37

* Anmerkung:

Gy 1: Gymnasium ohne spezifische Schiilerschaft

Gy 2: Gymnasium ohne spezifische Schiilerschaft

Gy 3: Gymnasium mit spezifischer (leistungsstarker und hochbegabter) Schulerschaft

Grundsétzlich lassen die Ergebnisse nur erste Tendenzen erkennen. Neben der geringen
Stichprobengrélie ist zu beachten, dass die Stichproben auch unterschiedlich groR sind und an
den Gymnasien ohne spezifische Schulerschaft lediglich die F&cher Mathematik, Deutsch und
Englisch beobachtet wurden. Zudem lassen die Ergebnisse keine Riickschliisse darauf zu,
warum in einer Unterrichtseinheit der Schwerpunkt eher auf das proaktive Lehrerhandeln
bzw. auf den Einsatz kognitiv aktivierender Aufgaben gesetzt wurde. Diese Fragen lieRen sich

nur unter Berlcksichtigung der jeweiligen fachdidaktischen Unterrichtsinhalte und der jewei-
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ligen Unterrichtsphasen (Einfiihrungsstunde in ein neues Themengebiet, Ubungsstunde usw.)
beantworten. Auch lassen sich keine Riickschliisse tber die Einstellungen und Uberzeugun-
gen beispielsweise derjenigen Lehrkrafte ziehen, die keine kognitiv aktivierenden Unter-
richtsaspekte in ihren Unterricht integriert haben. Neben inhaltlichen und konzeptionellen
Entscheidungen spielen dariiber hinaus auch die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiler eine Rolle beziiglich der Frage, ob ein kognitiv aktivierender Unterricht tendenziell
eher mit dem Schwerpunkt des proaktiven Lehrerhandelns (Typ 1) oder einer kognitiv akti-
vierenden Aufgabenkultur (Typ 2) umgesetzt wird. Letzterer findet sich tendenziell eher an
dem Gymnasium fr leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schiler, wahrend der
Unterrichtstyp 1 Uberwiegend an den Gymnasien ohne spezifische Schiilerschaft zur Anwen-
dung kommt. Denkbar ist, dass das Lehrerhandeln einen héheren Stellenwert bei Schiilerinnen
und Schilern einnimmt, die einen starkeren Unterstiitzungs- und Strukturierungsbedarf im
Lernprozess haben, wahrend ein kognitiv aktivierender Unterricht mit dem Schwerpunkt kog-
nitiv aktivierender Aufgaben womdglich eher fur selbststandige Lerner in Frage kommt.

Weitere potenzielle Typen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts, beispielsweise mit einem
Schwerpunkt auf dem Schilerverhalten, konnten statistisch nicht nachgewiesen werden. Bei
der Beurteilung, ob es sich im jeweiligen Fall um eine kognitiv aktivierende Lernumgebung
handelt, lassen sich je nach Entscheidungsmodell (konjunktiv oder kompensatorisch) modera-

te oder strengere Aussagen treffen.

5.5.4 Zusammenfassung der Ergebnisse aus den Unterrichtsbeobachtungen
Zur Beurteilung der Annahmen und Forschungsfragen in Bezug auf die Gestaltung des Rege-
lunterrichts an Gymnasien hinsichtlich klassischer Unterrichtsqualitatsaspekte und kognitiv

aktivierender Unterrichtsqualitatsaspekte l&sst sich Folgendes festhalten:

1) Aufgrund von guten schillerseitigen Voraussetzungen (kognitiv, motiviert, leistungsorien-
tiert) ist der Unterricht sowohl an dem Gymnasium mit hochbegabter und leistungsstarker
Schulerschaft als auch an den Gymnasien ohne spezifische Schulerschaft stérungsarm und
diszipliniert.

Im Hinblick auf die klassischen Unterrichtsqualitatsaspekte lasst sich festhalten, dass an allen
untersuchten Gymnasien die Instruktionseffizienz hoch ausgeprégt ist; d. h., grundsatzlich
wurden in den beobachteten Unterrichtsstunden Malinahmen ergriffen, die insgesamt fur eine
gute Klassenfiihrung sprechen, wie z. B. das Aufstellen von Regeln, ein diszipliniertes Arbei-

ten, wenig Zeitverschwendung und schnelle Fokussierung auf den Lerngegenstand sowie we-
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niger Unterrichtsstorungen. Die Annahme, dass die Instruktionseffizienz an allen Gymnasien
gleich hoch ausgeprégt ist, lasst sich allerdings nicht bestatigen. Denn es zeigten sich signifi-
kante Unterschiede zwischen dem Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schile-
rinnen und Schuler und den beiden Vergleichsgymnasien. Dem Ergebnis nach gelingt die
Umsetzung einer guten Klassenfiihrung an Ersterem eher als an den Vergleichsgymnasien.

Dieser Umstand mag auf die selektierte Schulerschaft zuriickzuftihren sein.

2) An dem Gymnasium mit der hochbegabten und leistungsstarken Schulerschaft sind die
Schalerinnen und Schiler hinsichtlich der kognitiven Lernvoraussetzungen homogener zu-
sammengesetzt, so dass der Unterricht weniger binnendifferenziert und durch weniger indivi-
duelle Lernunterstiitzungen seitens der Lehrkraft gepragt ist.

Insgesamt sind an den Gymnasien MafRnahmen zur Binnendifferenzierung im Unterricht bzw.
ein individualisiertes VVorgehen im Unterricht gering ausgepragt. Die Kompetenzen der Lehr-
kréafte in Bezug auf die Beurteilung im Sozialverhalten und im Bereich Leistungsbeurteilung
werden von den externen Beobachtern als hoch eingeschétzt. Wenn binnendifferenzierte
MalRnahmen umgesetzt werden, dann an den beiden Gymnasien ohne spezifische Schiiler-
schaft. Dazu gehort z. B., auf Probleme und Winsche der Schiilerinnen und Schuler verstand-
nisvoll zu reagieren, den Unterricht individuell auf die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen
und Schiler abzustimmen sowie Letztere bei Lernfortschritten entsprechend zu loben. An
diesen Gymnasien zeigte sich auch ein signifikanter Unterschied in Bezug auf die Bereitstel-
lung von Strukturierungshilfen im Unterricht. Die Annahme, dass solche MaRnahmen an dem
Gymnasium fir hochbegabte und leistungsstarke Schilerinnen und Schuler weniger stark
ausgepragt sind, lasst sich somit bestétigen. Diese Schilerschaft ist aufgrund ihrer guten kog-
nitiven und motivationalen Voraussetzungen homogener zusammengesetzt als diejenigen an
den Vergleichsgymnasien, so dass individualisierte Unterrichtsmalinahmen einen weniger
hohen Stellenwert erhalten; ebenso sind Schilerinnen und Schiler, die gute kognitive und
metakognitive Lernvoraussetzungen mitbringen, weniger auf Strukturierungshilfen im Unter-

richt angewiesen.

3) An dem Gymnasium mit der hochbegabten und leistungsstarken Schulerschaft ist die Um-
setzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ausgepréagter als an den Gymnasien ohne
spezifische Schiilerschatft.

In Bezug auf die Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts l&sst sich festhalten, dass

insbesondere die Funktion der Lehrkraft wéahrend des Unterrichts eine hohe Bedeutung ein-
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nimmt, wahrend die Gestaltung der Unterrichtsablaufe durch einen methodisch variantenrei-
chen Unterricht, angepasste Ubungsformen und klare Unterrichtsstrukturen bzw. Zieltranspa-
renz eher moderat ausgepragt ist. Moderate Auspragungen zeigten sich auch in Bezug auf die
eingesetzten Aufgaben mit kognitiv aktivierenden Merkmalen in den Bereichen Problemori-
entierung, Betrachtung des Lerngegenstandes aus verschiedenen Perspektiven, authentischer
Bezug sowie Offenheit von Aufgaben. Eine Ausnahme bildet hier mit einer hohen Auspréagung
das argumentative Aushandeln von Bedeutungen und Begriffen. Mit Blick auf das Schiiler-
handeln zeigt sich, dass insbesondere das Einbringen von Vorwissen sowie Formen der Schi-
lerkooperationen im Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts stark ausgepragt sind.
Moderate Auspragungen lieBen sich bei metakognitiven Lernprozessen und handlungsbezo-
genen Aktivitaten feststellen. Die Annahme, dass sich kognitiv aktivierende Unterrichts-
merkmale insbesondere an dem Gymnasium fiir leistungsstarke und hochbegabte Schilerin-
nen und Schuler finden lassen, lasst sich tendenziell bestatigen. Signifikante Unterschiede
zeigten sich bei der Methodenvielfalt im Unterricht, bei den Aufgaben in den Bereichen Prob-
lemorientierung, multiple Kontexte und argumentatives Aushandeln von Bedeutungen sowie
bei der Schiilerkooperation und dem erprobenden Handeln. Zu Gunsten der Vergleichsgym-
nasien zeigten sich signifikante Unterschiede in den Merkmalen Metakognition und Partizipa-
tion. D. h., ein kognitiv aktivierender Unterricht hat an den untersuchten Gymnasien einen
tendenziell moderaten Stellenwert, insbesondere mit Blick auf die Aufgaben und schilerakti-
vierende Handlungen. Wenn sich kognitiv aktivierende Merkmale finden lassen, dann tenden-
ziell eher an dem Gymnasium fur leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schiiler.
An den Vergleichsgymnasien wird dagegen eher auf einen schilerorientierten Unterricht mit
binnendifferenzierten MaRnahmen und Strukturierungshilfen gesetzt. Wenn kognitiv aktivie-
rende Aspekte mit einflieRen, dann insbesondere die gezielte Forderung von metakognitiven

Lernstrategien sowie die Moglichkeit, am Unterrichtsgeschehen zu partizipieren.

4) Es finden sich Zusammenhéange zwischen klassischen Unterrichtsqualitatsaspekten und
Aspekten der kognitiven Aktivierung.

Mit Blick auf die korrelativen Befunde ergeben sich vor allem Zusammenhénge zwischen
einem schiilerorientierten Unterricht und kognitiv aktivierenden Unterrichtsaspekten. Signi-
fikante moderat bis stark positive Zusammenhénge zeigen sich bei der Rolle der Lehrkraft als
Mediator, dem Einsatz kognitiv aktivierender Aufgaben, der Methodenvielfalt, dem Vorwissen
und der partizipationsorientierten Lernkultur. Die Unterrichtskonzeption steht ebenfalls in

einem moderat bis stark positiven und signifikanten Zusammenhang mit der Rolle der Lehr-
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kraft als Mediator, kognitiv aktivierenden Aufgaben sowie dem Einbringen von Vorwissen
und metakognitiven Lernstrategien. In Bezug auf die Instruktionseffizienz lassen sich keine
signifikanten Zusammenhénge nachweisen. Die Befunde aus den korrelativen Analysen deu-
ten darauf hin, dass mit zunehmendem Auspragungsgrad eines kognitiv aktivierenden Unter-
richts schilerorientierte Unterrichtsmanahmen in Form von engmaschigen Betreuungen so-

wie gut durchdachte Unterrichtskonzepte immer wichtiger werden.

5) Ein kognitiv aktivierender Unterricht l&sst sich durch Lehrer-, Schiler- und Aufgaben-
merkmale charakterisieren.

Anhand der Faktorenanalyse konnten die Merkmalsbereiche eines kognitiv aktivierenden Un-
terrichts auf drei Faktoren reduziert werden. Sie spiegeln die in Kapitel 4 theoretisch be-
schriebenen Pole entlang des didaktischen Dreiecks wider und wurden zur Klassifizierung der
Unterrichtseinheiten herangezogen. Der Unterricht an den Gymnasien lasst sich in drei Typen
klassifizieren: 1) kognitiv aktivierender Unterricht mit dem Schwerpunkt auf proaktivem Leh-
rerhandeln, 2) kognitiv aktivierender Unterricht mit dem Schwerpunkt auf einer kognitiv ak-
tivierenden Aufgabenkultur und 3) kein kognitiv aktivierender Unterricht. In 30 beobachteten
Unterrichtseinheiten wurden kognitiv aktivierende Unterrichtsaspekte umgesetzt. Lediglich in
sieben Unterrichtseinheiten wurde keinerlei kognitiv aktivierender Unterricht durchgefihrt.
Tendenziell Uberwiegt die Form des kognitiv aktivierenden Unterrichts mit dem Schwerpunkt
auf dem Lehrerhandeln. Der Unterricht mit dem Schwerpunkt auf einer kognitiv aktivieren-
den Aufgabenkultur wird vor allem an dem Gymnasium mit der leistungsstarken und hochbe-
gabten Schiilerschaft durchgefiihrt.

5.6 Ergebnisse zur Bedeutung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts aus
Schiler- und Lehrerperspektive

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Lehrkrafte- und Schulerbefragung aus der
Evaluationsstudie berichtet. Im Mittelpunkt der Befragungen stand das Interesse, den Stel-
lenwert eines kognitiv aktivierenden Unterrichts aus Schuler- und Lehrerperspektive zu erfas-
sen. In Abschnitt 5.6.1 sowie Abschnitt 5.6.2 werden die Erkenntnisse aus der Lehrer- und der
Schilerbefragung vorgestellt. Abschnitt 5.6.3 fasst die zentralen Ergebnisse mit Blick auf die
Forschungsfrage zu den Schiler- und Lehrkréfteeinstellungen zusammen. Es werden die in
Kapitel 3 aufgestellten Hypothesen (6) bis (9) geprift. Aus der Lehrkréftebefragung werden
die deskriptiven Befunde zur Einschatzung der eigenen Unterrichtspraxis, der Unterrichtspla-

nung sowie der Leistungsstandards an dem Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte
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Schilerinnen und Schuler vorgestellt. Aus der Schilerbefragung werden deskriptive und kor-

relative Befunde abgeleitet.

5.6.1 Ergebnisse der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer

Die Befunde der Lehrkraftebefragung werden im Folgenden entlang der Fragebogenkatego-
rien 1) Einschatzung zur Unterrichtspraxis, 2) Angaben zur Unterrichtsplanung sowie 3) Ein-
schatzung und Bewertung der Leistungsstandards an dem Gymnasium berichtet. Es werden
die deskriptiven Ergebnisse mit Blick auf Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Spann-
weiten dargestelit.

Die korrelativen Analysen in Bezug auf Alter, Geschlecht und Berufserfahrung ergaben keine
eindeutigen signifikanten Zusammenhange. Lediglich in der Skala Lerngelegenheiten im Un-
terricht. In der sehr kleinen Stichprobe zeigen sich bei méannlichen Lehrkréaften und alteren
Lehrkraften (40 bis 65 Jahre) leicht hohere Mittelwerte in Bezug auf die Umsetzung fur
selbststdndiges Lernen der Schilerinnen und Schiilern im Unterricht im Vergleich zu jungeren
Lehrkraften oder Lehrerinnen an dem Gymnasium (Lehrer (N = 12): M = 2.87, SD = .28; Leh-
rerinnen (N=4): M =233, SD=.17; F(1,14) =13.01, p=.003; Altersgruppe 20 bis 39
(N=6): M=242, SD=.22; Altersgruppe 40 bis 65 (N=10): M =292, SD=.28;
F(1,14) = 12.03, p = .003).

5.6.1.1 Einschatzungen zur eigenen Unterrichtspraxis

Im Hinblick auf die Einschatzungen der Lehrkrafte zur eigenen Unterrichtspraxis wird deut-
lich, dass Regelklarheit und Disziplin wesentliche Prinzipien fiir den Unterricht an dem Gym-
nasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schuler darstellen. Durch ver-
bindliche Strukturen und Vereinbarungen in Bezug auf das Verhalten der Schilerinnen und
Schdler ist der Unterricht storungsarm und die Zeit zum Unterrichten kann effizient genutzt
werden. Damit deckt sich das Ergebnis mit den Analysen aus den Unterrichtsbeobachtungen
zur Klassenfiihrung (vgl. Abschnitt 5.5.1). Weitere wesentliche Prinzipien sind das Rollenver-
standnis der Lehrkraft als Mediator und die Fokussierung im Unterricht. Lehrkrafte passen
ihre Rolle und Funktion den Unterrichtsverlaufen und Lernentwicklungen der Schilerinnen
und Schiiler an, von starker instruktionsgeleiteten bis hin zu stérker unterstiitzenden, impuls-
gebenden MalRnahmen. Zudem gestalten sie den Unterricht hinsichtlich seiner Zielsetzung
und thematischen Verkniipfung mit anderen Unterrichtsstunden transparent.

In Bezug auf die eingesetzten Aufgaben scheinen die Lehrkrafte viel Wert auf Aufgabenstel-

lungen zu legen, die kognitiv aktivierende Eigenschaften mit sich bringen. So werden in den
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Unterricht besonders Aufgabenstellungen integriert, die einen offenen Charakter haben, also
verschiedene Lésungs- und Bearbeitungswege anbieten und perspektivibergreifend bearbeitet
werden kdnnen sowie einen hohen Lebensweltbezug besitzen. Tendenziell etwas weniger
werden komplexe, herausfordernde Aufgaben oder Aufgaben mit einer problemorientierten
Fragestellung im Unterricht eingesetzt. Einen besonders hohen Stellenwert wiederum nehmen
in Bezug auf das aufgabenbezogene Handeln der Lehrkraft Merkmale ein, die vor allem den
Austausch im Klassenverbund sowie zwischen Lehrkraft und Schulerinnen und Schilern for-
dern. Hierzu zéhlen sowohl das argumentative Aushandeln von Bedeutungen (d. h., die Lehr-
kréafte regen einen intensiven Austausch tber das Verstandnis von Begriffen an und fordern
ihre Schilerinnen und Schiler auf, Sachverhalte kritisch zu hinterfragen) als auch die Etablie-
rung einer Fehlerkultur, in der ein konstruktiver Umgang mit Fehlern ausschlaggebend ist. So
werden Fehler als Lernchancen begriffen und ein wertschétzender und konstruktiver Umgang
mit ihnen gepflegt.

Aus Sicht der Lehrkréafte nimmt besonders die Férderung von kognitiven und metakognitiven
Strategien einen hohen Stellenwert ein. Daher werden gezielt entsprechende MalRnahmen in
den Unterricht integriert, wie beispielsweise kognitive Hurden, um die Schulerinnen und
Schiler zu aktivieren, oder die Vermittlung von Problemldsestrategien oder metakognitiven
Féahigkeiten zur Selbstreflexion des eigenen Lernprozesses. Weniger Wert legen die befragten
Lehrkrafte auf binnendifferenzierte UnterrichtsmaBnahmen oder eine ausgeprégte soziale Ori-
entierung. Diese Befunde decken sich mit den Ergebnissen aus den Unterrichtsbeobachtungen
durch externe Rater. Unterricht an dem Gymnasium flr leistungsstarke und hochbegabte
Schilerinnen und Schuler gestaltet sich im Vergleich zu den Gymnasien ohne spezifische

Schilerschaft eher durch diskursive UnterrichtsmalRnahmen und wenig Individualisierung.

Tabelle 40: Mittelwerte und Standardabweichungen zur Einschatzung der Lehrkrafte zur ei-
genen Unterrichtspraxis

Classroom Management Minimum Maximum M SD
Regelklarheit 2.33 3.67 3.15 0.41
Disziplin im Unterricht 2.20 3.40 2.87 0.34
Lehrer als Mediator 2.27 3.73 3.08 0.38

Fokussierung 2.00 4.00 3.08 0.54
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Aufgabenbezogenes Handeln Minimum Maximum M SD
Anspruchsvolles Uben 1.75 3.50 2.49 0.55
Offenheit von Aufgaben 2.00 4.00 3.28 0.46
Multiple Kontexte 2.50 4.00 3.23 0.50
Authentischer Bezug zur Lebenswelt 2.00 4.00 2.95 0.51
Problemorientierung 2.50 3.00 2.60 0.21
Argumentatives Aushandeln von Bedeutungen 3.00 4.00 3.57 0.36
Fehlerkultur 3.00 4.00 3.74 0.31
Schilerbezogenes Handeln Minimum Maximum M SD
Vermittlung von Problemldsestrategien 2.75 4.00 3.26 0.49
Kognitive Aktivierung 2.00 3.25 2.90 0.32
Partizipationsorientierte Lernkultur 2.00 3.50 2.80 0.44
Lerngelegenheiten im Unterricht 2.15 3.77 2.86 0.47
Soziale Orientierung im Unterricht 1.25 4.00 2.69 0.68
Individualisierung 1.20 3.40 242 0.49
Metakognition 2.17 3.67 2.81 0.39
n=20

5.6.1.2 Angaben zur Unterrichtsplanung

In Bezug auf das alltagliche Planungshandeln wurden die Lehrkrafte gebeten, ihre Einschét-
zung dartiber zu geben, ob sie sich bei der Unterrichtsplanung eher an internen Kriterien (z. B.
schulinterne Vergleichsarbeiten, andere Lehrbiicher oder Unterlagen oder andere Lehrperso-
nen an ihrer Schule) oder eher an schulerbezogenen Kriterien (z. B. Lernvoraussetzungen und
Interessenlagen der Schulerinnen und Schiler oder Themen der vorangegangenen Stunden)
orientieren. Die Ergebnisse spiegeln ein eher offenes und situatives Planungshandeln der
Lehrkrafte wider. Bei der Unterrichtsvorbereitung orientieren sich die Lehrkrafte eher an den
Lernvoraussetzungen und Interessenlagen der Schilerinnen und Schiler oder thematisch an
der vorherigen Stunde und weniger an internen Kriterien. Zudem wird der Unterricht in seiner
Struktur zwar hinsichtlich der fachlichen (Vorwissen, Vorerfahrungen, Kenntnisse), methodi-
schen (Unterrichtsmethoden, Arbeitstechniken) und sozialen VVoraussetzungen (Gruppenstruk-
tur) vorgeplant; es wird aber dennoch genug Spielraum gegeben, um auf die Bedurfnisse der

Schiler flexibel reagieren zu kénnen.
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Tabelle 41: Mittelwerte und Standardabweichungen zur Einschatzung der Lehrkrafte zur Un-
terrichtsplanung

Minimum Maximum M SD
Unterrichtsplanung (Orientierung 1.67 3.67 2.92 0.51
an internen Kriterien)
Unterrichtsplanung (Orientierung 3.33 4.00 3.77 0.24
an schulerbezogenen Kriterien)
Spontane Unterrichtsgestaltung 2.00 3.40 2.66 0.45
Geplante Unterrichtsgestaltung 1.40 3.40 2.27 0.48
n=20

5.6.1.3 Einschatzungen und Bewertungen der Leistungsstandards

Bei den Bewertungen in Bezug auf die Leistungsstandards wird deutlich, dass an die Schiile-
rinnen und Schiler hohe Anforderungen hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit und Arbeitsbe-
reitschaft gestellt werden. Korrespondierend dazu nehmen die Leistungsstandards aus Sicht
der Lehrkréfte einen hohen Stellenwert ein. Wichtig sind die Vermittlung von fachspezifi-
schen Inhalten, die Forderung von Disziplin und Ordnung sowie der Leistungsbereitschaft,
um einen groRtmaoglichen Lernfortschritt bei den Schilerinnen und Schilern zu erzielen. Et-
was weniger stark ausgepragt ist die subjektive Einschatzung der Lehrkrafte hinsichtlich der

Sicherung der Leistungsstandards durch ihr eigenes Lehrerhandeln.

Tabelle 42: Mittelwerte und Standardabweichungen — Einschéatzung der Lehrkréfte zu Leis-
tungsstandards

Minimum Maximum M SD
Fordernder Erziehungsstil 2.25 3.75 2.99 0.50
Sicherung von Leistungsstandards 2.50 3.50 2.96 0.32
Wichtigkeit von Leistungsstandards 2.25 4.00 3.06 0.45

n=20

5.6.2 Ergebnisse der Befragung der Schilerinnen und Schiler
Die Befunde der Schulerbefragung werden entlang der Kategorien des Fragebogens berichtet:
1) Einschatzungen zum Regelunterricht, 2) zu den Lehrkréften, sowie 3) zu Schulerkooperati-

onen und 4) zu den Lerneigenschaften.

5.6.2.1 Einschatzungen zum Regelunterricht
Tabelle 43 zeigt, dass die Schilerinnen und Schiler die allgemeinen Unterrichtsablaufe im

Regelunterricht an dem Gymnasium fir hochbegabte und leistungsstarke Schulerinnen und
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Schiler sehr positiv einschatzen. Die Ergebnisse in Bezug auf einen stoérungsarmen und dis-
ziplinierten Unterricht decken sich mit denjenigen aus der Lehrkraftebefragung und den Be-
funden aus den Unterrichtsbeobachtungen. Die Schiilerinnen und Schuler erleben den Unter-
richt als variationsreich; d. h., es werden verschiedene Methoden sowie Arbeits- und Ubungs-
formen in den Unterricht integriert. Dartiber hinaus existieren aus Sicht der Schilerinnen und
Schiller Mdglichkeiten, den Unterricht aktiv mitzugestalten und Einfluss auf Unterrichtsab-
laufe zu nehmen. Letzterer Befund unterscheidet sich von den Ergebnissen aus der Lehrkréaf-
tebefragung und den Einschéatzungen durch externe Rater. Ein Grund hierfiir kdnnte sein, dass
Schulerinnen und Schiiler unter Planungsentscheidungen und Mitgestaltungsmaoglichkeiten im
Unterricht etwas anderes verstehen als Lehrkréfte und Rater. Womdglich interpretieren Lehr-
personen und Rater Planungsmoglichkeiten im Sinne einer langfristigen Unterrichtsplanung,
wahrend Schulerinnen und Schuler Planung und Gestaltung im Sinne von situativen Ad-hoc-

Entscheidungen im konkreten Unterrichtsgeschehen verstehen.

Tabelle 43: Mittelwerte und Standardabweichungen der Einschatzungen zum Regelunterricht
aus der Schilerbefragung

Minimum  Maximum M SD
Disziplin im Unterricht 2.50 4.00 3.38 0.34
Unterrichtsvariation 2.38 4.00 3.30 0.38
Partizipationsorientierte Lernkultur 1.50 4.00 3.00 0.67

n=~63

In Bezug auf die Arbeits- und Lernformen schétzen die Schiilerinnen und Schiler vor allem
die vielfaltigen Arbeitsweisen (Skala Variation von Lernformen). Besonders h&ufig werden
Arbeitsformen eingesetzt, die den Diskurs zwischen den Mitschilern untereinander und auch
zwischen Lehrkraft und Schulerinnen und Schiilern fordern. Hierzu zéhlen Plenumssitzungen,
aber auch Gruppen- und Partnerarbeit sowie Prasentationen vor der Klasse. Weniger haufig
angewandte Arbeits- und Unterrichtsformen konzentrieren sich auf das individuelle und diffe-
renzierte Lernen der Schulerinnen und Schiler, wie z. B. das Stationenlernen, das Arbeiten
mit einem individuellen Wochen- oder Lernplan oder die Selbstreflexion tuber Lernfortschritte
(vgl. Tabelle 45). Analog zu den Befunden aus der Lehrkréftebefragung schétzen die Schiile-
rinnen und Schuler den konstruktiven und positiven Umgang mit Fehlern (Skala Fehlerkultur)
und die Integration von anspruchsvollen Aufgaben und kognitiven Herausforderungen hoch

ein (Skala genetisch-sokratisches Vorgehen und Skala repetitives Uben, vgl. Tabelle 44).
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Tabelle 44: Mittelwerte und Standardabweichungen der Einschatzungen zu Unterrichtsformen

aus der Schilerbefragung

Repetitives Uben
Genetisch-sokratisches VVorgehen
Variation der Lernformen
Fehlerkultur

Minimum  Maximum M SD
1.50 3.50 2.33 0.42
1.00 4.00 2.89 0.56
2.15 5.00 3.25 0.49
1.75 4.00 3.16 0.54

n==63
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Tabelle 45: Variation der Lernformen (%) — Ergebnisse der Schulerbefragung

Wir présentieren Dinge, die wir vorher in Gruppen oder
einzeln erarbeitet haben.

Wir arbeiten an Stationen (Lernzirkel, Lerntheke oder
Werkstattunterricht).

Wir arbeiten nach einem individuellen Arbeitsplan (Wo-
chenplan, Lernplan).

Wir arbeiten selbststandig an selbst gewahlten Aufgaben.

Wir schreiben Kurzberichte Giber unser Lernen (z. B. im
Lerntagebuch, Portfolio, Arbeitsjournal usw.).

Wir arbeiten an Projekten, fiihren Experimente oder Rol-
lenspiele durch.

Unsere Lehrer reden und stellen Fragen, einzelne Schiler
antworten.

Wir missen selbststandig Losungswege zu anspruchsvol-
len Problemen/Aufgaben suchen.

Wir arbeiten in der gesamten Klasse.
Wir arbeiten allein an Aufgaben.
Wir arbeiten paarweise zusammen.

Wir arbeiten in Gruppen zusammen (drei oder mehr Schi-
ler).

Wir bestimmen selbst, ob wir allein, paarweise oder in
Gruppen arbeiten.

weniger als 1 Mal 1 Mal 1-2 Mal 2-3 Mal fast jede
pro Monat pro Monat pro Monat pro Woche Lektion
1.59 3.17 41.27 46.03 7.94
60.32 15.87 12.70 9.52 1.59
74.60 22.22 1.59 0.00 1.59
25.40 19.05 26.98 20.63 7.94
77.78 12.70 6.35 0.00 3.17
3.17 15.87 33.33 36.51 11.11
1.59 0.00 3.17 22.22 73.02
0.00 1.59 6.35 55.56 36.51
6.35 6.35 12.70 26.98 47.62
1.59 4.76 6.35 46.03 41.27
0.00 0.00 9.52 46.03 44.44
0.00 0.00 26.98 49.21 23.81
22.22 17.46 30.16 20.63 9.52

n=~63
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5.6.2.2 Einschatzungen zu den Lehrkraften

Ein &hnlich positives Gesamtbild ergibt sich bei den Einschdtzungen zum Lehrerverhalten
(Skala Lehrer global). Die Schiilerinnen und Schuler schatzen das Uberdurchschnittliche En-
gagement der Lehrkréafte an ihrer Schule sowie die Art und Weise, wie Lernstrategien im Un-
terricht vermittelt werden (Skala Vermittlung von Problemldsestrategien). Insgesamt positiv
wird auch das Rollenverstandnis der Lehrkrafte beurteilt (Skala Lehrer als Mediator). Ten-
denziell weniger stark ausgepragt sind die Beurteilungen in Bezug auf die thematische Trans-
parenz im Unterricht (Skala Fokussierung), die Transparenz tiber den individuellen Lernfort-
schritt sowie die Uberwachung der Schiileraktivititen. In Bezug auf die Individualisierung des
Unterrichts sowie die Uberwachung der Schileraktivitaten decken sich die Ergebnisse mit

denjenigen aus den Unterrichtsbeobachtungen (vgl. Tabelle 46).

Tabelle 46: Mittelwerte und Standardabweichungen der Einschatzungen zum Lehrerhandeln
aus der Schilerbefragung

Minimum  Maximum M SD
Lehrer als Mediator 2.09 4.00 2.90 0.37
Fokussierung 1.00 3.67 2.40 0.50
Vermittlung von Problemldsestrategien 2.00 4.00 3.07 0.52
Transparenz der Lernfortschritte 1.60 3.80 2.70 0.49
Uberwachung der Schiilertitigkeit 1.00 4.00 2.63 0.61
Engagement der Lehrperson 2.50 4.00 3.41 0.50
Lehrer global 1.00 4.00 3.08 0.54

n =63

5.6.2.3 Einschatzungen zur Schillerkooperation

Tabelle 47 spiegelt die Einschatzungen der Schilerschaft in Bezug auf die Kooperation zwi-
schen Mitschulerinnen und Mitschillern auf der Itemebene wider. Insgesamt schatzen die
Schilerinnen und Schiler den intensiven und vertrauensvollen Kontakt zu ihren Mitschile-
rinnen und Mitschulern. Grundsatzlich werden die Hilfsbereitschaft untereinander sowie das
gegenseitige Verstandnis der Mitschilerinnen und Mitschuler im Unterricht als hoch einge-
stuft. Ebenfalls regelméliig angewandte Kooperationsformen sind der Informationsaustausch
und der Austausch von Unterrichtsmaterialien aul3erhalb des Unterrichts. Jedoch wurden die
Items in Bezug auf einen verstdndnisvollen Umgang in den Klassen, den Informationsaus-

tausch und den Umgang mit Fehlern sehr differenziert beurteilt.
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Tabelle 47: Mittelwerte und Standardabweichungen der Einschatzungen tber die Mitschi-
ler/-innen aus der Schilerbefragung

M SD
Im Unterricht habe ich das Gefiihl, dass mir die anderen in 3.60 0.61
der Klasse helfen wirden, wenn es notig wére.
Im Unterricht fihle ich mich von den anderen in der Klas- 3.27 0.73
se verstanden.
An unserer Schule tauschen die Schuler regelméiig Unter- 3.47 0.67
richtsmaterial aus.
An unserer Schule treffen die Schuler sich regelmaRig, um 3.15 0.81
Informationen (bezogen auf den Unterricht) auszutau-
schen.
Als Schuler kann ich meinen Schulkamera- 3.39 0.73
den/Schulkameradinnen unbesorgt Fehler eingestehen.
Skala gesamt (Minimum = 2.20, Maximum = 4.00) 3.37 0.51
n =63

5.6.2.4 Lerneigenschaften

Um Aufschlisse dartiber zu erlangen, welche Lerneigenschaften hochbegabte und leistungs-
starke Schulerinnen und Schiiler mitbringen, wurden sie gebeten, Angaben zu ihren Lernstra-
tegien sowie ihrer Lernorientierung und Lernleistung zu machen. Die Eigenschaft Lernpro-
zesse selbststandig organisieren zu konnen, ist unabdingbar, wenn es der Lehrkraft darum
geht, den Schilerinnen und Schilern im Unterricht Raum fur selbststdndige Lern- und Ar-
beitsphasen zu geben.

Mit Lernstrategien sind metakognitive Féhigkeiten der Schilerinnen und Schiler gemeint,
ihre Lernprozesse selbststdndig zu steuern, Lernfortschritte eigenverantwortlich zu reflektie-
ren und — wenn nétig — korrigierend in den Lernprozess einzugreifen. Hoch ausgepragt sind
die metakognitiven Fahigkeiten, Lernprozesse und -fortschritte selbststdndig zu Uberwachen
und bei Lernschwierigkeiten wahrend einer Aufgabe das Lernverhalten (z. B. durch langsa-
meres Lesen, grindliches Durcharbeiten oder Nachfragen) entsprechend anzupassen. Obwohl
die Fahigkeit, Lernprozesse selbststandig zu regulieren, hoch ausgeprégt ist, bevorzugen die
Schulerinnen und Schiiler die gezielte Hilfestellung der Lehrkraft, z. B. durch genaues Erkla-
ren oder VVormachen. Solche regulativen Strategien seitens der Lehrkraft empfinden die Be-
fragten als effizient fur ihren Lernfortschritt. Selbstregulative Strategien werden in diesem
Kontext nicht bevorzugt (Skala Selbstregulation) (vgl. Tabelle 48).

Eindeutig sind die Ergebnisse auch in Bezug auf die Lernorientierung. Die Lernorientierung
beschreibt die grundsétzliche Einstellung der Schilerinnen und Schiler im Hinblick darauf,

unter welchen Bedingungen sie gut lernen kdnnen; in der Befragung wurden offene Lernum-
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gebungen mit eigenverantwortlichen Lernanteilen den strukturierten Lernumgebungen mit
Lernvorgaben durch die Lehrkraft gegenlbergestellt. Dartiber hinaus wurde auch gefragt, ob
die Schilerinnen und Schiler einen Mehrwert sehen, wenn sie die Lernziele kennen. Die be-
fragten hochbegabten und leistungsstarken Schilerinnen und Schiler bevorzugen im Sinne
einer konstruktivistischen Didaktik selbststandige Arbeitsweisen mit herausfordernden kogni-
tiven Anforderungen. Zudem schatzen sie es, wenn das Lernziel explizit genannt wird. Vor
dem Hintergrund oft selbststandiger Arbeitsweisen ist die Transparenz des Lernziels dahinge-
hend von Bedeutung, dass Lernstrategien und -planungen gezielter an das jeweilige Lernziel
angepasst werden kénnen.

Die Ergebnisse in Bezug auf die Lernleistung umfassen schiilerseitige Einschatzungen zu
Elementen der Hochbegabtenforderung sowie zum Leistungsdruck und Belastungsempfinden.
In der Literatur zur Hochbegabtenforderung werden drei konstituierende Merkmale genannt:
1) Akzeleration bedeutet, dass der Lernstoff schnell durchgearbeitet wird; 2) Enrichment
driickt aus, dass der Lernstoff intensiver und tiefer bearbeitet wird; 3) Separation impliziert
die Selektion der hochbegabten und leistungsstarken Schilerschaft zu einer in sich homoge-
nen Lerngruppe (Preckel & Baudson, 2013, S. 72-91). In Bezug auf das schnelle Durcharbei-
ten und die intensive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff wurden die Schilerinnen und
Schiler um eine Einschdtzung gebeten. Die Ergebnisse zeigen, dass die im Rahmen der
Hochbegabtenférderung etablierten didaktischen Merkmale bei den Schilerinnen und Schi-
lern einen moderaten Stellenwert einnehmen. Ein Erkl&rungsansatz ware, dass leistungsstarke
und hochbegabte Schiilerinnen und Schiler tendenziell eher selbststandige Lerner sind und
den Lernstoff mit Blick auf ihren individuellen Lernrhythmus eigenverantwortlich aufbereiten
und durcharbeiten; hierzu zéhlen dann auch Regulationsmechanismen hinsichtlich des Lern-
tempos und der Tiefe der Themenbearbeitung unter Berlcksichtigung des Lernziels. Ein
durch die Lehrkraft beschleunigter und vertiefter Unterricht wird unter diesem Blickwinkel
zwar von den Schilerinnen und Schulern geschatzt, aber aufgrund ihrer ausgepragten selbst-
regulativen Lernfahigkeiten womadglich nicht unbedingt gebraucht. Das Belastungsempfinden
der Schiilerinnen und Schiler ist gering ausgeprégt, und die Einstellung gegentiber dem Er-
fordernis, dem Leistungsdruck in der Gesellschaft standzuhalten, ist tendenziell eher positiv.
Auch koénnen die meisten Schulerinnen und Schiler — ihren eigenen Angaben zufolge — dem

Unterricht gut folgen und finden die Inhalte spannend.
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Tabelle 48: Mittelwerte und Standardabweichungen der Einschatzungen zu Lernstrategien,
Lernorientierung und Lernleistung aus der Schilerbefragung

Minimum Maximum M SD
Lernstrategien
Metakognitive Lernstrategien planen 1.00 4.00 2.69 0.78
Metakognitive Lernstrategien Gberwachen 1.25 4.00 2.87 0.65
Metakognitive Lernstrategien regulieren 1.00 4.00 3.32 0.55
Regulierungspréferenz: Selbstregulation* 1.00 3.50 2.37 0.56
Lernorientierung
Konstruktivistisches Lernen 2.00 4.00 3.03 0.55
Rezeptive Lernorientierung 1.67 4.00 2.83 0.53
Lernzielvorgabe 2.00 4.00 3.04 0.55
Lernleistung
Hochbegabung: Akzeleration & Enrichment 2.00 4.00 2.76 0.44
Unterforderung: Verstehen des Unterrichtsinhaltes**  1.67 4.00 3.29 0.61
Belastungsempfinden 1.25 4.00 2.37 0.67
Einstellung zur Leistungsgesellschaft 1.83 3.83 2.73 0.43

* Regulierungspréferenz: Abgefragt wurde die Préaferenz fiir Selbstregulation vs. Fremdregulation. Items wurden
auf Selbstregulation gepolt.

** Abgefragt wurde die Uber- bzw. Unterforderung in Bezug auf das Verstehen des Unterrichtsinhalts. Items
sind auf Unterforderung gepolt.

n=60

5.6.3 Zusammenfassung der Ergebnisse der Befragungen

Zur Beurteilung der Annahmen in Bezug auf die Gestaltung des Regelunterrichts an dem
Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schiler hinsichtlich kog-
nitiv aktivierender Unterrichtsqualitatsaspekte aus der Sicht von Lehrkréften und Schiilerin-

nen und Schilern lasst sich Folgendes festhalten:

6) Fir Lehrkrafte an dem Gymnasium fiir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und
Schiler nimmt die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts vor dem Hintergrund
der Anforderung, einer leistungsstarken Schulerschaft gerecht zu werden, einen zentralen
Stellenwert ein.

Grundsétzlich deuten die deskriptiven Befunde darauf hin, dass fur Lehrkrafte die Umsetzung

eines kognitiv aktivierenden Unterrichts, besonders in Bezug auf ihr proaktives Lehrerhandeln
sowie die Integration einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur, einen hohen Stellenwert
einnimmt. Nach Einschdtzung der Lehrkréfte ist ihr Unterricht durch eine ausgesprochen
stringente Klassenfiihrung und Instruktionseffizienz sowie hohe Disziplin geprégt, so dass
sich auf dieser Basis kognitiv aktivierende Unterrichtselemente umsetzen lassen. Insbesonde-
re nimmt den Lehrkraften zufolge ihre Rolle und Funktion als Mediator einen hohen Stellen-

wert ein, ebenso wie eine gute, klar strukturierte Unterrichtsgestaltung, auch hinsichtlich der
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Zieltransparenz. Darliber hinaus werden haufig Aufgaben mit dem Potenzial zur kognitiven
Aktivierung in den Unterricht integriert, die einen offenen Charakter mit einem hohen Reali-
tatsbezug haben und aus verschiedenen Perspektiven und Situationen heraus betrachtet wer-
den kdnnen. Insgesamt konzentrieren sich die Lehrkrafte an dem Gymnasium fur leistungs-
starke und hochbegabte Schilerinnen und Schiller eher auf die Forderung und Aktivierung
kognitiver und metakognitiver Lernprozesse und weniger auf einen stark individualisierten
und binnendifferenzierten Unterricht. In der Praxis wird daher vor allem ein diskursiver Un-
terrichtsstil umgesetzt, indem im Plenum oder in Partner- oder Gruppenarbeit Begriffe defi-
niert, Argumente ausgetauscht und z. B. Konzepte kritisch hinterfragt werden.

7) Aufgrund der offenen Unterrichtsstruktur wird der Unterricht von Lehrkréften an dem
Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schulerinnen und Schiiler wenig vorgeplant
und vorstrukturiert.

Die deskriptiven Befunde deuten darauf hin, dass sich die Lehrkréfte bei der Unterrichtspla-
nung eher an schulerorientierten Kriterien orientieren. D. h., sie berticksichtigen die Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiler sowie deren Interessenlagen und beziehen sich
thematisch auf die vorherige Unterrichtsstunde. Externe Kriterien (z. B. Lehrbtcher, Ver-
gleichsarbeiten, andere Lehrpersonen) werden weniger zur Unterrichtsplanung herangezogen.
Dariiber hinaus zeigen die Lehrkrafte ein offenes und situatives Planungshandeln. Der Unter-
richt wird zwar grob vorgeplant, ist aber in seiner Struktur und Konzeption offen genug, um
auf situative Unterrichtsverldufe flexibel reagieren zu konnen. Darlber hinaus nimmt bei der
Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung das Einfordern von Leistung bzw. die Sicherstel-
lung eines gewissen Leistungsniveaus einen hohen Stellenwert ein. Insgesamt ist der Unter-
richt nach Einschatzung der Lehrkréfte von einem fordernden und im Hinblick auf die spezifi-
sche Schilerschaft leistungsorientierten Erziehungs- und Unterrichtsstil gepragt und weist
eine flexible und auf die Lernbediirfnisse der Schiillerinnen und Schiiler zugeschnittene Unter-

richtsplanung auf.

8) Fur die Schulerinnen und Schiuler an dem Gymnasium mit einer hochbegabten und leis-
tungsstarken Schilerschaft nimmt die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
einen hohen Stellenwert ein.

Korrespondierend zu den Ergebnissen aus der Lehrkraftebefragung und den Unterrichtsbe-
obachtungen schétzen die Schulerinnen und Schiiler die Unterrichtsdisziplin. Ein abweichen-
des Ergebnis zeigt sich hingegen bei der partizipationsorientierten Lernkultur, die zwar nach
Meinung der Schulerinnen und Schiler im Regelunterricht umgesetzt wird, aus Lehrer- und

Beobachterperspektive aber so gut wie nicht gegeben ist. Dieser Umstand ist womdglich auf
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verschiedene Weisen zu interpretieren. Schiilerinnen und Schiiler beziehen Planungsentschei-
dungen und Mitgestaltungsmdglichkeiten eher auf das situative Unterrichtsgeschehen, wéh-
rend Lehrkrafte und auch externe Beobachter darunter eher grundsétzliche planerische und
konzeptionelle Ausrichtungen verstehen. Dartiber hinaus schatzen die Schiilerinnen und Schu-
ler sowohl das Lehrerengagement und das proaktive Lehrerhandeln als auch die generelle
konzeptionelle Unterrichtsgestaltung im Sinne einer ausgepragten Methodenvielfalt, der In-
tegration anspruchsvoller Aufgaben sowie des konstruktiven Umgangs mit Fehlern und der
Vermittlung von Lernstrategien. Weniger gut sind die Bewertungen hinsichtlich der Transpa-
renz uber Lernziele sowie der Uberwachung von Schiileraktivitaten. Hoch eingeschitzt wird
hingegen der intensive und vertrauensvolle Umgang mit den Mitschilerinnen und Mitschi-

lern.

9) Die Schulerinnen und Schiler an dem Gymnasium mit einer hochbegabten und leistungs-
starken Schulerschaft weisen hohe selbstregulative Lernstrategien auf und beflirworten eigen-
verantwortliche Lern- und Arbeitsweisen im Unterricht. Sie zeigen eine positive Grundhal-
tung in Bezug auf die an sie gerichteten Leistungsanforderungen.

Grundsétzlich stufen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Fahigkeiten, ihren Lernpro-
zess selbststandig Uberwachen und regulieren zu kénnen, hoch ein. D. h., durch eigenstandi-
ges Uben und Wiederholen des Lernstoffes sowie schnelleres oder langsameres Vorgehen
beim Lernen wird der Lernprozess eigenverantwortlich vorangetrieben. Etwas weniger gut
sind die Fahigkeiten in Bezug auf die Planung des Lernprozesses. Darliber hinaus empfinden
die Schulerinnen und Schiiler den Lernprozess dann als besonders effizient, wenn die Lehr-
kraft im Sinne des Lernens am Modell den Lernstoff abarbeitet und die Lernziele klar benannt
sind. Vor dem Hintergrund der gut ausgepragten selbstregulativen Lernstrategien beflirworten
die Schulerinnen und Schiler tendenziell eher offene Unterrichtsformen mit selbststandigen
Arbeitsweisen. Wichtig sind allerdings transparente Lernziele und auch das modellhafte VVor-
machen der Lehrkraft, da eigene Lernstrategien und Vorgehensweisen dann besser an das
jeweilige Lernziel angepasst werden kdnnen. Insgesamt lasst sich eine positive Grundhaltung
zu den Leistungsanforderungen erkennen. Die Mehrheit der befragten Schilerinnen und Schi-
ler sieht sich in der Lage, dem Leistungsdruck in der Gesellschaft standzuhalten. Darlber hin-
aus sind sie im Unterricht eher nicht Gberfordert, sondern kénnen den Aufgaben und Inhalten

gut folgen, auch wenn der Unterricht an dem Gymnasium oft akzelerativ gestaltet ist.
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Arbeit thematisiert die fachubergreifenden Aspekte eines kognitiv aktivie-
renden Unterrichts auf theoretischer wie empirischer Ebene. In einem ersten theoretischen
Teil wird das Konstrukt aus verschiedenen Perspektiven und vor dem Hintergrund der aktuel-
len Unterrichtsqualitatsdebatte beleuchtet (Brunnhuber, 1991; Astleiter, 2002; Meyer, 2003;
Helmke, 2007; Baumert et al., 2011). Aus der wissenschaftlichen Diskussion wird deutlich,
dass sich das Konstrukt insbesondere in Deutschland in der Fachdidaktik, der Allgemeinen
Didaktik sowie der Lehr- und Lernforschung etabliert hat (Arnold & Schmidt, 2007). For-
schungsbefunde deuten darauf hin, dass ein kognitiv aktivierender Unterricht insbesondere an
Gymnasien umgesetzt wird (Schabram, 2007; Jordan et al., 2008; Bohl et al., 2012). Lernthe-
oretisch lasst sich das Konstrukt dem moderaten Konstruktivismus (Gerstenmaier & Mandl,
1995) zuordnen und wird tber Lehrer-, Schiler- sowie Aufgabenmerkmale mehrdimensional
erfasst (Lipowsky, 2009). Allerdings existieren unterschiedliche empirische Operationalisie-
rungen zum Konstrukt und durch seine interdisziplindre Ausrichtung wird es hdufig als theo-
retisch unscharf® kritisiert (Klieme & Rakoczy, 2008; Leuders & Holzipfel, 2011). Zudem
mangelt es an Studien, die fachibergreifende Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unter-
richts in den Blick nehmen (Bohl et al., 2012). Die vorliegende Arbeit setzt an diesen For-
schungsdesideraten an. Um das Konstrukt theoretisch zu schérfen, wird in einer ersten Studie
eine Publikationsanalyse zur theoretischen Re-Konzeptionalisierung des Konstrukts kognitive
Aktivierung durchgefuhrt. In einer zweiten Studie werden empirische Fallstudien herangezo-
gen, um fachibergreifende Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts an Gymnasien zu
beschreiben. Dartiber hinaus werden Ergebnisse der Schuler- und Lehrkréftebefragungen aus
einer Evaluationsstudie herangezogen, um Aussagen uber den Stellenwert eines kognitiv akti-
vierenden Unterrichts treffen zu kénnen. Zentrale Fragestellungen sind:

(1) Laésst sich das Konstrukt kognitive Aktivierung anhand wissenschaftlicher Literatur
fachlbergreifend theoretisch scharfen?

(2) Wie gestaltet sich der Regelunterricht an Gymnasien in Bezug auf klassische Unter-
richtsqualitatsaspekte und auf kognitiv aktivierende Unterrichtsqualitatsaspekte?

(3) Welche Einstellungen lassen sich in Bezug auf die Bedeutung eines kognitiv aktivie-
renden Unterrichts bei Lehrkréften und Schulerinnen und Schilern an dem Gymna-
sium fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schiiler feststellen?

In diesem Kapitel sollen die zentralen Ergebnisse zusammengefuhrt und diskutiert werden.
Abschnitt 6.1 fasst die zentralen Erkenntnisse aus den beiden Studien zusammen. In Abschnitt

6.2 werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der Beziehung zwischen theoretischen und
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empirischen Analysen diskutiert. Es werden die Grenzen der Arbeit aufgezeigt und Schluss-
folgerungen fir die padagogische Praxis gezogen. Im letzten Abschnitt 6.3 werden schliellich

die Forschungsdesiderate aufgezeigt.

6.1 Beantwortung der Forschungsfragen

Studie I: Publikationsanalyse zur theoretischen Re-Konzeptionalisierung des Konstrukts kog-

nitive Aktivierung

In der ersten Studie ging es um die Frage, ob sich anhand von wissenschaftlicher Literatur das
Konstrukt kognitive Aktivierung fachiibergreifend theoretisch scharfen lasst. Ausgehend von
der Annahme, dass sich aus bereits publizierten Studien Schiiler-, Lehrer- und Aufgaben-
merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ableiten lassen, wurde eine Publikations-
analyse durchgefiihrt. Neben theoretischen Texten wurden Uberwiegend Publikationen mit in
die Analyse einbezogen, die empirische Ergebnisse zu einem kognitiv aktivierenden Unter-
richt enthielten. Berucksichtigt wurden auch methodisch vielfaltige Studien aus verschiedenen
Forschungsdisziplinen, der Lehr- und Lernforschung, der Allgemeinen Didaktik sowie der
Fachdidaktik. Damit sollte dem Bestreben Rechnung getragen werden, Erkenntnisse zu einem
kognitiv aktivierenden Unterricht in einer groRtmaoglichen Breite zu erfassen. Die Studien-
recherche bezog sich auf den Zeitraum von 2004 bis 2014, so dass weitestgehend aktuelle
Erkenntnisse zu einem kognitiv aktivierenden Unterricht in die Analyse einflossen. Anhand
von Selektionskriterien konnten 53 Publikationen flr eine vertiefende Analyse herangezogen
werden (vgl. Abschnitt 4.2). Bei der Analyse wurde das didaktische Dreieck orientiert an
Reusser (2005; Reusser et al. 2008) als theoretischer Bezugsrahmen herangezogen. Es stellt
ein theoretisches Grundmodell der Beziehungsstrukturen zwischen Lehrenden, Lernenden und
Lerngegenstand dar, die Reusser (2005; Reusser et al., 2008) aus der Perspektive moderat
konstruktivistischer Lehr- und Lernvorstellungen anhand der drei Beziehungsdimensionen —
,,Wissens- und Lernkultur®, ,,Ziel- und Stoffkultur* sowie ,,Beziehungs- und Unterstiitzungs-
kultur” (Reusser, 2005, S. 166-167) — differenziert beschreibt. Die von ihm definierten Di-
mensionen dienten als Orientierungsgrundlage der Analyse, so dass sich zentrale, fachlber-
greifende Lehrer-, Schiler- und Aufgabenmerkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
ableiten lielen. Insgesamt lasst sich festhalten, dass ein kognitiv aktivierender Unterricht kon-
zeptionell vielschichtig aufgebaut ist und sich komplexe Wechselbeziehungen zwischen Leh-
renden, Lernenden und Lerngegenstand abzeichnen. Mit dem hier vorgestellten Vorgehen
kdnnen Teilfacetten zum Konstrukt detailliert herausgearbeitet werden, um Handlungen und

Verhaltensweisen von Lehrenden und Lernenden sowie Aufgabeneigenschaften in einem
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kognitiv aktivierenden Unterricht ndher zu charakterisieren. Eine exakte Definition zum Kon-

strukt l&sst sich allerdings nicht ableiten; denn hierfir missen Fragestellungen, z.B. in Bezug

auf den Stellenwert, die die jeweiligen Lehrer-, Schiler- und Aufgabenmerkmale in einem

kognitiv aktivierenden Unterricht einnehmen, erdrtert werden. Dartiber hinaus muss definiert

werden, unter welchen theoretischen Annahmen ein kognitiv aktivierender Unterricht anzu-

nehmen ist. Hierzu werden in Abschnitt 4.4 zwei Entscheidungsmodelle, das kompensatori-

sche und das konjunktive Modell, als mogliche Loésungsansétze vorgestellt. Aus der ersten

Studie lassen sich folgende Ertrége identifizieren:

Lehrer-, Schuler-, Aufgabenmerkmale

Mit Blick auf die Lehrkraft ist das proaktive Lehrerhandeln (vgl. Abschnitt 4.3.1) im
Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts von zentraler Bedeutung. Gemeint sind
die Rolle der Lehrkraft, ihre Unterrichtsgestaltung, ihre fachlichen, p&dagogischen und
fachdidaktischen Kompetenzen sowie ihre Uberzeugungen und Einstellungen zum Unter-
richt. Subsumiert unter dem Begriff Schileraktivitaten (vgl. Abschnitt 4.3.3), lieRen sich
bei den Lernenden Aspekte ableiten, die sowohl handlungsorientierte Tatigkeiten als auch
kognitive und metakognitive Aktivitdten umfassen. In Bezug auf den Lerngegenstand
konnten spezifische Aufgabeneigenschaften (kognitiv aktivierende Aufgaben; vgl. Ab-
schnitt 4.3.2) im Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts extrahiert werden, hier-
zu zahlen besonders problemorientierte und offene Aufgabenstellungen, die einen hohen

Realitatsbezug besitzen und ein vernetztes Denken und Wissen fordern.

Beziehungsdimensionen zwischen Lehrenden, Lernenden und Lerngegenstand

In Bezug auf die von Reusser (2005; Reusser et al., 2008) beschriebenen Dimensionen
»Wissens- und Lernkultur, ,,Ziel- und Stoffkultur sowie ,,Beziehungs- und Unterstiit-
zungskultur” (Reusser, 2005, S. 166-167) konnten drei zentrale Aspekte identifiziert wer-
den (vgl. Abschnitt 4.3.4), die in einem kognitiv aktivierenden Unterricht die Beziehungs-
dimensionen zwischen den Polen Lehrende, Lernende und Lerngegenstand widerspiegeln.
Die Dimension ,,Wissens- und Lernkultur® verdeutlicht den Umgang der Lernenden mit
dem Lerngegenstand bzw. den Aufgaben. Auf dieser Dimension lassen sich die diskursi-
ven Aktivitaten verorten. Sie sind ein Teilbereich der Schilerbeitrdge, die sich aufgrund
der Aufgabenstellung ergeben bzw. durch die Lehrkraft eingefordert werden. Die Dimen-
sion ,,Beziehungs- und Unterstiitzungskultur® umfasst die Interaktionsbeziehungen zwi-

schen Lehrenden und Lernenden. Mit Blick auf eine kognitiv aktivierende Lernumgebung
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konnte dieser Dimension der Aspekt Kommunikations- und Feedbackkultur zugeordnet
werden. Die Dimension ,,Ziel- und Stoffkultur® umfasst die Implementation des Lernge-
genstandes durch die Lehrkraft. Dieser Dimension lasst sich der Aspekt Fehlerkultur zu-
ordnen, denn der adaquate und konstruktive Umgang mit Fehlern im Rahmen der Aufga-
benbearbeitung wird maflgeblich von der Lehrkraft gesteuert.

— Das kompensatorische und das konjunktive Entscheidungsmodell

Mit dem didaktischen Dreieck (Reusser, 2005; Reusser et al., 2008) kdnnen fachubergrei-
fende Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts beschrieben werden. Allerdings ist
dieser theoretische Bezugsrahmen fur eine eindeutige Definition zum Konstrukt nicht aus-
reichend, da unklar bleibt, welchen Stellwert die Teilfacetten innerhalb des Konstruktes
einnehmen bzw. in welchen Auspragungsgrad die Lehrer-, Schiler- und Aufgabenmerk-
male vorhanden sein missen, damit sich ein kognitiv aktivierender Unterricht als solcher
definiert und von anderen Unterrichtskonzeptionen absetzt. Als mogliche Losungsansétze
wurden in Abschnitt 4.4 die zwei Entscheidungsmodelle, das kompensatorische und das
konjunktive Modell, vorgestellt. Wéhrend im konjunktiven Modell alle Aspekte bzw.
Merkmalsbereiche denselben Stellenwert besitzen bzw. vorhanden sein missen, um von
einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung ausgehen zu kénnen, genugt es im kompensa-
torischen Modell hingegen, wenn lediglich Teilaspekte eines kognitiv aktivierenden Un-
terrichts umgesetzt werden; d.h. im letztgenannten Modell kénnen Teilaspekte einen ho-
heren Stellenwert einnehmen und weniger bedeutende oder geringer ausgepragte Facetten
kompensieren. Die beiden Modelle miissen vor dem Hintergrund ihrer Strenge in Bezug
auf die Entscheidung iber Annahme bzw. Ablehnung eines kognitiv aktivierenden Unter-
richts betrachtet werden; so ist bei dem konjunktiven Modell zu beachten, dass ein Unter-
richt, aufgrund der vielen, notwendigen Bedingungen, die zu erfiillen sind, eher selten als
ein kognitiv aktivierender Unterricht eingestuft werden wirde. Hingegen besteht bei dem
kompensatorischen Modell die Gefahr, dass Unterricht sehr haufig als kognitiv aktivierend
eingeschétzt werden wiirde, da sich Teilaspekte beliebig ausgleichen kénnen.

Studie I1: Empirische Analysen zum Konstrukt kognitive Aktivierung

Neben der theoretischen Publikationsanalyse wurden in einer zweiten Studie fachiibergreifen-
de Merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts erfasst. Ausgehend von der Annahme,
dass an gymnasialen Schulformen eher ein kognitiv aktivierender Unterricht umgesetzt wird

und sich somit fachiibergreifende kognitiv aktivierende Aspekte erfassen lassen, wurden fir



Zusammenfassung und Diskussion 159

die empirischen Analysen eine im Jahr 2010/2011 vorgenommene Evaluierung an einem
Gymnasium fur leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schiler sowie eine im
Jahr 2012 durchgefihrte, erganzende Studie an zwei Gymnasien ohne selektierte und spezifi-
sche Schulerschaft herangezogen. Es wurde der Frage nachgegangen, wie sich der Regelun-
terricht hinsichtlich klassischer Unterrichtsqualitdtsmerkmale und hinsichtlich kognitiv akti-
vierender Aspekte an den jeweiligen Gymnasien gestaltet. Zudem sollte im Rahmen der Eva-
luationsstudie die Frage beantwortet werden, welchen Stellenwert ein kognitiv aktivierender
Unterricht fir Lehrkréfte sowie Schiilerinnen und Schiler hat (vgl. Kapitel 3). Bei der Evalua-
tionsstudie wurden, neben video- und in vivo-basierten Unterrichtsbeobachtungen, eine Lehr-
kraftebefragung und eine Schilerbefragung im 10. Jahrgang durchgefuihrt. Die Unterrichtsbe-
obachtungen erfolgten in den Fachern Deutsch, Mathematik, Englisch, Politik/Wirtschaft so-
wie Chemie. Grundlage der erganzenden Studie an zwei weiteren Gymnasien ohne spezifi-
sche Schilerschaft waren in vivo Unterrichtsbeobachtungen in Klassen des 8. Jahrgangs in
den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch (vgl. Kapitel 5). Im Mittelpunkt der vorlie-
genden Arbeit standen die Erkenntnisse aus den Unterrichtsbeobachtungen sowie der Ver-
gleich der Gymnasien in Bezug auf klassische Unterrichtsqualititsaspekte und Aspekte einer
kognitiv aktivierenden Lernumgebung. Fir die Unterrichtsbeobachtungen kamen zwei Inven-
tare zum Einsatz. Mit dem ersten Inventar lieRen sich Unterrichtsqualitatsaspekte identifizie-
ren, die in dieser Arbeit den klassischen Unterrichtsqualitatsaspekten Instruktionseffizienz und
Schilerorientierung subsumiert werden; hierzu zéhlen Aspekte der Klassenfuhrung, des
Zeitmanagements, der Disziplin im Unterricht sowie Merkmale eines schilerorientierten und
binnendifferenzierten Unterrichts. Dartiber hinaus wurde das Inventar von Clausen (2004)
weiterentwickelt und zur Erfassung spezifischer kognitiv aktivierender Unterrichtsqualitats-
merkmale herangezogen. Bei den Studien handelt es sich um Studien mit einer sehr kleinen
Stichprobe (Unterrichtsbeobachtungen N= 37, Schiilerbefragung N=63, Lehrkraftebefragung
N=20), so dass die Studien nicht repréasentativ sind und demnach keine allgemeingultigen
Aussagen abgeleitet werden kénnen. Dennoch lassen sich Tendenzen beschreiben, die An-
haltspunkte fur zukinftige Forschungsvorhaben liefern. Die statistischen Vergleiche zwischen
den betrachteten Gymnasien deuten auf Unterschiede der untersuchten Stichproben in Bezug
auf klassische Unterrichtsqualitdtsmerkmale und Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unter-
richts hin. Insbesondere mit Blick auf einen kognitiv aktivierenden Unterricht, lassen die ver-
schiedenen Unterrichtsformen einen an die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schi-
ler angepassten Unterricht vermuten. Batzel et al. (2013) restimieren hierzu, dass sich ein

kognitiv aktivierender Unterricht in erster Linie durch seinen herausfordernden Charakter in



Zusammenfassung und Diskussion 160

Bezug auf die Zielgruppe auszeichnet. So kdnnen auch weniger schwierige Aufgaben oder ein

stérker strukturierter Unterricht einen hohen kognitiven Anregungsgehalt haben. Folgende

zentrale Ertrage konnen identifiziert werden:

Klassische Unterrichtsqualitatsaspekte

Hinsichtlich der klassischen Unterrichtsqualitatsaspekte kann der Unterricht an allen un-
tersuchten Gymnasien als storungsarm und diszipliniert beschrieben werden. Insbesondere
an dem Gymnasium fur leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler zeigt
sich eine hohe Instruktionseffizienz. Unterschiede ergeben sich allerdings in der schuler-
orientierten Ausrichtung des Unterrichts. Obwohl an allen untersuchten Gymnasien eher
wenig binnendifferenzierte Unterrichtsmanahmen umgesetzt werden, findet ein schler-
orientierter und binnendifferenzierter Unterricht tendenziell eher an den Gymnasien ohne
spezifische Schilerschaft statt. Die Schulerinnen und Schiler dort weisen vermutlich eine
hohere Heterogenitat in den Lernvoraussetzungen auf, so dass der Unterricht selbst mit
starker individualisierten UnterrichtsmalRnahmen angereichert werden muss. Die Befunde
in Bezug auf die klassischen Unterrichtsqualitatsaspekte — Instruktionseffizienz und Schu-
lerorientierung — decken sich mit Befunden aus der Schilerbefragung der PISA-Studie
2015. Hier zeigt sich, dass im Vergleich zu anderen Schulformen, wie Gesamtschulen und
Hauptschulen, die Schilerinnen und Schiler an Gymnasien den Unterricht eher als sto-
rungsarm wahrnehmen und eine gute Unterstltzung durch die Lehrkraft erfahren (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 108-109).

Aspekte der kognitiven Aktivierung

Die Ergebnisse zu einem kognitiv aktivierenden Unterricht werden entlang der in Kapitel
4 beschriebenen drei Kategorien 1) proaktives Lehrerhandeln, 2) kognitiv aktivierende
Aufgaben und 3) Schileraktivitaten berichtet. Wahrend das proaktive Lehrerhandeln, v.a.
die situativ angepasste Lehrerrolle, an den untersuchten Gymnasien einen hohen Stellen-
wert einnimmt, ist die Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Aufgabenkultur weniger
stark ausgeprégt. Die Aufgaben sind wenig variantenreich und bieten tendenziell wenig
Bezug zur Realitat und wenig Raum dafir, verschiedene Losungswege auszuprobieren.
Wenn Aufgaben mit dem Potenzial zur kognitiven Aktivierung eingesetzt werden, dann
weisen sie in erster Linie eine problemorientierte Fragestellung auf bzw. bieten Raum fir
das argumentative Aushandeln von Bedeutungen. In Bezug auf das geringe Anregungspo-

tenzial bei den eingesetzten Aufgaben, decken sich die Ergebnisse mit den Befunden der
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PISA-Studie 2012 (Schiepe-Tiska et al., 2013), der COACTIV-Studie (Neubrand, Jordan,
Krauss, Blum & Léwen, 2011, S. 126) sowie den Untersuchungen von Kleinknecht (2010,
S. 134).

Mit Blick auf die Schuleraktivitaten zeigt sich, dass das Einbringen des VVorwissens sowie
die Schilerkooperationen im Rahmen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts einen be-
deutenden Stellenwert einnehmen, wohingegen das Merkmal erprobendes Handeln wenig
in den Unterricht integriert ist. Griinde hierflr lassen sich in der untersuchten Schulform
vermuten, da der Unterricht an Gymnasien tendenziell auf die Forderung und Forderung
mentaler Fahigkeiten ausgerichtet ist, kommt der Aktivierung von Vorwissen — im Ver-
gleich zu physischen Aktivitaten — sicherlich ein hoherer Stellenwert zu. Ahnliche Ergeb-
nisse finden sich im aktuellen Bildungsbericht fir Deutschland (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018); Schiilerinnen und Schuler an Gymnasien berichten haufiger tber
Aktivitaten, wie z.B. Diskussionen, Erklaren von Ideen oder aber Schlussfolgerungen aus
Uberlegungen ziehen, im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern anderer Schulformen.
Hier stehen eher ,,prozedurale Aktivititen®, wie das Experimentieren im Labor, im Mittel-
punkt einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung (ebd., S. 109). Selbststandige Lerner
konnen aullerdem den Lernstoff gut in kooperativen Arbeitsformen bzw. im Rahmen dis-
kursiver Unterrichtsaktivitaten erarbeiten. Vorausgesetzt die Lerner haben eine selbststén-
dige Arbeitsweise und gute metakognitive Féhigkeiten. Gemeint sind das Planen und
Uberwachen des Lernprozesses sowie die Reflexion des Lernverhaltens. Cohors-
Fresenborg (2011, 2012) weist auf die hohe Bedeutung metakognitiver Fahigkeiten im
Rahmen von diskursiven Unterrichtsaktivitdten hin.

Der Vergleich zwischen den Gymnasien zeigt, dass ein kognitiv aktivierender Unterricht
tendenziell eher an dem Gymnasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schulerinnen
und Schiler umgesetzt wird. Der Unterricht ist methodisch variantenreicher, die Aufgaben
weisen eher eine problemorientierte Fragestellung auf und insgesamt ist der Unterricht
durch einen hohen diskursiven Unterrichtsstil gepragt, in dem Schilerkooperationen, Dis-
kussionen Uber Begriffe und Sachverhalte sowie das erprobende Handeln einen hohen
Stellenwert einnehmen. An den beiden anderen Gymnasien ohne spezifische Schiler-
schaft hingegen greifen starker binnendifferenzierte Unterrichtsmalinahmen und MaR-

nahmen, in denen die Lehrkraft Lehr- und Lernprozesse starker steuert.
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— Bedeutung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts bei Lehrkraften und Schilerinnen

und Schilern an dem Gymnasium fur leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und
Schiler

Die Ergebnisse aus der Lehrkraftebefragung und der Schilerbefragung an dem Gymnasi-
um flr leistungsstarke und hochbegabte Schulerinnen und Schuler bekréftigen den hohen
Stellenwert einer kognitiv aktivierenden Unterrichtskonzeption fiir diese Schiilerzielgrup-
pe. Mit Blick auf die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler und ihre hohen
Lernleistungen raumen die Lehrkréfte der Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Ler-
numgebung einen hohen Stellenwert ein (vgl. Abschnitt 5.6.1). Ebenso schétzen die Schi-
lerinnen und Schiiler den herausfordernden und anspruchsvollen Unterricht an dem Gym-
nasium (vgl. Abschnitt 5.6.2). Aufféllig ist die hohe Bedeutung, die anspruchsvollen Auf-
gaben und diskursiven Aktivitaten im Unterricht zugesprochen wird. Sowohl die Schiile-
rinnen und Schiler als auch die Lehrkrafte schatzen den damit einhergehenden Anforde-
rungscharakter des Unterrichts und die damit verbundenen eigenstandigen Lerneinheiten.
An diesem Gymnasium wird besonders ein kognitiv aktivierender Unterricht umgesetzt,
der anspruchsvolle Aufgaben beinhaltet. Dadurch hat er einen hohen Anforderungscharak-
ter und wird durch die eigenverantwortlichen Lerneinheiten seiner leistungsstarken und

hochbegabten Schulerschaft gerecht.

— Typen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
Mit Hilfe einer Clusteranalyse konnten drei charakteristische Unterrichtsformen an den
untersuchten Gymnasien identifiziert werden (vgl. Abschnitt 5.5.3): Typ 1: kognitiv akti-
vierender Unterricht mit Schwerpunkt auf proaktivem Lehrerhandeln, Typ 2: kognitiv ak-
tivierender Unterricht mit Schwerpunkt auf kognitiv aktivierenden Aufgaben, Typ 3: klas-
sischer Unterricht ohne kognitiv aktivierende Aspekte. Typ 1 und Typ 2 lassen sich, unter
Annahme eines empirischen Schwellenwertes, den jeweiligen in Kapitel 4 beschriebenen
Entscheidungsmodellen — kompensatorisches und konjunktives Modell — zuordnen (vgl.
Abschnitt 5.5.3 & Abbildung 5). Typ 1 wies, im Sinne des kompensatorischen Modells,
hohe Merkmalsauspragungen in nur einer Facette, dem proaktiven Lehrerhandeln, auf.
Dieser Typ lieB sich tendenziell eher an den Gymnasien ohne spezifische Schilerschaft
beobachten. Typ 2 wies hingegen, im Sinne des konjunktiven Modells, hohe Merkmals-
auspragungen in allen Facetten auf, bei den Lehrkréften, den Lernenden und dem Lernge-
genstand. Dieser Typ liell sich vor allem an dem Gymnasium fir leistungsstarke und

hochbegabte Schilerinnen und Schiler beobachten. Letztgenannter Typ genlgt den stren-
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geren Annahmen des konjunktiven Modells, unter denen ein kognitiv aktivierender Unter-
richt angenommen wird. Der Umstand, das dieser Unterrichtstyp vor allem an dem Gym-
nasium fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und Schiler beobachtet wurde,
ist, wie bereits beschrieben, vermutlich auf die Zusammensetzung und die Lernvorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiler zuriickzufiihren. Demnach kann angenommen wer-
den, dass ein kognitiv aktivierender Unterricht mit einer herausfordernden Aufgabenge-
staltung vor allem dann umgesetzt wird, wenn die Schilerinnen und Schiler ihren Lern-
prozess eigenverantwortlich bestreiten kdnnen. Es ist davon auszugehen, dass ihre kogni-
tiven und metakognitiven Fahigkeiten stark ausgepragt sind. Hingegen sind Formen eines
kognitiv aktivierenden Unterrichts mit einem Uberwiegend proaktivem Lehrerhandeln
dann vorzufinden, wenn die Schiilerinnen und Schuler starker auf strukturierende Unter-
stitzungsmalinahmen durch die Lehrkraft angewiesen sind. Dariber hinaus konnten an al-
len Gymnasien Unterrichtseinheiten identifiziert werden, die keine kognitiv aktivierenden
Merkmale beinhalteten. Sie werden Typ 3, dem klassischen Unterricht ohne kognitiv akti-

vierende Aspekte zugeordnet.
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Tabelle 49 Zusammenfassung der Ergebnisse

Studie I: Publikationsanalyse zur theoretischen Re-Konzeptionalisierung des Kon-

strukts kognitive Aktivierung

Forschungsfragen und Hypothesen

bestatigt

teilweise
bestatigt

nicht
bestatigt

Lasst sich das Konstrukt kognitive Aktivierung anhand
wissenschaftlicher Literatur fachiibergreifend, theoretisch
scharfen?

Es wird angenommen, dass sich aus zuvor extrahierten
Publikationen und Forschungsarbeiten Schuler-, Lehrer-
und Auf-gabenmerkmale eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts identifizieren und fir eine allgemein-
didaktische Beschreibung einer kognitiv aktivierenden
Lernumgebung und einer theoretischen Re-
Konzeptionalisierung des Konstrukts heranziehen lassen.

Studie I1: Empirische Analysen zum Konstrukt kognitive Aktivierung

Forschungsfragen und Hypothesen

bestatigt

teilweise
bestatigt

nicht
bestatigt

Wie gestaltet sich der Regelunterricht an Gymnasien in
Bezug auf klassische Unterrichtsqualitatsaspekte und auf
kognitiv aktivierende Unterrichtsqualitatsaspekte?

(1) Aufgrund von guten schulerseitigen Voraussetzun-
gen (kognitiv, motiviert, leistungsorientiert) ist der
Unterricht sowohl an dem Gymnasium mit hoch-
begabter und leistungsstarker Schiilerschaft als
auch an den Gymnasien ohne spezifische Schiiler-
schaft stérungsarm und diszipliniert.

(2) An dem Gymnasium mit der hochbegabten und
leistungsstarken Schilerschaft sind die Schilerin-
nen und Schuler hinsichtlich der kognitiven Lern-
voraussetzungen homogener zusammengesetzt, so
dass der Unterricht weniger binnendifferenziert
und durch weniger individuelle Lernunterstitzun-
gen seitens der Lehrkraft gepragt ist.

(3) An dem Gymnasium mit der hochbegabten und
leistungsstarken Schiilerschaft ist die Umsetzung
eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ausge-
pragter als an den Gymnasien ohne spezifische
Schilerschaft.

(4) Es finden sich Zusammenhé&nge zwischen klassi-
schen Unterrichtsqualitatsaspekten und Aspekten
der kognitiven Aktivierung.

(5) Ein kognitiv aktivierender Unterricht lasst sich
durch Lehrer-, Schuler- und Aufgabenmerkmale
charakterisieren.
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teilweise | nicht
Forschungsfragen und Hypothesen bestatigt | bestatigt | bestatigt

Welche Einstellungen lassen sich in Bezug auf die Bedeu-
tung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts bei Lehr-
kraften und Schilerinnen und Schilern an dem Gymnasi-
um fir leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und
Schiler feststellen?

(6) Fur Lehrkrafte an dem Gymnasium flr leistungs- X
starke und hochbegabte Schiilerinnen und Schuler
nimmt die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts vor dem Hintergrund der Anforderung,
einer leistungsstarken Schiilerschaft gerecht zu
werden, einen zentralen Stellenwert ein.

(7) Aufgrund der offenen Unterrichtsstruktur wird der X
Unterricht von Lehrkréften an dem Gymnasium fur
leistungsstarke und hochbegabte Schilerinnen und
Schiler wenig vorgeplant und vorstrukturiert.

(8) Fur die Schulerinnen und Schiler an dem Gymna- X
sium mit einer hochbegabten und leistungsstarken
Schilerschaft nimmt die Umsetzung eines kognitiv
aktivierenden Unterrichts einen hohen Stellenwert
ein.

(9) Die Schulerinnen und Schiiler an dem Gymnasium X
mit einer hochbegabten und leistungsstarken Schi-
lerschaft weisen hohe selbstregulative Lernstrate-
gien auf und befurworten eigenverantwortliche
Lern- und Arbeitsweisen im Unterricht. Sie zeigen
eine positive Grundhaltung in Bezug auf die an sie
gerichteten Leistungsanforderungen.
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6.2 Diskussion der Ergebnisse

Die Beziehung zwischen Theorie und Empirie

Krapp (2011) erdrtert in seinem Artikel ,,Uberlegungen zum Einfluss der Forschungsmetho-
dik auf die Theorieentwicklung in der empirischen Bildungsforschung* die Herausforderun-
gen des Transfers zwischen Theorie und Empirie. Seiner Meinung nach wird zum einem der
Transfer von empirischen Ergebnissen fir die Theorieentwicklung durch unterschiedliche
Operationalisierungen und verschiedene methodische Vorgehen in den Studien erschwert,
zum anderen gelingt auch der Transfer von der Theorie zur Empirie nur bedingt, da Theorien
h&ufig sehr umfassend und auf einer Metaebene angelegt sind. Thre Komplexitat lasst sich,
aufgrund vielfaltiger und wechselseitiger Einflisse verschiedenster Sachverhalte, empirisch
nur schwer erfassen. Hinzu kommt, dass in der wissenschaftlichen Community die Bedeutung
der Forschungsmethodik zu Lasten einer theoretisch fundierten Auseinandersetzung gestiegen
ist. Krapp (2011) fihrt diesen Umstand auf die Bemiihungen um die Anschlussfahigkeit der
empirisch padagogischen Bildungsforschung zu Nachbardisziplinen, wie der Psychologie und
der Soziologie, zurlck, die eine starkere empirische Verankerung in der wissenschaftlichen
Diskussion haben. Er resimiert, dass die von ihm genannten Herausforderungen zu einem
Auseinanderdriften zwischen Theoriebildung und empirischer Forschungsmethodik fihren.
Zudem wird deutlich, dass der idealtypische Weg — auf Grundlage wissenschaftlicher Uberle-
gungen theoretische Liicken zu entdecken und daran anschlieRend eine geeignete methodische
Forschungsstrategie und Operationalisierung des Konstrukts umzusetzen — in der Praxis nur
selten realisiert wird (ebd., S. 207-217).

Die von Krapp (2011) genannten Herausforderungen spiegeln sich auch in der Theorieent-
wicklung und empirischen Operationalisierung des Konstrukts kognitive Aktivierung wider. In
Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit wurde das Konstrukt aus unterschiedlichen Perspektiven
beleuchtet und deutlich, dass zahlreiche empirische Studien zum Konstrukt mit unterschiedli-
chen Operationalisierungen und methodischen Verfahren existieren, aber eine umfassende
theoretische Auseinandersetzung fehlt. In Anlehnung an Krapps (2011) Uberlegungen lasst
sich annehmen, dass Theoriebildung und empirische Forschungsmethodik zum Konstrukt
auseinanderklaffen. Ein moglicher Losungsansatz, um Theorie und Empirie wieder starker zu
verbinden, stellt das in Kapitel 4 durchgeflihrte Verfahren dar. Mit einer systematischen Pub-
likationsanalyse und dem didaktischen Dreieck (Reusser 2005; Reusser et al., 2008) als me-
tatheoretischer Bezugsrahmen, lassen sich aus der Literatur Kriterien zum Konstrukt entlang
der Pole — Lehrkraft, Lernende und Lerngegenstand — herausarbeiten und auf einer theoreti-

schen, fachubergreifenden Ebene beschreiben. Die in Abschnitt 4.4 vorgestellten Entschei-
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dungsmodelle — konjunktives und kompensatorisches Modell — stellen mégliche Ldsungsan-
sétze dar, mit denen sich Bedingungen, unter denen ein kognitiv aktivierender Unterricht an-
zunehmen ist, theoretisch definieren und empirisch prifen lassen. Mit dem Vorgehen kann
das Konstrukt nicht eindeutig definiert werden, wohl aber kdnnen einzelne Merkmalsbereiche
des Konstrukts konkreter beschrieben und Bedingungen formuliert werden, die eine anschlie-
Rende Operationalisierung und empirische Erhebung des Konstrukts erleichtern. Deutlich
wird, dass der Zusammenhang zwischen Theorie, Untersuchungsgegenstand und methodi-
schem Vorgehen starker herausgearbeitet sowie methodische Ansdtze und Operationalisie-
rungen vor diesem Hintergrund kritisch reflektiert werden mdissen, bevor sie in der Praxis
zum Einsatz kommen (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011, S. 218-233). Dieser Umstand
gilt auch fir die weitere Theoriebildung und fir zukiinftige Forschungsvorhaben zum Kon-

strukt kognitive Aktivierung.

Grenzen der Arbeit

Sowohl bei der theoretischen Re-Konzeptionalisierung des Konstrukts kognitive Aktivierung
in der ersten Studie als auch bei den empirischen Erhebungen in der zweiten Studie, sind den
gewéhlten methodischen Ansétzen Grenzen gesetzt, auf die im Folgenden eingegangen wer-
den soll.

Grenzen der ersten Studie zeigen sich vor allem hinsichtlich der Replizierbarkeit und Objekti-
vitat der Ergebnisse aus der Publikationsanalyse. Trotz einer detaillierten VVerfahrensbeschrei-
bung, systematischen Analyse und die Materialbegutachtung durch zwei Forscher, bleibt es
ein in groRBen Teilen subjektives VVorgehen, da sowohl die Auswahl der Literatur als auch die
Extraktion der Textstellen aus der Literatur auf Entscheidungen und Interpretationsleistungen
der Forscher beruht. Darlber hinaus kénnen mit dem didaktischen Dreieck (Reusser 2005;
Reusser et al., 2008) zwar die Beziehungsstrukturen zwischen Lehrkraft, Lernenden und
Lerngegenstand visualisiert werden, allerdings sagt das Modell nichts daruber aus, in wel-
chem Zusammenhang die einzelnen Merkmale zueinander stehen bzw. welchen Stellenwert
die gefundenen Merkmale fiir einen kognitiv aktivierenden Unterricht haben, welchen Ein-
fluss sie z. B. auf den Lernerfolg austiben oder welche Bedeutung sie fiir doménenspezifische
Forschungen aufweisen. Hier sind tiefergehende theoretische Uberlegungen bedeutsam, vor
allem vor dem Hintergrund einer angemessenen Operationalisierung des Konstrukts in empi-
rischen Erhebungen.

Grenzen ergeben sich auch fur die in der zweiten Studie durchgefiihrten empirischen Erhe-

bungen. Die untersuchten Stichproben sind nicht représentativ, so dass mit den empirischen
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Befunden lediglich erste Tendenzen aufgezeigt werden, aber keine allgemeingultigen Aussa-
gen getétigt werden kdnnen. Im Mittelpunkt der Erhebungen standen Unterrichtsbeobachtun-
gen durch externe Beurteilende. Es kamen zwei hochinferente Inventare zum Einsatz (vgl.
Abschnitt 5.4.1), welche sowohl klassische Unterrichtsqualitdtsmerkmale als auch Merkmale
eines kognitiv aktivierenden Unterrichts fachibergreifend erfassen sollten. Bei letzterem han-
delt es sich um ein modifiziertes Inventar von Clausen (2004). Es enthalt zum Teil neu entwi-
ckelte Skalen, die in der empirischen Praxis noch nicht hinreichend erprobt sind, so dass die
Interrater-Reliabilitat bei einigen Skalen nur ausreichend ist (vgl. Abschnitt 5.4.1). Zudem
sind Unterrichtsbeobachtungen — unabhéngig davon, ob sie in vivo oder per Video durchge-
fihrt werden — sehr aufwendige Forschungsvorhaben, die viel Organisationsarbeit mit sich
bringen und zudem fur Lehrkréfte und Lernende auch immer mit einer gewissen Hemm-
schwelle verbunden sind, wenn es darum geht, sich den Unterrichtsbeobachtungen zu stellen.
Die eingesetzten Inventare sind sehr umfangreich, da viele Skalen und Dimensionen erfasst
werden. Wahrend bei videographierten Unterrichtseinheiten Szenen fur die Beurteilung der
zahlreichen Kriterien auch mehrmals von Ratern angesehen werden kdnnen, ist dies bei den in
vivo Beobachtungen nicht méglich. Hier dienen Feldprotokolle als Gedankenanker, um an-
schliellend alle Kriterien beurteilen zu kdnnen. Die umfangreichen Inventare stellen die Rater
jedoch vor grofie Anstrengungen, so dass sie sich in der Forschungspraxis, insbesondere fur in
vivo Unterrichtsbeobachtungen, als zu umfangreich herausgestellt haben.

In Bezug auf das methodische Vorgehen ist eine VergroRerung der Stichprobe der Unter-
richtsbeobachtungen sinnvoll. Zudem wirden wiederholte Unterrichtsbeobachtungen valide
und repréasentative Aussagen ermdglichen (Clausen, 2002, S. 189; Praetorius, 2012, S. 250).
Dariiber hinaus ist eine Begrenzung des Beobachterinventars auf zentrale, fur die Forschungs-
frage bedeutsame Items notwendig. Das Konstrukt kognitive Aktivierung hochinferent zu er-
fassen, erweist sich, vor allem vor dem Hintergrund einer Qualitatsbeurteilung durch padago-
gisch ausgebildete Rater, als zweckdienlich. Neben den Unterrichtsbeobachtungen, wurden in
der Erhebung an dem Gymnasium fur hochbegabte und leistungsstarke Schulerinnen und
Schuler auch Befragungen der Schilerschaft und Lehrkréfte durchgefiihrt. Bei einem mehr-
perspektivischen Design ist es notwendig, die Fragestellungen bzw. Items der eingesetzten
Schiler- und Lehrerfragebdgen sowie des eingesetzten Beobachtungsinventars in Bezug auf
die latenten Merkmale bei der Operationalisierung besser aufeinander abzustimmen, da so ein
mehrperspektivischer Vergleich der verschiedenen Akteure mdglich wird. Dies war bei der
durchgefiihrten Studie nicht gewahrleistet. Darlber hinaus lassen sich mit dem gewéhlten

methodischen Ansatz keine Aussagen in Bezug auf die Wirkung eines kognitiv aktivierenden
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Unterrichts treffen. Zudem wurden die guten Lernvoraussetzungen bei den Schilerinnen und
Schilern an den untersuchten Gymnasien lediglich angenommen, aber nicht mit einem Intel-

ligenztest oder Wissenstest gepruft.

Praktische Implikationen

Sowohl in der Forschung als auch in der padagogischen Praxis herrscht grundsatzlich Kon-
sens daruber, dass der Wissenserwerb und -aufbau im Sinne moderat konstruktivistischer
lerntheoretischer Vorstellungen mdglichst selbststdndig und aktiv vom Lernenden aus erfol-
gen sollte. Dies bedeutet fiir die Praxis, dass Unterrichtseinheiten auf ein selbststandiges Er-
arbeiten der jeweiligen Inhalte ausgerichtet sein sollten. Allerdings ergeben sich in diesem
Kontext laut Weinert (2000a) zwei bedenkenswerte Phd&nomene: Zum einen werden padago-
gische Konzepte, die auf ein aktives selbststandiges Lernen zielen, h&ufig dahingehend feh-
lerhaft interpretiert, dass das rezeptive Lernen zu Unrecht kritisiert bzw. als kontraproduktiv
fur moderat konstruktivistische Lernszenarien angesehen wird; zum anderen erfolgt haufig
eine Kopplung zwischen moderat konstruktivistischen Lernvorstellungen und Unterrichtsme-
thoden. Eine kognitiv aktivierende Lernumgebung ist aber nicht dann erfolgreich umgesetzt,
wenn maoglichst viele Schilerarbeitsphasen implementiert werden oder auf einen strukturier-
ten Unterricht mit intensiven Ubungseinheiten verzichtet wird.

Ein kognitiv aktivierender Unterricht gelingt dann, wenn sich die Lehrkraft der Wechseldy-
namiken zwischen Wissenserwerb, Begabung und Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiuler bewusst ist und den Unterricht mit Blick auf das Lernziel und die gegebenen Rah-
menbedingungen, unter denen er stattfindet, adaptiv gestaltet. Dieser Umstand setzt eine hohe
Kompetenz der Lehrkrafte voraus, sich auf verschiedenste Unterrichtsszenarien angemessen
einstellen zu kénnen, und ein umfangreiches Repertoire an Lehr- und Lernmethoden. Weinert
(2000a) plédiert fir eine umfassende Schulung der Lehrkrafte in Bezug auf verschiedene Un-
terrichtskonzeptionen, damit sie in der Praxis handlungsfahig sind. Lehrkréfte mussen in ihrer
Praxis sowohl ein lerntheoretisches Verstandnis davon haben, was Wissenserwerb in einem
moderat konstruktivistischen Sinne bedeutet, als auch Kenntnisse darlber, welche verschie-
denen Rollen und Funktionen eine Lehrkraft im Unterricht einnehmen kann und welche Auf-
gabenformate und Methoden es gibt, die sich flexibel an die Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden und an das Lernziel anpassen lassen. Letzteres bedeutet im Sinne eines modernen Un-
terrichts, dass neben den rein fachlichen Lernzielen auch Kompetenzen und F&higkeiten ange-
strebt werden, die ein selbststandiges Lernen unterstiitzen. In diesem Zusammenhang kommt

der Forderung metakognitiver Kompetenzen ein zentraler Stellenwert zu. Sie umfassen die
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Fahigkeiten, die eigenen Lernprozesse zu planen, zu steuern und zu reflektieren und sind da-
mit bedeutsam fur ein lebenslanges Lernen. Eine kognitiv aktivierende Lernumgebung zielt
u.a. auf den Erwerb ebendieser metakognitiven Féahigkeiten ab. Es gilt diese, in einem ausrei-
chenden MafRe auch im alltdglichen Regelunterricht zu beruicksichtigen. Grundsétzlich fehlt es
an praxisrelevanten Handlungsanleitungen fur Lehrkrafte, wie sich ein kognitiv aktivierender
Unterricht, vor dem Hintergrund eines kognitiven und metakognitiven Kompetenzaufbaus,
umsetzen lasst (Weinert, 2000a, Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011, S. 218-219). Ein
maoglicher Ansatz flr Lehrkrafte, einen kognitiv aktivierenden Unterricht umzusetzen, stellt
der Grundgedanke Messners (2009) dar, einen solchen Unterricht mit Blick auf das Lernziel
und die jeweilige Schulerzielgruppe modular aufzubauen und verschiedene Module im Sinne
einer adaptiven Unterrichtsgestaltung zu integrieren. Darliber hinaus existieren in den Fachdi-
daktiken Publikationen, die exemplarisch kognitiv aktivierende Unterrichtseinheiten vorstel-
len (Pauwels & Roth, 2013; Briining, 2015; Mumm, 2015) und der Lehrkraft bei der Umset-
zung eines solchen Unterrichts als Orientierung dienen kénnen. Nicht zuletzt steht eine Lehr-
kraft auch immer vor der Frage, ob die Schilerinnen und Schiler aus dem Unterrichtsangebot
auch einen tatsédchlichen Nutzen im Sinne einer gesteigerten Lernaktivitat ziehen kénnen. Da
eine kognitive Aktivitat nicht direkt beobachtbar ist, ist es sinnvoll, Verhaltensweisen bei
Schiulerinnen und Schulern zu beobachten, die auf eine gesteigerte geistige Aktivitat deuten;
hierzu gehoren z.B. eine aktive Mitarbeit, Fragen stellen, Ideen duf3ern oder diskutieren und
argumentieren. Zudem konnen individuelle Unterstiitzungsmanahmen seitens der Lehrkraft
den Schilerinnen und Schilern helfen, sich aktiv mit einem Sachverhalt auseinanderzusetzen.
Fur die Lehrkraft ist es wichtig, sich realistische Umsetzungsmdglichkeiten eines kognitiv
aktivierenden Unterrichts fir den Unterrichtsalltag zu erarbeiten, da Unterricht auch immer
unter gewissen Rahmenbedingungen stattfindet, wie z.B. individuelle Lernvoraussetzungen
der Schilerinnen und Schiler, Klassenklima, Schulklima, curriculare VVorgaben, so dass das
Potenzial, Schiilerinnen und Schiler bestmdglich kognitiv zu aktivieren, immer auch dadurch

determiniert ist.

6.3 Forschungsdesiderate

Die vorliegende Arbeit bietet Anknipfungspunkte flr weitere Forschungsvorhaben. Fir die
weitere Theoriebildung und die enge Verzahnung zwischen Theorie zur Empirie sind tiefer-
gehende theoretische Uberlegungen gefragt. Zudem sollten theoretische Annahmen iiber die
Beziehungsstrukturen und den Stellenwert von Schiiler-, Lehrer- und Aufgabenmerkmalen

formuliert und Uberlegungen getroffen werden, ab wann die Voraussetzungen fiir einen kog-
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nitiv aktivierenden Unterricht erfullt sind. Grundsétzlich fehlt es an Studien, die die Rahmen-
bedingungen fokussieren, unter denen ein kognitiv aktivierender Unterricht tberhaupt statt-
finden kann. Hierzu zahlen beispielsweise schulorganisatorische Malinahmen wie die Ausstat-
tung mit Unterrichtsmaterial, personelle Ressourcen oder Gestaltungs- und Entscheidungs-
spielrdume der Lehrkrafte (Hertel et al., 2010, S. 118; Weinert, 2000a, S. 45), aber auch die
Lernvoraussetzungen und Arbeitsbereitschaft der Schilerinnen und Schuler. Damit sind ne-
ben ihrem Vorwissen auch ihre kognitiven und metakognitiven Fahigkeiten oder die Bereit-
schaft, kooperativ zu arbeiten, gemeint. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann vor dem
Hintergrund der hochbegabten und leistungsstarken Schiilerschaft sowie den glinstigen Unter-
richtsvoraussetzungen (z. B. gute Ausstattung der Unterrichtsraume, kleiner Klassenverband,
speziell fir die Zielgruppe qualifizierte Lehrkréafte) an der Schule lediglich vermutet werden,
dass es sich im Einflussgréfien handelt, die die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Un-
terrichts begunstigen. Im Zusammenhang mit den Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler sind dartiber hinaus auch Forschungsarbeiten gefragt, die das Verhaltnis zwischen
einem kognitiv aktivierenden Unterricht und dem artverwandten Konstrukt kognitive Struktu-
rierung (Einsiedler & Hardy, 2010; Hardy, 2012) herausarbeiten. Mit Blick auf die vielfalti-
gen Aspekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts werden zudem Forschungsarbeiten be-
deutsam, die weitere Formen einer kognitiv aktivierenden Lernumgebung herausarbeiten,
beispielsweise mit Hilfe der hier vorgestellten Entscheidungsmodelle oder in Anlehnung an
die theoretischen Uberlegungen Messners (2009), einen kognitiv aktivierenden Unterricht
modular zu gestalten. Dartiber hinaus sind Forschungsvorhaben gefragt, die schulformspezifi-
sche Formen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts herausarbeiten, insbesondere vor dem
Hintergrund der jeweiligen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler.

In der vorliegenden Arbeit wird von drei Dimensionen ausgegangen, die das Konstrukt kogni-
tive Aktivierung abbilden; (1) kognitiv aktivierende Aufgaben, (2) proaktives Lehrerhandeln
und (3) Schuleraktivitaten (vgl. Abschnitt 5.5.3). Im Vergleich dazu stellt Lotz (2016) in ihrer
Arbeit mit Blick auf einen kognitiv aktivierenden Leseunterricht ein Funf-Faktoren-Modell
vor: ,,1) Konstruktive Lernunterstiitzung, 2) Anregung von Denkprozessen, 3) Schaffen einer
lernforderlichen Umgebung, 4) Forderung einer eigenstandigen Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand, 5) Motivierende Haltung der Lehrperson® (2016, S. 389-390). Wéhrend die
beiden erstgenannten Faktoren eine kognitive Aktivierung im engeren Sinne einer vertieften
Informationsverarbeitung implizieren, schaffen die letzten drei Faktorendimensionen ihrer
Meinung nach eher die Voraussetzungen fiir die Umsetzung einer kognitiv aktivierenden Ler-

numgebung.



Zusammenfassung und Diskussion 172

Es stellt sich die Frage der Ein- bzw. Mehrdimensionalitat des Konstrukts kognitive Aktivie-
rung und wie das Konstrukt im Rahmen der Unterrichtsqualitatsdebatte zu bewerten ist. Folgt
man den Ausfuhrungen Dehns (2009), haben Konstrukte im Rahmen der Qualitatsbeurteilung
im Bildungsbereich grundsétzlich eine mehrdimensionale Struktur. Ihrer Meinung nach kon-
zentriert sich die Einschéatzung tber Qualitat in der Bildung nicht nur auf die Bewertung eines
Sachverhaltes oder einer Eigenschaft, sondern sie bezieht immer verschiedene Eigenschaften
oder Sachverhalte mit ein. Damit kann — so schlussfolgert Dehn (2009) — der Qualitatsbegriff
im Bildungsbereich kein eindimensionales Konstrukt sein. Das bedeutet fur das Konstrukt
kognitive Aktivierung, das es ebenfalls ein mehrdimensionales Konstrukt sein muss, denn es
beinhaltet verschiedene Qualitatsaspekte, die bei der Beurteilung eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts herangezogen werden. Allerdings muss hinterfragt werden, ob das Konstrukt als
ein eigenstandiges, mehrdimensionales Konstrukt im Sinne einer didaktischen Unterrichts-
konzeption (Mihlhausen, 2011) verstanden wird oder, ob das Konstrukt eine Dimension in-
nerhalb eines mehrdimensionalen Konstrukts ist — im Sinne der drei Basisdimensionen von
Baumert et al. (2011). Daraus folgt auch die Frage, wie solch ein theoretisch komplexes Kon-
strukt empirisch erfasst werden kann. Beispielsweise gehen Giere, Wirtz und Schilke (2006)
dieser Frage in ihrem Beitrag iber mehrdimensionale Konstrukte nach und Praetorius (2012)
thematisiert sie in ihrer Arbeit ,,Eignung von hoch-inferenten Beobachterratings zur Messung
von Unterrichtsqualitédt”. Nicht zuletzt gilt es zu bedenken, dass Qualitatsbeurteilungen immer
auch aus dem Blickwinkel subjektiver Erfahrungen und Erwartungen der Beurteilenden
(Dehn, 2009, S.11) heraus erfolgen, so dass die ausgewéhlten Merkmale zur Beurteilung eines
kognitiv aktivierenden Unterrichts vor diesem Hintergrund auf ihre Objektivierbarkeit zu

Uberpriifen sind.
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Vankan, L.; Rohwer, G.; Schuler, S. 2008 Diercke-Weltatlas nein

Vehmeyer, J. 2009 Kognitiv anregende Verhaltensweisen von Lehrkraften im na- ja
turwissenschaftlichen Sachunterricht

Vehmeyer, J.; Kleickmann, T.; Méller, K. 2007 Zusammenhange von Vorstellungen zum Lehren und Lernen mit  ja
unterrichtlichen Handlungen von Lehrkraften

Wahl, D. 2013 Lernumgebungen erfolgreich gestalten nein

Walpuski, M.; Sumfleth, E. 2007 Strukturierungshilfen und Feedback zur Unterstutzung experi- nein
menteller Kleingruppenarbeit im Chemieunterricht

Widodo, A.; Duit, R. 2005 Konstruktivistische Lehr-Lern-Sequenzen und die Praxis des Ja
Physikunterrichts

Wiesner, H.; Tobias, V. 2010 Konzeptentwicklung und Konzeptwechsel im Mechanikunter- nein
richt

Ziegelbauer, S.; Girwidz, R. 2007 Selbst gebaute Sensoren — Férderung kognitiver Lernprozesse nein
im kontextbezogenen Physikunterricht

Ziegelbauer, S.; Girwidz, R. 2007 Sensorik — Physik im Kontext mit subjektivem Erklarungswert  nein

Ziegelbauer, S.; Glaser-Zikuda, M.; 2010 Aspekte eines kognitiv aktivierenden Physikunterrichts ja

Girwidz, R.
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Anlage 2: Frageraster zur Publikationsanalyse

I. Allgemeine Informationen

Kategorie:

Quelle

Publikationsangaben: Autor, Titel, Erscheinungsjahr (Citavi-Recherche)

Kategorie:
Frage:
Antwortformat:

Kategorie:
Frage:
jekt/Objekt?
Antwortformat:
Anmerkung:
Kategorie:

Frage:

Antwortformat:

Anmerkung:

Studienart
Handelt es sich um einen empirischen oder um einen theoretischen Beitrag?
offen (Benennung der Studie oder Eintrag ,theoretischer Beitrag®)

Fokus
Welchen Fokus hat die Publikation? Wer/was ist das fokussierte Sub-

Schiiler, Lehrkraft, Lerngegenstand/Aufgabe, Unterricht -> wenn der Bei-
trag mehrere Perspektiven umfasst

Der Fokus wird aus dem Titel und/oder dem Abstract abgeleitet; Eintrag
,keine Angaben‘ (,k.A.¢), wenn keine Angaben vorhanden sind.

Perspektive

Welche fachspezifische bzw. fachibergreifende Perspektive hat die Publika-
tion?

fachspezifisch = Gegenstand des Beitrags ist lediglich ein Fach (z. B. Ma-
thematik oder Deutsch).

fachiibergreifend = Gegenstand des Beitrags sind mehrere Féacher (z. B.
Deutsch, Mathematik, Englisch, Bereichsfacher wie Geisteswissenschaften,
Naturwissenschaften).

k. A.“, wenn keine Angaben vorhanden sind
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I1. Methodische Informationen

Anmerkung: Die Felder zu den methodischen Informationen sind nur dann auszufillen,
wenn es sich um einen empirischen Beitrag handelt.

Kategorie:
Frage:

Antwortformat:

Anmerkung:

Kategorie:
Frage:

Antwortformat:

Anmerkung:

Kategorie:
Frage:

Antwortformat:

Anmerkung:

Kategorie:
Frage:

Antwortformat:

Anmerkung:

Kategorie:
Frage:

Antwortformat:

Anmerkung:

Schulfach

Welches Schulfach/welche Schulféacher wurden untersucht?
offen (z. B. das Schulfach oder die Schulfacher nennen)

k. A.‘, wenn keine Angaben vorhanden sind

Schulform

Welche Schulform/Schulformen wurden untersucht?

z. B. Grundschule, Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, Gymnasium
k. A.‘, wenn keine Angaben vorhanden sind

Schuljahrgang

Welcher Schuljahrgang/welche Schuljahrgédnge wurden untersucht?
offen

k. A.“, wenn keine Angaben vorhanden sind

Stichprobe

Welche Angaben Uber die StichprobengrofRe liegen vor?
offen

k. A.c, wenn keine Angaben vorhanden sind

Forschungsdesign

Welche Angaben tber das Forschungsdesign und die eingesetzten Erhe-
bungsmethoden liegen vor?

offen (z. B. Fragebogen fir Schilerinnen und Schiiler, Fragebogen fir Leh-
rerinnen und Lehrer, Interview mit Schilerinnen und Schuler, Interview
Lehrerinnen und Lehrer, Unterrichtsbeobachtungen per Video, Unterrichts-
beobachtungen in vivo, Tests (Wissens-, Leistungstests); bezuglich
des generellen Designs; z. B. querschnittlich, langsschnittlich, experimen-
tell, quasi-experimentell, Evaluierung usw.)

k. A.c, wenn keine Angaben vorhanden sind
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I11. Inhaltliche Informationen

Anmerkung: Alle Publikationen wurden hinsichtlich ihrer Relevanz fur eine tiefergehende
Analyse gesichtet. Lediglich fur die Forschungsfrage relevante Publikationen
wurden zur Analyse herangezogen. Bei diesen Publikationen wurden inhaltli-
che Informationen herausgearbeitet.

Kategorie:
Frage:

ma?
Antwortformat:
Anmerkung:

Kategorie:
Frage:

Antwortformat:
Anmerkung:

Kategorie:
Frage:
Antwortformat:
Anmerkung:

Kategorie:
Frage:

Zentrale(s) Forschungsfrage/Thema
Was ist/sind die zentrale(n) Forschungsfrage(n) oder das zentrale The-

offen
k. A.“, wenn keine Angaben vorhanden sind

Zentrale Befunde/Aussagen

Was ist der zentrale Befund/sind die zentralen Befunde oder die zentralen
Aussagen?

offen

k. A.“, wenn keine Angaben vorhanden sind

Definition

Wie wird das Konstrukt ,kognitive Aktivierung® definiert?
offen

k. A.‘, wenn keine Angaben vorhanden sind

Bewertung
Welche zentralen Aspekte/Kriterien/Merkmale eines kognitiv- aktivieren-

den Unterrichts lassen sich in Bezug auf die vorliegende Forschungsfrage oder das fokus-
sierte Thema aus der Publikation  herausarbeiten?

Antwortformat:
Anmerkung:

Anmerkung:

Anmerkung:

offen

Relevante Inhalte werden herausgearbeitet und abstrahiert.

Differenziertes Vorgehen nach Publikationsart:

Zeitschriftenartikel: Kompletter Text ist durchzuarbeiten.

Monografien: Mit Hilfe des Inhaltsverzeichnisses werden nur die relevanten
Kapitel ermittelt, die fir die vertiefende Analyse herangezogen werden kon-
nen und die der Beantwortung der Fragen und dem Ausfillen der Katego-
rien dienlich sind.

Sammelwerke: Mit Hilfe des Inhaltsverzeichnisses werden nur die relevan-
ten Beitrage ermittelt, die flr die vorliegende Fragestellung von Bedeutung
sind. Hierzu werden die Titelangaben im Inhaltsverzeichnis auf die Schlag-
wortertiberprift, die bereits bei der Literaturrecherche genutzt wurden. An-
schlieRend wird anhand des Abstracts und/oder der einfiihrenden Absétze
entschieden, ob der Beitrag fiir die vertiefende Analyse herangezogen wer-
den kann. Bei positiver Selektion wird der komplette Text in Bezug auf die
Fragestellungen durchgearbeitet.

Finden sich in den Publikationen Verweise bzgl. der Operationalisierung des
Konstrukts, werden diese Verweise notiert und ggf. fiir weitere Analysen
herangezogen.

,K.A.°, wenn keine Angaben vorhanden sind
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Anlage 3: Rater-Inventar

ANGABEN RATERBOGEN:
Datum/ Fach/ Lehrkraft/ Klasse

Klassische Unterrichtsqualitatskriterien

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

Regelklarheit

— Die Spielregeln, die eingehalten werden missen, sind allen Schilern bekannt.
— Der Lehrer hat klargemacht, was passiert, wenn die Schiiler Regeln verletzen.
— Den Schiilern ist klar, was man machen darf und was nicht.

— Gesamtbetrachtung ,Regelklarheit*

Unterrichtsstorung (Disziplin)

— Im Unterricht wird andauernd Blddsinn gemacht.
— Der Unterricht wird sehr gestort.

— Der Lehrer muss haufiger brillen.

— Im Unterricht wird fortwéhrend laut gequatscht.
— Gesamtbetrachtung ,Unterrichtsstérung°

Repetitives Uben

— Es wird sehr viel getibt und wiederholt, so dass die Klasse nur langsam vorankommt.
— Es werden immer wieder fast dieselben Aufgaben gelibt.
— Gesamtbetrachtung ,repetitives Uben*

Anspruchsvolles Uben

— Unter den Ubungsaufgaben sind oft Aufgaben, bei denen die Schiiler sehen (kénnen),
ob sie etwas verstanden haben.

— Beim Uben wenden die Schiiler das Gelernte oft auf andere Dinge an.

— Die Ubungsaufgaben sind &hnlich, aber doch immer wieder anders, so dass die Schii-
ler genau aufpassen mussen.

—  Gesamtbetrachtung ,anspruchsvolles Uben*

Diagnostische Kompetenz im Sozialbereich

— Der Lehrer sieht nicht, wenn jemand Angst hat.

— Der Lehrer spirt sofort, wenn zwischen Banknachbarn etwas nicht stimmt.

— Der Lehrer merkt schnell, wenn jemand Kummer hat.

— Der Lehrer spirt nicht, wenn jemand traurig ist und seine Gedanken woanders sind.
— Der Lehrer sieht schnell, wenn es zwischen Schiilern Streit gegeben hat.



Anlagen 205

— Gesamtbetrachtung ,diagnostische Kompetenz im Sozialbereich*

Positive Schulerorientierung

— Der Lehrer bemiht sich, die Wiinsche der Schiler so weit wie moglich zu erfillen.
— Der Lehrer nimmt sich Zeit, wenn die Schiler etwas mit ihm bereden wollen.

— Der Lehrer kimmert sich um die Probleme der Schiler.

— Der Lehrer ist bereit, mit den Schiilern zu reden, wenn diesen etwas nicht geféllt.
— Gesamtbetrachtung ,positive Schilerorientierung-

Diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich

— Der Lehrer weil3, bei welchen Aufgaben die Schiiler Schwierigkeiten haben.
— Der Lehrer merkt sofort, wenn etwas nicht richtig verstanden wird.

— Der Lehrer weif3 sofort, was jemand nicht verstanden hat.

— Gesamtbetrachtung ,diagnostische Kompetenz im Leistungsbereich*

Individuelle Bezugsnormorientierung

— Wenn sich jemand besonders angestrengt hat, lobt der Lehrer ihn, auch wenn andere
Schiler noch besser sind.

— Wenn ein Schiler seine Leistungen verbessert, wird er vom Lehrer gelobt, auch dann,
wenn er im Vergleich zur Klasse unter dem Durchschnitt liegt.

— Der Lehrer lobt auch die schlechten Schuler, wenn er merkt, dass sie sich verbessern.

— Gesamtbetrachtung ,individuelle Bezugsnormorientierung‘

Classroom Management

— Der Lehrer greift ein, bevor Unruhe und St6rungen entstehen.

— Der Lehrer reagiert zu spat, wenn Schuler Unsinn machen, so dass er dann massiver
werden muss.

— Der Lehrer unterbricht lange den Unterricht, wenn jemand Unsinn macht.

— Gesamtbetrachtung ,Classroom Management®

Sprunghaftigkeit

— Der Lehrer unterbricht die Einzelarbeit mit Aufforderungen, die an die ganze Klasse
gerichtet sind, wenn ihm bei einem Schiiler irgendetwas auffallt.

— Der Lehrer lasst sich leicht ablenken, wenn ihm irgendetwas auffallt.

— Der Lehrer fangt mitten in der Einzel- oder Gruppenarbeit an, etwas an der Tafel zu
erklaren.

— Gesamtbetrachtung ,Sprunghaftigkeit*

Motivierungsfahigkeit

— Der Lehrer gestaltet den Unterricht spannend.
— Der Lehrer kann auch trockenen Stoff interessant machen.
— Der Lehrer kann die Schiler auch mal richtig begeistern.



Anlagen

206

Gesamtbetrachtung ,Motivierungsfahigkeit

Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts

Der Lehrer unterrichtet so, dass die Schiler auch schwierige Aufgaben bewéltigen
konnen, wenn sie sich anstrengen.

Der Lehrer fasst hdufig noch einmal den Stoff zusammen, damit die Schler ihn sich
gut merken koénnen.

Der Lehrer kommt vom ,Hundertsten ins Tausendste‘, und keiner weil3, was los ist.
Der Lehrer kann gut erklaren.

Der Lehrer erklért besonders an schwierigen Stellen ganz langsam und sorgféltig.
Gesamtbetrachtung ,Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts*

Interaktionstempo

Pacing

Der Lehrer verlangt oft blitzschnelle Antworten.

Der Lehrer lasst bei Fragen kaum Zeit zum Nachdenken.

Der Lehrer geht gleich zum Né&chsten, wenn ein Schiler nicht sofort antwortet.
Der Lehrer fragt oft unberechenbar in die Klasse und erwartet sofortige Antwort.
Gesamtbetrachtung , Interaktionstempo°

Der Lehrer geht im Stoff zuigig voran, ohne die Schiler zu tGberfordern.
Der Lehrer bringt den Schiilern auch beim Uben noch etwas Neues bei.
Gesamtbetrachtung ,Pacing* (angemessen schnell)

Zeitverschwendung im Unterricht

Im Unterricht dauert es lange, bis alle zur Arbeit bereit sind.

Zu Beginn der Stunde dauert es sehr lange, bis die Schiiler ruhig werden und zu arbei-
ten beginnen.

Im Unterricht fehlt meist bei irgendjemandem etwas, wenn die Klasse anfangen will.
Im Unterricht wird viel Zeit vertrodelt.

Gesamtbetrachtung ,Zeitverschwendung im Unterricht’

Individualisierung des Unterrichts

Die einzelnen Schiiler bearbeiten oft verschiedene Aufgaben.

Im Unterricht kénnen schnellere Schiler schon zum Nachsten ibergehen.

Der Lehrer stellt Schiilern oder Schiillergruppen unterschiedlich schwere Fragen, je
nachdem, wie gut ein Schiler ist.

Im Unterricht verlangt der Lehrer von guten Schilern deutlich mehr.
Gesamtbetrachtung ,Individualisierung des Unterrichts®
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Time on Task

Im Unterricht arbeiten die Schiler intensiv mit.
Im Unterricht machen die Schuler heimlich andere Dinge.
Gesamtbetrachtung ,Time on Task®

Aggressionen gegenuber dem Lehrer

Es gibt Schiler, die fast nie machen, was ihnen der Lehrer sagt.
Verschiedene Schiler geben dem Lehrer freche Antworten.

Manche Schuler &ffen den Lehrer nach.

Bestimmte Schiler verhalten sich gegenliber dem Lehrer recht unverschamt.
Der Lehrer wird absichtlich geérgert.

Gesamtbetrachtung ,Aggressionen S >>>L*

Aggressionen gegenuber den Mitschtlern

Einzelne Schiler &rgern ihre Mitschiiler.

Es kommt vor, dass sich Schiler Gber ihre Mitschaler lustig machen.
Wenn ein Schiler etwas Falsches gesagt hat, lachen die anderen tber ihn.
Die Schuler haben ein freundschaftliches Verhaltnis zueinander.

In dieser Klasse helfen sich die Schiiler gerne gegenseitig.
Gesamtbetrachtung ,Aggressionen S >>> S°

Aggressionen gegenuber den Schilern

Es kommt vor, dass sich der Lehrer Gber einen Schiler lustig macht.
Es kommt vor, dass der Lehrer einen Schiler nachafft.

Manche Schuler werden vom Lehrer bevorzugt.

Es kommt vor, dass der Lehrer einen Schiller absichtlich benachteiligt.
Der Lehrer neigt zu Sarkasmus und zynischen Bemerkungen.
Gesamtbetrachtung ,Aggressionen L >>> S¢

,Produktivitat‘ der Schuler

Formulierung von Ideen

aktives Frageverhalten

Steuerung des Unterrichtsgesprachs durch Schiilerbeitrage
Gesamtbetrachtung ,Produktivitat der Schulere

Fehlerkultur

Der Lehrer ist geduldig, wenn ein Schiler im Unterricht einen Fehler macht.
Wenn der Lehrer selbst einen Fehler gemacht hat, gibt er dies offen zu.
Bei diesem Lehrer ist Fehlermachen nichts Schlimmes.

Der Lehrer achtet darauf, dass keiner ausgelacht wird, der einen Fehler macht.

Gesamtbetrachtung ,Fehlerkultur®
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Strukturierungshilfen

Der Lehrer weist darauf hin, was sich die Schuler merken sollen.
Der Lehrer hebt wichtige Fakten hervor.

Der Lehrer fasst das Wichtigste nochmals zusammen.

Der Lehrer halt Rickblick auf das, was wichtig ist.

Der Lehrer fasst den Stoff nochmals zusammen.
Gesamtbetrachtung ,Strukturierungshilfen®

Individuelle Lernunterstiitzung

Der Lehrer muntert die Schuler auf, damit sie auch bei schwierigen Aufgaben nicht
den Mut verlieren.

Der Lehrer bespricht schwierige Aufgaben auch einzeln mit den Schulern.

Der Lehrer hilft den Schilern auch einzeln, wenn sie bei einer Aufgabe nicht weiter-
wissen.

Der Lehrer kiimmert sich darum, wenn ein Schuler beim Lésen von Aufgaben Prob-
leme hat.

Gesamtbetrachtung ,individuelle Lernunterstiitzung®

Kognitive Aktivierung

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu,
(5) nicht beobachtbar

Problemorientierung

Lerngegensténde sind so ausgewahlt und strukturiert, dass ein Problemgehalt erkenn-
bar ist und problembezogenes Lernen geférdert wird.

Die Probleme werden von den Lernenden als ,lebendig* und ,bedeutsam‘ empfunden.
Die Probleme treten innerhalb eines sinnstiftenden Kontextes auf (keine bloR fiktiven
Probleme; kein Motivationstrick als Einstieg in eine konventionelle Stoffvermittlung).
Die Probleme konnen als prinzipiell 16sbar angesehen werden (Passung: nicht zu
schwer, nicht zu leicht).

Zielbedingungen einer Aufgabenstellung werden explizit benannt.
Ausgangsbedingungen einer Aufgabenstellung werden explizit benannt.

Arbeits- bzw. Lésungsprozesse werden explizit geplant und gesteuert.

Im Lésungsprozess treten Fehler und Rickkopplungen (Wiederholung eines friiheren
Schrittes) auf.

Gesamtbetrachtung ,Problemorientierung’

Fokussierung

Der Lehrer benennt Ziele der Stunde explizit.

Der Lehrer benennt das Thema/die zentrale Fragestellung der Stunde explizit.
Aufgaben- und Fragestellungen, die zu Beginn gestellt werden, werden im Lauf der
Stunde vollstandig bearbeitet.
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Der Abschluss einer Aufgabenbearbeitung/Fragestellung wird explizit festgestellt.
Der Lehrer fasst die Stunde am Ende zusammen.
Gesamtbetrachtung ,Fokussierung*

Lehrer als Mediator

Zu Beginn des Unterrichtsvorhabens modelliert der Lehrer durch lautes Denken und
expertenhaftes Vormachen, was (Inhalt) die SuS wie (Methode) erreichen sollen (Mo-
deling).

Der Lehrer leitet die SuS in ihren Problemldseversuchen an und unterstiitzt sie situati-
onsbezogen (Coaching).

Der Lehrer unterstitzt bei der Ausformulierung bzw. Ausfiihrung von Ideen
(Coaching).

Der Lehrer ordnet Ideen der Schiler in den unterrichtlichen Kontext ein (Coaching).
Der Lehrer bezieht Beitrdge verschiedener Schiler aufeinander (Coaching).

Der Lehrer fragt — ohne zu bewerten — nach, wenn ein Schiler unvollstandige oder
unklare Ideen formuliert (Scaffolding).

Der Lehrer korrigiert nicht sofort jeden Fehler (Scaffolding).

Der Lehrer gibt den Schilern Zeit, Ideen zu entwickeln und Antworten zu finden (Fa-
ding).

Gesamtbetrachtung ,Rolle des Lehrenden als Mediator*

Offenheit von Aufgabenstellungen

Die Schiler bearbeiten selbststandig neuartige Aufgabenstellungen ohne vorherige
Darstellung einer Musterlésung durch den Lehrer.

Die Schuler selbst formulieren Aufgabenstellungen.

Verschiedene Losungen sind moglich und werden vorgestellt.

Unterschiedliche Losungswege werden gewunscht bzw. akzeptiert.

Skizzen und nicht abgeschlossene Losungen werden akzeptiert (wertgeschatzt).
Gesamtbetrachtung ,Offenheit von Aufgabenstellungen und Lésungswegen®

Erbringung von Vorwissen

Der Lehrer verwendet Methoden oder setzt gezielt Fragen ein, um das VVorwissen der
Schiler zu aktivieren.

Der Lehrer fordert die Schiler auf, ihnen bekannte Wissenselemente in den Unterricht
einzubringen.

Schuler &ulRern Assoziationen zu friher gelernten Konzepten, Regeln oder Sachverhal-
ten.

Schiler verwenden bekannte Wissenselemente (von allein oder nach Aufforderung),
um eine neue Aufgabenstellung bzw. Ldsung zu formulieren.

Gesamtbetrachtung ,Einbringung von Vorwissen®
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Argumentatives Aushandeln von Bedeutungen

Sprecher (Lehrer wie Schiler) nehmen aufeinander Bezug.

Die Schiler driicken ihr unterschiedliches Verstandnis von Begriffen oder Sachverhal-
ten aus.

Die Schiiler fragen bei missverstandlichen, unvollstandigen oder unklaren AuRerungen
nach.

Die Schiler nennen Argumente fur Behauptungen bzw. VVorschlage (Begriindungen
werden eingefordert).

Die Schuler stellen kritische und weiterfuhrende Fragen.

Die Lehrer driicken ihr unterschiedliches Verstandnis von Begriffen oder Sachverhal-
ten aus.

Die Lehrer fragen bei missverstandlichen, unvollstandigen oder unklaren AuRerungen
nach und ignorieren diese nicht oder kommentieren diese blol?.

Der Lehrer nennt Argumente fiir Behauptungen bzw. Vorschlage.

Der Lehrer stellt Fragen, die den Inhalt systematisch weiterentwickeln.

Der Lehrer stellt Fragen, die zu Diskussionen oder zur Auseinandersetzung mit dem
Thema anregen.

Der Lehrer stellt geschlossene Fragen, um vorausgehendes Wissen zu bewerten oder
neues Lernen zu Uberprufen.

Der Lehrer stellt offene Fragen, um Schiler anzuregen, ihr Wissen anzuwenden, zu
analysieren, zu verbinden oder auszuwerten.

Gesamtbetrachtung ,argumentatives Aushandeln von Bedeutungen®

Kooperation zwischen Schilern

Die Schiler arbeiten gemeinsam (in Paaren oder Gruppen) (auch oberflachliche Inter-
aktionen).

Die Schler stellen einander Fragen.

Die Schiler geben einander Erklarungen.

Die Schiler sprechen daruber, wie man Aufgaben 16st.

Gesamtbetrachtung ,Kooperation zwischen Schiilern®

Multiple Kontexte

Inhalte werden in verschiedenen Situationen und aus mehreren Perspektiven heraus
betrachtet.

Beispiel: Thema ,Freizeitgebiet See* aus 6kologischer Perspektive und aus der Sicht
Erholungssuchender

Aufgaben und Lésungen werden in verschiedenen Medien dargestellt.

Historische, aktuelle oder fachiibergreifende Bezlige werden hergestellt.

Ein Gegenstand/eine Aufgabe wird aus der Sicht verschiedener Teilgebiete dargestellt
(z. B. Mathematik: algebraisch vs. geometrisch).

Gesamtbetrachtung ,multiple Kontexte*

Authentischer Bezug zur Lebenswelt

Umgang mit realen Problemstellungen und authentischen Situationen
Aufgaben sind nicht kinstlich, sondern real.
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— Neue Lerninhalte werden unter Bezug auf auBerschulische Problemstellungen einge-
fihrt.
— Gesamtbetrachtung ,authentischer Bezug zur Lebenswelt*

Erprobendes Handeln ermdglichen

— Die Schiler haben Gelegenheiten zu einem aktiv-handelnden Umgang mit dem Lern-
gegenstand (Experimente, Projekte usw.).

— Die Schiler werden so aktiviert, dass eine grolRe Bandbreite von inhaltlicher Beteili-
gung im Unterricht erreicht wird (ca. 50 %).

— Gesamtbetrachtung ,Handlungsorientierung*

Metakognition

— Der Lehrer regt alle Schiler an, ihren individuellen Lernprozess zu reflektieren.
— Die Schuler beurteilen die Qualitat ihrer Arbeitsergebnisse.

— Die Schiler geben Riickmeldungen zum Lernfortschritt.

— Die Schiler geben Riickmeldungen zu Lernschwierigkeiten.

— Die Schiler reflektieren den fachlichen Inhalt.

— Die Schuler reflektieren ihre Lern- und Arbeitsstrategien.

— Gesamtbetrachtung ,Metakognition®

Partizipationsorientierte Lernkultur

— Die Schiler werden an Planungsentscheidungen im Unterricht beteiligt.

— Die Schuler erhalten Mdglichkeiten zur Riickmeldung mit Konsequenzen fiir eine
eventuelle Korrektur von Planungen.

— Gesamtbetrachtung ,partizipationsorientierte Lernkultur*

Methodenvielfalt

— Der Lehrer setzt Methoden ein, die die Selbststandigkeit der Schiler in der Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand ermdglichen.

— Der Unterricht findet in verschiedenen Sozialformen (Einzel-, Partner-, Gruppen-,
Plenumsarbeit) statt.

— Der Unterricht spricht verschiedene Sinne an.

— Gesamtbetrachtung ,Methodenvielfalt’
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Anlage 4: Fragebogen fur Lehrerinnen und Lehrer

Anmerkung: Der Fragebogen fir Lehrerinnen und Lehrer wurde an dem Gymnasium flr
leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schuler eingesetzt. Neben
den hier vorgestellten Items wurden dartiber hinaus noch Einstellungen und
Uberzeugungen zur Hochbegabtenférderung, Einschatzungen der extracurricu-
laren Nachmittagsangebote, Angaben zum evidenzbasierten Handeln im Schul-
alltag sowie Einschatzungen zur Schulkultur erfasst; sie sind nicht Gegenstand
der Arbeit.

Demografische Daten
Angabe: Geburtsjahr
Angabe: Geschlecht

Schuldienst

Antwortformat: offen
— Seit welchem Jahr sind Sie im Schuldienst tatig?
— Seit welchem Jahr sind Sie im an der Schule x tétig?
— Fach: Angabe Erstfach, Zweitfach, ggf. Drittfach

Antwortformat: ja/nein
— Sind Sie Mitglied der (erweiterten) Schulleitung?
— Sind Sie Mitglied einer Steuergruppe?

Lehrerfahrung

Antwortformat:
ja/nein

— Haben Sie vor/neben Ihrer Lehrtétigkeit einen anderen Beruf ausgetibt?

Antwortformat:
(1) ja, 1 bis 2 Tage, (2) ja, 3 bis 5 Tage, (3) ja, mehrere Wochen, (4) ja, mehrere Monate, (5)
nein
— Haben Sie Fortbildungen/Spezialisierungen mit Bezug zur Qualitatssiche-
rung/Schulentwicklung abgeschlossen?

Unterricht allgemein
Anspruchsvolles Uben

Antwortformat:
(1) nie, (2) manchmal, (3) oft, (4) immer

— Ubungen von Aufgaben, die eine Anwendung des Gelernten auf neue Gebiete erfor-
dern.

— Ubungen solcher Aufgaben, die die Grenzen der Giiltigkeit des Erarbeiteten zeigen,
auch wenn die Schiler dadurch verunsichert werden kénnen.

— Ubungen von Aufgaben in eingekleideter Form.
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— Verwendung von Aufgaben, bei denen die Schiiler auch beim Uben noch etwas Neues
hinzulernen.

Regelklarheit

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich greife sofort ein, bevor Unruhe und Stérungen tberhaupt entstehen.
— In meinem Unterricht sind die Spielregeln, die man einhalten muss, allen bekannt.
— Ich habe ein Gespiir daftr, wenn Schiler beginnen, etwas anderes zu treiben.

Disziplin
Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich lege Wert darauf, dass es im Unterricht absolut ruhig ist.

— Ich mache gleich bei der Ubernahme einer Klasse unmissverstandlich klar, welche
Spielregeln im Unterricht eingehalten werden missen.

— Wenn ich in die Klasse komme, beginnt der Unterricht sofort in gréf3ter Ruhe.

— Wenn ich bei jedem Schilerblédsinn durchgriffe, kdme ich mir selbst lacherlich vor.

— Einen gewissen Gerdauschpegel muss man schon dulden, wenn die Schiiler selbsttétig
sein sollen.

Offenheit von Aufgaben

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich will, dass meine Schiiler bei Aufgaben verschiedene Lésungswege finden.

— Ich diskutiere mit meinen Schiilern tber die verschiedenen Losungswege, die sie ge-
funden haben.

— Ich lasse meine Schiiler die verschiedenen Losungswege beurteilen, die sie gefunden
haben.

Multiple Kontexte/ Authentischer Bezug zur Lebenswelt

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht werden die Inhalte in verschiedenen Situationen und aus mehreren Per-
spektiven heraus betrachtet, z. B. das Thema ,Freizeitgebiet See‘ aus 6kologischer
Perspektive und aus der Sicht Erholungssuchender.

— Im Unterricht werden historische, aktuelle oder fachubergreifende Beziige hergestellt.
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Problemorientierung

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich wéhle die Aufgaben so aus, dass eine Problemsituation dargestellt wird und der
Ldsungsweg nicht klar ist.
— Ich wéhle die Aufgaben so aus, dass der Losungsweg klar ist.

Argumentatives Aushandeln von Bedeutungen

Antwortformat:
(2) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Meine Schuler sollen ihr unterschiedliches Verstandnis von Begriffen oder Sachver-
halten ausdriicken.

— Meine Schiiler sollen kritische und weiterfiihrende Fragen stellen.
— Bei missverstandlichen, unvollstandigen oder unklaren AuRerungen frage ich nach
und ignoriere diese nicht oder kommentiere diese bloR.

Partizipationsorientierte Lernkultur

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich lasse meine Schiiler bei der Planung des Unterrichtes mitentscheiden.
— Ich berticksichtige die Meinungen der Schiler bei der Unterrichtsgestaltung.

Soziale Orientierung im Unterricht

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Wenn ein Schiiler ein persdnliches Anliegen hat, gehe ich auch im Unterricht darauf
ein.

— Ich bespreche mit den Schulern allgemeine oder aktuelle Themen, auch wenn der Fa-
chunterricht dann ein wenig zurcktritt.

— Die personlichen Beziehungen zu meinen Schilern haben Vorrang vor schnellem Vo-
rankommen im Stoff.

— Fur personliche und soziale Gelegenheiten nehme ich mir auch im Unterricht Zeit.

Individualisierung

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich gebe Schilern je nach Leistung unterschiedlich schwere Hausaufgaben.

— Von Schilern mit guten Leistungen verlange ich deutlich mehr.

— Schnellen Schulern gebe ich gern Extraaufgaben, durch die sie wirklich gefordert
werden.

— Bei der Stillarbeit variiere ich die Aufgabenstellungen, um Schilern unterschiedlicher
Leistungsstarke gerecht zu werden.
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— Bei Gruppenarbeit unterscheide ich verschiedene Leistungsgruppen, die jeweils ge-
sonderte Aufgaben erhalten.

Fehlerkultur

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich bin geduldig, wenn ein Schiler im Unterricht einen Fehler macht.

— Ich gebe offen zu, wenn ich selbst einen Fehler mache.

— Ich achte darauf, dass in unserer Klasse niemand ausgelacht wird, wenn ein Schiiler
einen Fehler macht.

— Ich achte darauf, dass Mitschiler die Beitrdge anderer nicht abwertend kommentieren.

Vermittlung Problemldsestrategien

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich zeige meinen Schilern, ...
... wie wir Aufgaben erfolgreich 16sen kénnen.
... wie man erkennen kann, was in den Aufgaben wichtig ist.
... wie man vorgehen kann, damit man komplizierte Aufgaben besser versteht.
... wie man Aufgaben mit Hilfe einer Zeichnung (oder Tabelle) besser 16sen kann.

Kognitive Aktivierung

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich gehe von der Vorstellung der Schiiler aus und spiele mit ihnen die Konsequenzen
durch, bis die Schuler verbliffende Ungereimtheiten erkennen.

— Ich lasse die Schiiler auch einmal bewusst in die Irre laufen, bis sie einsehen, dass et-
was nicht stimmen kann.

— Ich verwende Ubungsaufgaben, bei deren Bearbeitung die Schiiler noch neue Einsich-
ten gewinnen konnen.

— In meinen Unterrichtsstunden werden Schiler h&ufig aufgefordert, Begriindungen an-
zugeben und zu argumentieren.

Lehrer als Mediator

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich zeige im Unterricht, wie man was machen soll (z. B. eine Aufgabe l6sen, ein Ex-
periment durchfihren).

— Ich leite meine Schiler an und unterstltze sie situationsbezogen.

— Ich passe die Schwierigkeit der Aufgaben an die individuellen Leistungen an.

— Ich lasse meine Schiiler in einem Themengebiet selbststandiger arbeiten, je weiter wir
sind.

— Ich gebe meinen Schilern Zeit, Ideen zu entwickeln und Antworten zu finden.

— Ich ordne die Ideen meiner Schiiler in den Kontext der Schule ein.
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— Ich beziehe die Beitrége verschiedener Schuler aufeinander.

— Ich unterstltze bei der Ausformulierung bzw. Ausfiihrung von Ideen.

— Ich frage — ohne zu bewerten — nach, wenn ein Schiler unvollstdndige oder unklare
Ideen formuliert.

— Ich korrigiere nicht sofort jeden Fehler.

— Ich rege alle Schiler an, ihren individuellen Lernprozess zu reflektieren.

Fokussierung

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich benenne die Ziele der Stunde explizit.
— Ich benenne das Thema/die zentrale Fragestellung der Stunde explizit.
— Ich fasse die Stunde am Ende zusammen.

Lerngelegenheiten im Unterricht

Antwortformat:
(1) weniger als 1 Mal pro Monat, (2) 1 Mal pro Monat, (3) 1-2 Mal pro Monat, (4) 2-3 Mal

pro Woche, (5) fast jede Lektion

— Die Schillerinnen und Schiler ...
... prasentieren Dinge, die wir vorher in Gruppen oder einzeln erarbeitet haben.
... arbeiten an Stationen (Lernzirkel, Lerntheke oder Werkstattunterricht).
... arbeiten nach einem individuellen Arbeitsplan (Wochenplan, Lernplan).
... arbeiten selbststandig an selbst gewahlten Aufgaben.
... schreiben Kurzberichte tber unser Lernen (z. B. im Lerntagebuch, Portfolio, Ar-
beitsjournal, Wochenplan usw.).
... arbeiten an Projekten, flhren Experimente oder Rollenspiele durch.
... beantworten gezielt meine Fragen.
... mussen selbststandig Lésungswege zu anspruchsvollen Problemen/Aufgaben su-
chen.
... arbeiten in der gesamten Klasse.
... arbeiten allein an Aufgaben.
... arbeiten paarweise zusammen.
... arbeiten in Gruppen zusammen (drei oder mehr Schiler).
.. bestimmen selbst, ob wir allein, paarweise oder in Gruppen arbeiten.

Unterrichtsplanung
Unterrichtsplanung (Orientierung an schilerbezogenen Kriterien)

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Wenn Sie den Unterricht vorbereiten, wie haufig stutzen Sie sich auf ...
... die Lernvoraussetzungen der Schuler?
... die Interessenlagen der Schiiler?
... die Ergebnisse der vorangegangenen Stunde(n)?
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Unterrichtsplanung (Orientierung an internen Kriterien)

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Wenn Sie den Unterricht vorbereiten, wie haufig stiitzen Sie sich auf ...
... andere Lehrbticher oder Unterlagen?
... schulinterne Vergleichsarbeiten?
... andere Lehrpersonen oder Spezialisten/-innen an lhrer Schule?

Spontane Unterrichtsgestaltung

Antwortformat:
(2) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— In meinem Unterricht passe ich meinen Unterrichtsplan spontan der Klasse an.

— Ich plane den Ablauf meiner Stunden nur recht grob, um frei auf die Schiiler eingehen
zu konnen.

— Ich plane in der Regel nur den Beginn der Stunden detailgenau.

— Es kommt hdufig vor, dass meine Unterrichtsvorbereitung durch den Verlauf der Un-
terrichtsstunde ,liber den Haufen geworfen® wird.

— Ich plane meine Unterrichtsstunden vor allem inhaltlich (Aufgaben und Inhaltsziele);
das Methodische entscheide ich meistens spontan wahrend des Unterrichts.

Geplante Unterrichtsgestaltung

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— In der Regel verlaufen meine Stunden ,nach Plan‘.

— Mir ist es wichtig, dass ich meinen Unterrichtsplan ziemlich genau einhalten kann.

— Ich plane meine Stunden recht detailliert und zeitgenau (im Kopf und/oder auf dem
Papier).

— Meine Stunden enthalten fast immer mehrminttige Sequenzen, in denen ich von mei-
nem Plan abweiche.

Metakognition

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Bei meiner Unterrichtsplanung berticksichtige ich Phasen, ...
... in denen die Schaler ihren individuellen Lernprozess reflektieren.
... in denen die Schuler die Qualitét ihrer Arbeitsergebnisse beurteilen.
... in denen die Schuler Rickmeldungen zum Lernfortschritt geben.
... in denen die Schuler Ruckmeldungen zu Lernschwierigkeiten geben.
... in denen die Schiiler den fachlichen Inhalt reflektieren.
.. in denen die Schiler ihre Lern- und Arbeitsstrategien reflektieren.
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Leistungsstandards
Fordernder Erziehungsstil

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Die Lehrkréfte stellen an dieser Schule hohe Anforderungen an die Schiler.

— Die Schiler mussen sich anstrengen, um den Forderungen der Lehrkréfte hier geniigen
zu konnen.

— Die meisten Kollegen vermitteln ihren Schilern, dass sie fur die Schule hart arbeiten
mussen.

— Viele Lehrkrafte an dieser Schule zeigen den Schiilern auch personliche Enttduschung,
wenn diese nicht genligend leisten.

Sicherung von Leistungsstandards (IST)

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich kann zurzeit in meinem Unterricht den Anspruch erfillen, ...
... vor allem Fachwissen zu vermitteln.
... Ordnung und Disziplin zu fordern.
... aus jedem Schuler das Beste herauszuholen.
.. FleiB und Leistungsbereitschaft der Schuler zu férdern.

Wichtigkeit von Leistungsstandards (SOLL)

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich finde, in meiner Schule sollten...
... wir vor allem Fachwissen vermitteln.
... wir Ordnung und Disziplin fordern.
... Wir versuchen, aus jedem Schiiler das Beste herauszuholen.
... wir Flei3 und Leistungsbereitschaft der Schiler fordern.

Wahrnehmung der Leistungsanforderungen

Antwortformat:
(1) viel zu niedrig, (2) etwas zu niedrig, (3) gerade richtig, (4) etwas zu hoch, (5) viel zu hoch

— Wie beurteilen Sie die Leistungsanforderungen, die an Ihrer Schule an die Schiiler ge-
stellt werden? Wurden Sie sagen, die Leistungsanforderungen sind:
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Anlage 5: Fragebogen fur Schilerinnen und Schiler

Anmerkung: Der Fragebogen fir Schilerinnen und Schiiler wurde an dem Gymnasium fur
leistungsstarke und hochbegabte Schiilerinnen und Schuler eingesetzt. Neben
den hier vorgestellten Items wurden dartiber hinaus noch Items zum Thema
Nachmittagsangebot sowie ein offenes Antwortformat zum Belastungsempfin-
den eingesetzt. Beides ist nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit und hier
nicht dargestelit.

Demografische Daten

Angabe: Alter

Angabe: Geschlecht

Angabe: Klasse

Angabe: Noten: Deutsch, Mathematik, Englisch

Antwortformat:
(2) sehr gut, (2) gut, (3) befriedigend, (4) ausreichend, (5) mangelhaft, (6) ungentigend, (9)
ich weil} nicht

Regelunterricht
Disziplin im Unterricht

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht dauert es meistens sehr lange, bis alle zur Arbeit bereit sind. (rekodiert)

— Im Unterricht wird viel Zeit vertrédelt. (rekodiert)

— Im Unterricht sind die Verhaltensregeln, die man einhalten muss, allen bekannt.

— Im Unterricht haben unsere Lehrer klargemacht, was passiert, wenn man (Verhaltens-)
Regeln verletzt.

Kognitiv aktivierender Unterricht vs. repetitives Uben
Unterrichtsvariation

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht wenden wir das Gelernte oft auf andere Dinge an, wenn wir tben.

— Im Unterricht sind die Ubungsaufgaben immer wieder etwas anders, so dass man ge-
nau aufpassen muss.

— Im Unterricht diskutieren wir tiber die verschiedenen Losungswege, die wir gefunden
haben.

— Im Unterricht beurteilen wir die verschiedenen Losungswege, die von uns gefunden
worden sind.

— Im Unterricht werden historische, aktuelle oder fachlibergreifende Beziige hergestellt.

— Im Unterricht werden neue Lerninhalte unter Bezug auf auRBerschulische Problemstel-
lungen eingefihrt.

— Im Unterricht sollen wir kritische und weiterfiihrende Fragen stellen.
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— Im Unterricht fragen unsere Lehrer bei missverstandlichen, unvollstandigen oder un-
klaren AufRRerungen nach und ignorieren diese nicht oder kommentieren diese blol3.

Repetitives Uben

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht Gben und wiederholen wir das Gelernte, bis es ,sitzt*.

— Im Unterricht Gben und wiederholen wir die Aufgaben, damit wir sie schneller 16sen
kénnen.

— Im Unterricht sind die Aufgaben so ausgewahlt, dass der Losungsweg nicht klar ist.
(rekodiert)

Ausgeschlossene Items

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht sind die Aufgaben so ausgewahlt, dass der Losungsweg Klar ist.

— Im Unterricht sind unter den Ubungsaufgaben oft Aufgaben, bei denen man wirklich
sieht, ob man etwas verstanden hat.

— Im Unterricht wollen unsere Lehrer, dass wir bei Aufgaben verschiedene Lésungswe-
ge finden.

— Im Unterricht sollen wir unser unterschiedliches Verstdndnis von Begriffen oder
Sachverhalten ausdriicken.

Partizipationsorientierte Lernkultur

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht werden wir an Planungsentscheidungen beteiligt.
— Im Unterricht werden unsere Meinungen bei der Unterrichtsgestaltung mitberucksich-
tigt.

Arbeits- und Unterrichtsformen

Antwortformat:
(1) weniger als 1 Mal pro Monat, (2) 1-2 Mal pro Monat, (3) 1 Mal pro Woche, (4) 2-3 Mal
pro Woche, (5) fast jede Lektion

Was tut Ihr wie oft im Unterricht?

— Wir préasentieren Dinge, die wir vorher in Gruppen oder einzeln erarbeitet haben.

— Wir arbeiten an Stationen (Lernzirkel, Lerntheke oder Werkstattunterricht).

— Wir arbeiten nach einem individuellen Arbeitsplan (Wochenplan, Lernplan).

— Wir arbeiten selbststédndig an selbst gewahlten Aufgaben.

— Wir schreiben Kurzberichte tiber unser Lernen (z. B. im Lerntagebuch, Portfolio, Ar-
beitsjournal usw.).

— Wir arbeiten an Projekten, fiihren Experimente oder Rollenspiele durch.

— Unsere Lehrer reden und stellen Fragen, einzelne Schiiler antworten.
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—  Wir mussen selbststandig Losungswege zu anspruchsvollen Problemen/Aufgaben su-
chen.

— Wir arbeiten in der gesamten Klasse.

— Wir arbeiten allein an Aufgaben.

—  Wir arbeiten paarweise zusammen.

—  Wir arbeiten in Gruppen zusammen (drei oder mehr Schiler).

—  Wir bestimmen selbst, ob wir allein, paarweise oder in Gruppen arbeiten.

Lehrerverhalten
Transparenz Uber Lernfortschritte

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Unsere Lehrer informieren mich Gber meine Fortschritte.

— Unsere Lehrer loben mich fur gute Leistungen.

— Unsere Lehrer sagen, was ich noch verbessern konnte.

— Unsere Lehrer lassen mich oft im Unklaren darlber, welche Fortschritte ich gemacht
habe. (rekodiert)

— Unsere Lehrer sagen mir oft nicht, was ich noch verbessern kann. (rekodiert)

Uberwachung der Schiilertatigkeit

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Unsere Lehrer merken sofort, wenn Schiler beginnen, sich mit anderen Dingen zu be-
schaftigen.

— Unsere Lehrer achten sehr darauf, dass wir aufpassen.

— Unsere Lehrer merken sofort, wenn Schiler nicht mehr bei der Sache sind.

Fehlerkultur

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Unsere Lehrer sind geduldig, wenn ein Schiler im Unterricht einen Fehler macht.

— Unsere Lehrer geben offen zu, wenn sie selbst einen Fehler machen.

— Unsere Lehrer achten darauf, dass in unserer Klasse niemand ausgelacht wird, wenn
ein Schiler einen Fehler macht.

— Unsere Lehrer achten darauf, dass Mitschiler die Beitrage anderer nicht abwertend
kommentieren.

Vermittlung von Problemldsestrategien

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Unsere Lehrer zeigen uns, wie wir Aufgaben erfolgreich 16sen kénnen.
— Unsere Lehrer zeigen uns, wie man erkennen kann, was in den Aufgaben wichtig ist.
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— Unsere Lehrer zeigen uns, wie man vorgehen kann, damit man komplizierte Aufgaben
besser versteht.

— Unsere Lehrer zeigen uns, wie man Aufgaben mit Hilfe einer Zeichnung (oder Tabel-
le) besser 16sen kann.

Genetisch-sokratisches VVorgehen

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Unsere Lehrer lassen uns im Unterricht auch einmal mit unseren eigenen VVermutun-
gen in die Irre gehen, bis wir es selbst merken.

— Unsere Lehrer sagen im Unterricht nicht gleich, ob eine Antwort falsch oder richtig
ist.

Lehrer als Mediator

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Unsere Lehrer zeigen uns im Unterricht, wie man was machen soll (z. B. eine Aufgabe
I6sen, ein Experiment durchfiihren).

— Unsere Lehrer leiten uns an und unterstiitzen uns situationsbezogen.

— Unsere Lehrer passen die Schwierigkeit der Aufgaben an unsere individuellen Leis-
tungen an.

— Unsere Lehrer lassen uns in einem Themengebiet selbststandiger arbeiten, je weiter
wir sind.

— Unsere Lehrer geben uns Zeit, Ideen zu entwickeln und Antworten zu finden.

— Unsere Lehrer ordnen unsere Ideen in den Kontext der Schule ein.

— Unsere Lehrer beziehen Beitrage verschiedener Schiiler aufeinander.

— Unsere Lehrer unterstutzen bei der Ausformulierung bzw. Ausfiihrung von Ideen.

— Unsere Lehrer fragen — ohne zu bewerten — nach, wenn ein Schiler unvollstandige o-
der unklare Ideen formuliert.

— Unsere Lehrer korrigieren nicht sofort jeden Fehler.
— Unsere Lehrer regen alle Schiler an, ihren individuellen Lernprozess zu reflektieren.

Fokussierung

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Unsere Lehrer benennen Ziele der Stunde explizit.
— Unsere Lehrer benennen das Thema/die zentrale Fragestellung der Stunde explizit.
— Unsere Lehrer fassen die Stunde am Ende zusammen.
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Engagement der Lehrperson

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht habe ich das Gefihl, dass sich unsere Lehrer fir das Thema interessie-
ren.
— Im Unterricht sind unsere Lehrer selbst voll bei der Sache.

Globale Einschatzung der Lehrkréafte

Antwortformat:
(2) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Insgesamt sind unsere Lehrer wirklich gute Lehrer.

— Insgesamt machen unsere Lehrer einen wirklich guten Unterricht.
— Bei unseren Lehrern lerne ich wirklich viel.

— Bei unseren Lehrern féllt es mir leicht, zu lernen.

Schulerverhalten

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Im Unterricht habe ich das Gefiihl, dass mir die anderen in der Klasse helfen wiirden,
wenn es notig ware.

— Im Unterricht fihle ich mich von den anderen in der Klasse verstanden.

— Anunserer Schule tauschen die Schiler regelmélig Unterrichtsmaterial aus.

— An unserer Schule treffen die Schiler sich regelméfRig, um Informationen (bezogen
auf den Unterricht) auszutauschen.

— Als Schiiler kann ich meinen Schulkameraden/Schulkameradinnen unbesorgt Fehler
eingestehen.

Lerneigenschaften
Uber-/Unterforderung

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Die Unterrichtsthemen sind spannend und ich verstehe alles.

— Die Unterrichtsthemen sind spannend, aber ich verstehe nichts. (rekodiert)
— Die Unterrichtsthemen sind langweilig, aber ich verstehe alles.

— Die Unterrichtsthemen sind langweilig und ich verstehe nichts. (rekodiert)

Metakognitive Strategien planen

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Ich versuche, mir vorher genau zu iberlegen, welche Teile eines bestimmten Themen-
gebiets ich lernen muss und welche nicht.
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— Ich lege im Vorhinein fest, wie weit ich mit der Durcharbeitung des Stoffs kommen
mdochte.

— Vor dem Lernen eines Stoffgebiets Gberlege ich mir, wie ich am effektivsten vorgehen
kann.

— Ich Gberlege mir vorher, in welcher Reihenfolge ich den Stoff durcharbeite.

— Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dass ich auch alles verstanden ha-
be.

— Um Wissensluicken festzustellen, rekapituliere ich die wichtigsten Inhalte, ohne meine
Unterlagen zu Hilfe zu nehmen.

— Ich bearbeite zusatzliche Aufgaben, um festzustellen, ob ich den Stoff wirklich ver-
standen habe.

— Um mein eigenes Verstandnis zu prufen, erkléare ich bestimmte Teile des Lernstoffs
einem Mitschdler.

Metakognitive Strategien regulieren

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Wenn mir eine bestimmte Textstelle verworren und unklar erscheint, gehe ich sie noch
einmal langsam durch.

— Wenn ich einen schwierigen Text vorliegen habe, passe ich meine Lerntechnik den
hoheren Anforderungen an (z. B. durch langsameres Lesen).

— Wenn ich wéhrend des Lesens eines Textes nicht alles verstehe, versuche ich, die LU-
cken festzuhalten und den Text daraufhin noch einmal durchzugehen.

Regulierungspraferenz: Selbstregulation

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Am besten lerne ich, wenn ich die Probleme und Aufgaben auf meine eigene Art und
Weise l6sen darf.

— Am besten lerne ich, wenn unsere Lehrer mich allein arbeiten lassen.

— Am besten lerne ich, wenn unsere Lehrer mir die Dinge gut erklaren. (rekodiert)

— Am besten lerne ich, wenn unsere Lehrer genau sagen, wie es geht. (rekodiert)

Lernorientierung

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Am besten lerne ich, wenn ich selbststandig an Dingen arbeiten kann.
— Am besten lerne ich, wenn ich selbst Probleme lsen darf.
— Am besten lerne ich, wenn ich meine Lernprozesse reflektiere.

Lernzielvorgabe

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu
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— Am besten lerne ich, wenn das Lernziel genau vorgegeben ist.
— Am besten lerne ich, wenn das Lernziel nicht genau vorgegeben ist. (rekodiert)

Rezeptive Lernorientierung

Antwortformat:
(2) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Am besten lerne ich, wenn der Lernstoff in einzelne Ubungseinheiten aufgeteilt ist.

— Am besten lerne ich, wenn unsere Lehrer regelmél3ig mein Wissen priifen, um zu se-
hen, wie mein Lernstand ist.

— Am besten lerne ich, wenn unsere Lehrer den Lernstoff solange wiederholen, bis der
Lernstoff routiniert ,sitzt*.

Ausgeschlossenes Item

— Am besten lerne ich, wenn unsere Lehrer mir sagen, was ich lernen muss, um die
Klausur zu bestehen.

Hochbegabung

Antwortformat:
(2) trifft Uberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Am besten lerne ich, wenn wir mit dem Stoff zligig vorangehen und maglichst viele
Ubungen und Wiederholungen zu einem Thema machen.

— Am besten lerne ich, wenn wir mit dem Stoff langsamer vorangehen, daftr aber tber-
fliissige Wiederholungen und Ubungen weglassen.

— Am besten lerne ich, wenn ich mich mit einem Thema intensiv auseinandersetzen und
mir die Zeit, die ich brauche, nehmen kann.

— Am besten lerne ich, wenn wir mit dem Stoff ziigig vorangehen, iiberfliissige Ubungen
weglassen und dann Zeit haben, uns mit einem Thema intensiver auseinanderzusetzen.

Belastungsempfinden

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Die Belastung als Schuler empfinde ich als hoch.

— Ich fiihle mich wegen meiner schulischen Belastung oft miide und abgespannt.
Der schulische Stress wirkt sich negativ auf mein Privatleben aus.

Ich habe das Gefuhl, dass ich mit der zeitlichen Belastung nicht fertigwerde.

Einstellung zur Leistungsgesellschaft

Antwortformat:
(1) trifft Gberhaupt nicht zu, (2) trifft eher nicht zu, (3) trifft eher zu, (4) trifft vollkommen zu

— Man muss einfach akzeptieren, dass in unserer heutigen Gesellschaft ein gewisser
Druck bei der Arbeit notwendig ist.
— Selbst die schlechtesten Arbeitsbedingungen haben ihre guten Seiten.
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— Man darf beim Arbeitsdruck nicht immer nur das Schlechteste sehen; man muss auch
erkennen, dass dadurch viel geleistet wird.

— Wenn man in der Arbeit unter Druck steht, kann man wenigstens zeigen, was man
kann.

— Man muss den Arbeitsdruck einfach akzeptieren.

— Die meisten Leute Giberschatzen den Druck, unter dem sie arbeiten.
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Anlage 6: Test auf Normalverteilung

Test auf Normalverteilung der klassischen Unterrichtsqualitatskriterien

(N =37)
Shapiro-Wilk
Instruktionseffizienz Gruppe Statistik df Signifikanz Schiefe Kurtosis
Classroom Management Gyl 743 6 .017 0.86 -1.88
Gy?2 .889 9 193 -0.28 -1.22
Gy3 .903 22 .033 -0.86 0.23
-0.94 -0.06
Sprunghaftigkeit Gy 1 919 6 499 0.33 -1.78
Gy 2 .843 9 .062 1.30 1.75
Gy3 860 2 005 -1.08 1.66
Regelklarheit Gyl .861 6 194 -0.33 -0.73
Gy?2 924 9 429 -1.60 2.18
Gy3 690 2 000 0.89 1.34
Time on Task Gyl .927 6 .554 -1.09 0.61
Gy?2 .825 9 .039 -2.46 7.51
Gy3 704 29 000 0.49 -1.96
Zeitverschwendung im Unterricht Gy1 874 6 .242 0.00 0.19
Gy?2 .969 9 .883 1.27 0.29
Gy3 690 2 000 -0.53 -2.22
Unterrichtsstérung Gyl .805 6 .065 -0.05 -0.26
Gy?2 .964 9 .840 1.62 2.36
Gy3 717 2 000 0.96 -1.74
Aggressionen S >>> L Gyl 717 6 .009 3.00 9.00
Gy?2 .390 9 .000 2.28 5.44
Gy3 614 29 000 -0.24 -0.57
Aggressionen S >>>S Gyl 972 6 .907 0.68 1.08
Gy?2 .960 9 794 0.93 0.27
Gy3 873 2 009 0.89 -0.78
Aggressionen L >>>S Gy1 .831 6 110 2.12 4.00
Gy?2 .564 9 .000 0.88 -0.02
Cy3 818 22 001 086 -1.88
Schilerorientierung Gruppe Statistik df Signifikanz Schiefe Kurtosis
Fehlerkultur Gyl .907 6 417 -0.17 -1.27
Gy?2 .899 9 .246 -0.81 -0.15
Gy3 875 22 .010 -0.83 -0.33
Diag. Kompetenz Sozialbereich Gyl .950 6 739 0.00 -1.88
Gy?2 875 9 138 -1.00 0.24
Gy3 .929 22 120 -0.11 -1.38
Diagn. Kompetenz Leistung Gyl 921 6 514 -0.44 1.34
Gy 2 .819 9 .034 -1.17 0.18
Gy3 .965 22 .587 0.02 -0.60
Indiv. Lernunterstiitzung Gy1 .884 6 .290 0.42 -1.63
Gy?2 .836 9 .052 -1.38 3.56
Gy3 .935 22 .159 -0.57 -0.49
Ind. Bezugsnormorientierung Gyl .963 6 .846 -0.46 0.63
Gy?2 872 9 130 0.27 -0.80
Gy3 .914 22 .057 0.40 -1.18
Posit. Schiilerorientierung Gyl .901 6 .378 0.38 -1.87
Gy?2 937 9 547 -0.57 0.29
Gy3 .943 22 .230 -0.57 1.30
Individualisierung des U. Gy 1 .925 6 .540 0.51 -1.00
Gy?2 .920 9 .389 -0.15 -1.47

Gy 3 .652 22 .000 1.62 1.29
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Schilerorientierung Gruppe Statistik df Signifikanz Schiefe Kurtosis
Interaktionstempo Gy 1 .902 6 .384 -0.04 -0.76
Gy?2 .766 9 .008 1.43 0.69
Gy3 .800 22 .000 1.38 1.75
Pacing Gyl .833 6 113 0.00 -2.69
Gy?2 .838 9 .055 0.22 -1.04
Gy3 .936 22 .165 0.36 -0.48
Unterrichtskonzeption Gruppe Statistik df Signifikanz Schiefe Kurtosis
Repetitives Uben Gy 1 .786 6 .044 -0.73 -1.73
Gy?2 .889 9 .196 -1.28 2.64
Gy3 .902 22 .033 0.34 -1.23
Anspruchsvolles Uben Gyl .869 6 .223 -0.03 -2.37
Gy 2 .862 9 102 -0.74 -0.86
Gy3 .956 22 421 0.42 -0.03
Motivierungsfahigkeit Gy1 .900 6 372 -0.40 -1.82
Gy 2 933 9 .507 0.70 -0.01
Gy3 .962 22 521 -0.18 -0.79
Klarheit und Strukturiertheit d. U. Gy 1 .875 6 .248 -0.40 -1.62
Gy?2 847 9 .068 -0.42 -1.31
Gy3 .943 22 .226 0.28 -0.09
Produktivitat d. S. Gyl .965 6 .856 -0.55 0.59
Gy 2 .929 9 470 0.46 -0.98
Gy3 .892 22 .021 -0.41 -1.25
Strukturierungshilfen Gy1 .930 6 .580 -0.49 -1.42
Gy 2 .893 9 216 -0.63 -0.82
Gy 3 .908 22 .044 1.13 1.50
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Test auf Normalverteilung kognitive Aktivierung
(N =37)
Shapiro-Wilk
Gruppe Statistik df Signifikanz Schiefe Kurtosis
Problemorientierung Gy 1l 979 6 .947 -0.060 -0.294
Gy?2 915 9 .352 1.018 1.297
Gy3 .963 22 561 -0.211 -0.948
Fokussierung Gy 1l 932 6 .599 -0.821 -0.391
Gy?2 967 9 872 -0.280 -0.317
Gy3 .940 22 199 0.696 0.786
Lehrer als Mediator Gyl .908 6 421 -1.066 0.347
Gy?2 877 9 146 -1.147 1.395
Gy 3 .954 22 .384 -0.200 -0.816
Offenheit von Aufgaben Gy 1l .983 6 .967 0.176 -0.263
Gy?2 921 9 401 0.637 -0.679
Gy3 932 22 134 -1.047 1.124
Vorwissen Gyl .980 6 .952 0.184 -0.054
Gy?2 .894 9 .220 0.142 -1.824
Gy3 981 22 927 -0.171 -0.200
Arg. Aushandeln von Bedeutungen Gyl .768 6 .030 -1.861 3.454
Gy?2 .944 9 622 -0.028 -1.152
Gy3 .963 22 .555 0.138 -0.056
Schillerkooperation Gy1l 910 6 435 0.790 0.252
Gy?2 .905 9 279 1.037 1.309
Gy3 .898 22 .027 -1.094 1.008
Multiple Kontexte Gy 1l .881 6 274 0.450 -1.364
Gy?2 .868 9 117 1.249 0.963
Gy 3 .953 22 .367 -0.311 -0.043
Authentischer Bezug Gyl 918 6 491 -0.568 -1.240
Gy?2 .945 9 641 0.341 0.247
Gy3 876 22 .010 -0.775 -0.616
Erprobendes Handeln Gyl .840 6 129 -0.608 -1.843
Gy2 913 9 .336 0.432 -1.019
Gy3 .938 22 177 -0.179 -1.036
Metakognition Gyl .929 6 572 -0.166 -1.874
Gy?2 932 9 496 0.529 -1.010
Gy3 981 22 .925 -0.198 -0.153
Methodenvielfalt Gyl .954 6 .769 -0.552 -0.096
Gy?2 .868 9 117 -0.900 -0.178
Gy3 .888 22 .017 -1.037 0.292
Partizipationsorientierte Lernkultur Gyl .952 6 757 -0.556 -0.166
Gy2 .819 9 .033 0.270 -1.940
CGy3 432 22 .000 2.503 5.222




