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4.1.1  � Didaktische Theorien – Modelle für die 
Planung und Analyse von Unterricht

Die allgemeine Didaktik hat eine Vielzahl von didaktischen 
Theorien entwickelt, die sich vor allem als Modelle für die 
Planung und Analyse von Unterricht verstehen. Bekannt 
geworden sind vor allem die didaktischen Modelle von 
Klafki (1963, 1996) und Heimann et al. (1965), auf die hier 
kurz eingegangen werden soll.

Klafki (1963, 1996) akzentuiert in seiner bildungs-
theoretischen, später zur kritisch-konstruktiven Didaktik 
weiterentwickelten Konzeption die Auswahl und Begründung 
von Unterrichtsinhalten. Dem Bedeutungsgehalt eines 
Themas misst Klafki die zentrale Rolle für die Bildung der 
Lernenden bei. Da nicht jeder Inhalt nach Ansicht Klafkis 
bildungsbedeutsam ist, hat die Lehrperson vorrangig die Auf-
gabe, die Inhalte auf ihren gegenwärtigen und zukünftigen 
Bedeutungsgehalt zu analysieren. Hierzu entwickelt Klafki 
die sogenannte didaktische Analyse, die der Lehrperson Leit-
fragen zur Vorbereitung ihres Unterrichts an die Hand gibt.

In ihrer Berliner Didaktik unterscheiden Heimann et al. 
(1965) vier Entscheidungsfelder (Ziele, Inhalte, Verfahren 
und Medien des Unterrichts) und zwei Bedingungsfelder 
(anthroprogene und soziokulturelle Lernvoraussetzungen 
der Lernenden) und betonen deren Interdependenz. Bei-
spielsweise lassen sich ohne Kenntnis der Lerngruppe 
und ihrer spezifischen Voraussetzungen didaktische Ent-
scheidungen nicht begründet treffen. Das Berliner Modell 
hatte großen Einfluss auf die Ausbildung ganzer Lehrer-
generationen und akzentuiert vor allem die Frage nach der 
sinnvollen und kohärenten Beziehung zwischen Zielen, 
Inhalten und Methoden des Unterrichts. Von Schulz (1980) 
wurde es zur Hamburger Didaktik weiterentwickelt, wobei 
er vor allem an den wissenschaftstheoretischen Prämissen 
des Berliner Modells Änderungen vornahm.

Obgleich seit einigen Jahren zunehmende Kritik an den 
Modellen und Theorien der allgemeinen Didaktik laut wird, 
die sich vor allem an der mangelnden Integration empirischer 
Forschungsbefunde und an der Abstraktheit der Modelle ent-
zündet, sind sie auch heute noch für die Ausbildung von Lehr-
personen von Bedeutung. Sie stellen der Lehrperson wichtige 
Leitfragen zur Planung von Unterricht zur Verfügung, 
sensibilisieren für bestehende Zusammenhänge zwischen den 
verschiedenen Entscheidungsfeldern, regen zur Reduzierung 
und Strukturierung des Unterrichtsgegenstands an und bilden 
damit ein Gerüst für die Planung und Analyse von Unter-
richt. Zum „Ausfüllen“ dieses Rahmens ist es jedoch auch 
notwendig, Erkenntnisse aus der empirischen Unterrichts-
forschung und den Fachdidaktiken heranzuziehen.

4.1.2  � Aeblis Entwurf einer 
kognitionspsychologischen Didaktik

Einen ganz anderen Weg der Theoriebildung beschritt der 
Schweizer Hans Aebli. Als Schüler Piagets entwickelt er 
eine stark auf kognitionspsychologischen Erkenntnissen  

Dieses Kapitel beleuchtet theoretische Grundlagen unter-
richtlichen Lehrens und Lernens und gibt einen Überblick 
über wichtige Ergebnisse der Unterrichtsforschung. Dabei 
wird sowohl auf kognitive als auch auf affektiv-motivationale 
Merkmale von Schulerfolg Bezug genommen (. Abb. 4.1).

4.1  � Begriffliche und theoretische 
Grundlagen

Dieser Abschnitt setzt sich mit begrifflichen und 
theoretischen Grundlagen unterrichtlichen Lehrens und 
Lernens auseinander. Wenn hier von Unterricht oder 
unterrichtlichem Lehren und Lernen die Rede ist, dann ist 
primär der Unterricht in der Schule gemeint, obgleich der 
Terminus „Unterricht“ auch Prozesse in Institutionen der 
Erwachsenenbildung, wie z. B. in der Hochschule oder in 
der privaten oder betrieblichen Weiterbildung, umfasst.

Definition

Unterricht kann als langfristig organisierte Abfolge 
von Lehr- und Lernsituationen verstanden werden, die 
von ausgebildeten Lehrpersonen absichtsvoll geplant 
und initiiert werden und die dem Aufbau von Wissen 
sowie dem Erwerb von Fertigkeiten und Fähigkeiten der 
Lernenden dienen. Sie finden in der Regel in bestimmten 
dafür vorgesehenen Institutionen unter regelhaften 
Bedingungen statt (Terhart 1994).

Im Folgenden werden zunächst theoretische Ansätze vor-
gestellt, die seitens der Schulpädagogik (7 Abschn. 4.1.1) und 
der Unterrichtsforschung (7 Abschn. 4.1.3) zur Analyse von 
Lehr- und Lernprozessen und zur Erklärung von Schulerfolg 
entwickelt wurden. Daran anschließend wird ein Über-
blick über den Forschungsstand zu Unterrichtsmerkmalen 
gegeben, die die kognitive und die affektiv-motivationale 
Entwicklung der Lernenden beeinflussen (7 Abschn. 4.2).

. Abb. 4.1  (© Digital Vision/Thinkstock)
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angewendet werden, um sie transferierbar für neue 
Kontexte und Situationen zu machen. Erst dann kann von 
einer Vollständigkeit der Lernprozesse gesprochen werden 
(Pauli und Schmid 2019). Anwendungen stehen jedoch 
nicht ausschließlich am Schluss einer Unterrichtseinheit, 
sondern erfolgen auch bei der Bearbeitung und Lösung 
neuer Probleme.

Aeblis Entwurf einer kognitionspsychologischen 
Didaktik lässt sich gut mit den Erkenntnissen der 
aktuellen Unterrichtsforschung verbinden, da Aebli 
seinen Fokus zum einen darauf richtet, wie Lehrprozesse 
sequenziert und strukturiert werden sollten, um Lern- und 
Verstehensprozesse von Schülerinnen und Schülern zu 
fördern. Was die Gestaltung und Umsetzung der einzel-
nen Schritte des PADUA-Modells anbelangt, sind für 
die den Unterricht planende Lehrperson zum anderen 
Merkmale lernwirksamen Unterrichts bedeutsam, die 
in den Vorschlägen Aeblis – allerdings eher indirekt 
– umschrieben werden. So spielen die inhaltliche Klar-
heit (7 Abschn. 4.2.2) und das Potenzial zur kognitiven 
Aktivierung (7 Abschn. 4.2.6) insbesondere in der Phase des 
Durcharbeitens eine Rolle. Erkenntnisse zum produktiven 
und sinnvollen Üben (7 Abschn. 4.2.5), zum kooperativen 
Lernen (7 Abschn. 4.2.4) und zur metakognitiven Förderung 
(7 Abschn. 4.2.7) finden beispielsweise in den Übungs- und 
Wiederholungsphasen, aber auch teilweise in den Phasen 
des Durcharbeitens und des Anwendens Berücksichtigung. 
Damit erweist sich Aeblis Modell als anschlussfähig an die 
Forschung zur Bedeutung der sogenannten Tiefenstruktur 
von Unterricht (7 Abschn. 4.2.11; Messner 2019; Reusser 
2019; Reusser und Pauli 2013).

Pauli und Schmid (2019) verweisen aber auch auf einige 
Grenzen des PADUA-Modells. So werde nicht deutlich 
genug zwischen Lehr- und Lernaktivitäten unterschieden. 
Zudem favorisiere Aebli für die Erarbeitung neuen Wissens 
lehrerzentrierte Unterrichts- und Gesprächsformen, was 
aus Sicht der aktuellen Unterrichtsforschung nicht immer 
das lernwirksamere und motivationsförderliche Vorgehen 
ist (7 Abschn. 4.1.3, „Konstruktivistische Ansätze“).

4.1.3  � Instructional-Design-Modelle

Die angloamerikanische Lehr- und Lernforschung fasst 
Modelle zur Planung und Gestaltung von Unterricht 
häufig unter dem Begriff „instructional design“ zusammen 
(Niegemann 2001). Im Gegensatz zu den didaktischen 
Modellen deutscher Provenienz (s. o.) fokussieren die 
Instruktionsdesignmodelle konkreter auf die eigentlichen 
Lehr- und Lernprozesse und beschäftigen sich intensiver 
mit der Frage nach deren Wirksamkeit. Insofern wundert es 
nicht, dass die entwickelten Ansätze sehr eng mit den jeweils 
vorherrschenden lerntheoretischen Annahmen ihrer Zeit 
korrespondieren. Im Folgenden werden exemplarisch Modelle 
vorgestellt, die sich auf behavioristische Ansätze stützen, eine 
deutliche Affinität zu kognitiven Theorien aufweisen oder an 
konstruktivistischen Grundannahmen orientiert sind.

beruhende Didaktik und legt den Schwerpunkt auf die 
Lern- und Verstehensprozesse der Lernenden, indem 
er nach den allgemeingültigen Strukturmerkmalen der 
Operations- und Begriffsbildung fragt und damit die 
„kognitive Tiefengrammatik“ (Messner und Reusser 2006) 
des Unterrichts akzentuiert.

Aebli geht – und das kennzeichnet seine Nähe zu 
kognitionspsychologischen und konstruktivistischen 
Positionen (7 Abschn. 4.1.3) – davon aus, dass Lernende ihr 
Wissen selbst aufbauen müssen und dass die Auseinander-
setzung mit Problemen besonders geeignet ist, diesen 
Wissensaufbau zu befördern. Um vollständige Lernprozesse 
im Unterricht zu initiieren, sollten nach Aebli (1983) 
bestimmte Lehr- und Lernschritte durchlaufen werden: 
Aebli hat für diese Schritte die Abkürzung PADUA gewählt.
5	 problemlösendes Aufbauen
5	 Durcharbeiten
5	 Üben
5	 Anwenden

Den Ausgangspunkt einer Unterrichtseinheit bildet ein 
Problem, das die Lernenden zu den geforderten Operationen 
führen soll und das geeignet sein muss, die sachlichen 
Beziehungen und Strukturen zu verdeutlichen. Das Problem, 
das in der Regel von der Lehrperson eingebracht wird, sollte 
in lebenspraktische Zusammenhänge eingekleidet sein. 
Zunächst entwickeln die Lernenden eine Lösung für das 
gestellte Problem und bauen dabei neue Operationen auf. 
Die bei der Problembearbeitung gewonnenen Einsichten 
sind jedoch noch sehr am spezifischen Problem verhaftet.

Um ein vertieftes Verständnis der Zusammenhänge 
zu erreichen und bewegliches Denken zu fördern, ist es 
daher notwendig, Handlungen, Begriffe und Operationen 
durchzuarbeiten, d. h. vielfältigen Transformationen zu 
unterwerfen und sie aus verschiedenen Perspektiven zu 
beleuchten. „Im Zuge eines solchen Durcharbeitens reinigen 
wir … den Begriff von den Schlacken, die ihm von der ersten 
Erarbeitung her anhaften. Die wesentlichen Zusammen-
hänge treten in Klarheit hervor“ (Aebli 1976, S. 206). Der 
Lehrperson kommt dabei u. a. die Aufgabe zu, neue Ein-
sichten hervorzuheben, darüber zu wachen, dass der Über-
blick über das Ganze nicht verloren geht, und den Blick 
immer wieder auf die ursprüngliche Fragestellung zu lenken 
(7 Abschn. 4.2.2). Diese Phase zielt auf vertieftes Verstehen 
und flexibles Denken der Lernenden ab, indem sich diese bei-
spielsweise damit auseinanderzusetzen, für welche Aufgaben 
oder Beispiele das Gelernte gilt und für welche nicht.

Übungs- und Wiederholungsphasen dienen der 
Automatisierung und Konsolidierung des Gelernten. 
Aebli (1976, S. 238 ff.) verweist bei der Gestaltung der 
Übungsphasen auf die Erkenntnisse der Lernpsycho-
logie. Er erinnert z. B. an das Gesetz des verteilten Übens 
(7 Abschn. 4.2.5) und fordert, erst dann auswendig zu 
lernen, wenn eine ausreichende Durcharbeitung statt-
gefunden hat.

Nach der Konsolidierung des Gelernten sollen Hand-
lungen, Operationen und Begriffe in vielfältiger Weise  
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die vernünftige Anordnung der Inhalte, das Ausmaß an 
Wiederholungen und Anwendungen, die Klarheit der 
Anforderungen sowie die Bekräftigungen, Verstärkungen 
und Rückmeldungen seitens der Lehrperson.

Ähnlich wie Carroll räumt Bloom (1976) der Lernzeit 
eine bedeutsame Rolle ein: 90 % der Lernenden einer Klasse 
können gute Leistungen erreichen, wenn ihnen ausreichend 
Zeit zum zielerreichenden Lernen („mastery learning“) 
zugestanden wird und wenn sich der Unterricht an den 
speziellen Lernbedürfnissen und Lernvoraussetzungen der 
Lernenden orientiert.

Ein qualitativ hochwertiger Unterricht zeichnet sich nach 
Bloom dadurch aus, dass die Lehrkraft den Unterrichtsstoff 
schrittweise darbietet und nach jeder Unterrichtssequenz 
den Lernenden Rückmeldungen gibt, ob diese die Leistungs-
anforderungen erfüllt haben oder nicht. Für diejenigen 
Schülerinnen und Schüler, die die Lernziele nicht erreicht 
haben, stellt die Lehrperson zusätzliche Instruktionen und 
Übungen bereit, bis die Lernenden die Ziele erfüllen. Zu den 
weiteren Komponenten der Unterrichtsqualität gehören für 
Bloom die Bekräftigung der Lernenden und ein effektives 
Unterrichtsmanagement, das sich in einem hohen Anteil aktiv 
genutzter Lernzeit widerspiegelt.

In Blooms Verständnis von Unterrichtsqualität kommt 
deutlich das Konzept des zielerreichenden Lernens zum Aus-
druck (Bloom 1971). Diese Form individualisierten Unter-
richts, die vor allem die den Lernenden zur Verfügung gestellte 
Lernzeit variierte, erwies sich zwar einerseits als wirksam  

Kritisch angemerkt werden muss, dass vor allem die 
frühen Instructional-Design-Modelle den Unterricht sehr 
technologisch betrachteten, indem sie unterrichtliche 
Prozesse auf rationale, vollständig zu planende Teilschritte 
reduzierten und ein aus heutiger Sicht vergleichsweise naives 
mechanistisches Verständnis des Lehrens und Lernens ver-
traten (Reinmann-Rothmeier und Mandl 2001).

Behavioristisch orientierte Instructional-
Design-Modelle
Im Mittelpunkt des einflussreichen Modells von Carroll 
(1963) steht die Lernzeit. Carroll betrachtet den Lernerfolg 
eines Lernenden als eine Funktion des Verhältnisses von 
tatsächlich aufgewendeter aktiver Lernzeit und benötigter 
Lernzeit (Lernerfolg = aktive Lernzeit/benötigte Lern-
zeit). Die benötigte Lernzeit wird aufseiten der Lernenden 
beeinflusst von deren Lernvoraussetzungen, genauer von 
den aufgabenspezifischen und den allgemeinen kognitiven 
Fähigkeiten, von der Fähigkeit, dem Unterricht zu folgen 
und von der Qualität des Unterrichts (. Abb. 4.2). Die auf-
gabenspezifischen und allgemeinen kognitiven Voraus-
setzungen beeinflussen wiederum die Fähigkeit, dem 
Unterricht zu folgen, auf die sich auch die Qualität des 
Unterrichts auswirkt: Ist die Qualität des Unterrichts 
gering, benötigt der Lernende mehr Zeit und günstigere 
kognitive Lernvoraussetzungen, um dem Unterricht zu 
folgen. Als Merkmale guten Unterrichts nennt Carroll 
Aspekte wie die Klarheit der Begriffe und Erklärungen,  

. Abb. 4.2  Das Modell von 
Caroll (1963. Republished with 
permission of Teachers College 
Record, © 1963; permission 
conveyed through Copyright 
Clearance Center, Inc.) in 
Anlehnung an Harnischfeger und 
Wiley (1977, mit freundlicher 
Genehmigung von Hogrefe, 
Göttingen)
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Zusammenhänge zu schließen. Die Lernenden sollen sich 
dabei aktiv und selbstständig mit den Lernaufgaben aus-
einandersetzen und so zu Konstrukteuren ihres eigenen 
Lernprozesses werden. Den Lehrenden versteht Bruner als 
zurückhaltenden Moderator, der für die Auswahl geeigneter 
Probleme und Aufgabenstellungen sorgt und die Lernenden 
zum Entdecken anleitet.

Zwischen Bruner und Ausubel entspann sich seinerzeit 
eine anhaltende Kontroverse, die letztlich – wenngleich unter 
Verwendung unterschiedlicher Termini – bis heute andauert. 
So diskutierten Verfechter der Cognitive-Load-Theorie 
(7 Kap. 1) und Anhänger problemorientierten Lernens, wie 
viel Lehrerlenkung und Strukturierung für die Lernenden 
förderlich sind (Hmelo-Silver et al. 2007; Kalyuga und 
Singh 2016; Kirschner et al. 2006; Schmidt et al. 2007). 
Die Forschung zeigt zusammenfassend, dass entdeckende 
Lernumgebungen lehrergelenkten Settings nicht zwangs-
läufig unter- oder überlegen sind, sondern dass es auf die 
Lernvoraussetzungen der Lernenden, auf Merkmale der 
Lernumgebung und ihrer Implementierung und dabei ins-
besondere auf den Grad der Strukturierung, die Art der 
Unterstützung und auf die intendierten Kompetenzen 
ankommt (Hasselhorn und Gold 2013). So ergab eine 
Metaanalyse über verschiedene Fächer hinweg, dass die 
Leistungen von Schülerinnen und Schülern beim ent-
deckenden Lernen, wenn dieses mit nur geringer Lehrer-
lenkung verbunden ist, schwächer ausfallen als im Rahmen 
von lehrergelenkten Unterrichtsverfahren (direkte 
Instruktion), während demgegenüber entdeckendes Lernen 
mit einer stärkeren Lehrerlenkung und Strukturierung zu 
besseren Leistungen führt als andere Unterrichtsformen 
(Alfieri et al. 2011). Vertiefte Analysen lassen den Schluss zu, 
dass entdeckendes Lernen insbesondere dann, wenn es mit 
Merkmalen wirksamen Unterrichts kombiniert wird und mit 
einer stärkeren Unterstützung seitens der Lehrperson einher-
geht, an Effektivität gewinnt. So stellen Alfieri et al. (2011) 
fest, dass entdeckendes Lernen effektiver ist, wenn der Unter-
richtsstoff angemessen strukturiert ist, die Schülerinnen und 
Schüler aufgefordert werden, die erarbeiteten Sachverhalte 
und Lösungswege sich oder Mitschülern zu erklären, wenn 
sie Feedback erhalten und wenn ihnen Lösungsbeispiele 
angeboten werden (Alfieri et al. 2011). Alle diese Merkmale 
kennzeichnen lernwirksamen Unterricht (7 Abschn. 4.2.1, 
4.2.2, 4.2.3 und 4.2.7).

Die Metaanalyse von Lazonder und Harmsen (2016) 
kommt für forschendes Lernen in Mathematik und Natur-
wissenschaften zu einer ganz ähnlichen Schlussfolgerung. 
Demnach sind gelenktere und strukturiertere Formen 
forschenden Lernens Formen forschenden Lernens 
mit geringer Lehrerlenkung und -strukturierung über-
legen. In die gleiche Richtung deuten Befunde  der Studie 
von Hushman und Marley (2015). Diese vergleicht die 
Wirksamkeit von drei Lernumgebungen auf das natur-
wissenschaftliche Lernen von Grundschülern: Die erste 
Lernumgebung ist lehrergelenkt (direct instruction) auf-
gebaut, die zweite ist ähnlich wie die erste gestaltet,  

(Hattie 2009; Kulik et al. 1990). Andererseits zeigte sich jedoch, 
dass die Effekte in erheblichem Ausmaß mit der Qualität des 
Lehrerfeedbacks, den spezifischen Leistungsanforderungen und 
den eingesetzten Tests variieren und dass stärkere Schülerinnen 
und Schüler durch die zahlreichen remedialen Schleifen in ihrer 
Entwicklung eher gehemmt werden (Arlin 1984).

Unterrichtspraktisch erwiesen sich die Zergliederung 
des Lernstoffs in kleine „Häppchen“, die passive Rolle der 
Lernenden und die großen zeitlichen Beanspruchungen, 
die durch die remediale Instruktionen entstanden, als 
problematisch (siehe auch die Probleme des sogenannten 
Keller-Plans, 7 Abschn. 4.2.9).

Kognitionspsychologisch fundierte 
Instructional-Design-Modelle
Die kognitive Struktur des Menschen ist nach Ansicht von 
Ausubel (1974) hierarchisch geordnet. Sie umfasst auf einer 
höheren Ebene allgemeinere Begriffe und Konzepte, die 
sich nach unten in spezifischere Begriffe und Konzepte auf-
falten. Damit es Lernenden gelingt, neue Wissenselemente 
in ihre bestehende kognitive Struktur zu integrieren, sollte 
die Darbietung des Unterrichtsgegenstands (Exposition) 
bestimmten Prinzipien genügen:
5	 Zu Beginn einer Unterrichtssequenz sollten Advance 

Organizer als Strukturierungshinweise eingesetzt 
werden. Sie geben einen Überblick über den Unter-
richtsgegenstand, bieten gedankliche Verankerungs-
möglichkeiten und erleichtern die Einordnung neuer 
Ideen, Gedanken und Konzepte (7 Abschn. 4.2.1).

5	 Der Unterricht sollte von allgemeinen Begriffen 
zu spezifischen Details voranschreiten, da es dem 
Lernenden so leichter gelingt, neues Wissen in seine 
kognitive Struktur zu integrieren. Dies entspricht einem 
eher deduktiven Vorgehen.

5	 Unter integrativer Aussöhnung versteht Ausubel, 
Beziehungen, Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen 
inhaltlichen Aspekten zu verdeutlichen und herauszu-
stellen (vgl. auch „Training zum induktiven Denken“ in 
7 Kap. 17 und 7 Abschn. 4.2.5 und 4.2.6).

5	 Sequenzielle Organisation bezieht sich auf die 
Kohärenz des unterrichtlichen Stoffs. Lernen und 
Behalten werden befördert, wenn die Lehrperson die 
dem Stoff innewohnenden Abhängigkeiten beachtet und 
den Stoff entsprechend sequenziert.

5	 Mit Verfestigung sind vor allem Übungen und Wieder-
holungen mit fortschreitenden Variationen gemeint.

Diese Prinzipien verdeutlichen die zentrale Rolle, 
die Ausubel den Lehrenden zuordnet. Insbesondere 
schwächere Schülerinnen und Schüler bedürfen aus seiner 
Sicht darbietender Verfahren und einer Vorstrukturierung 
des Unterrichtsgegenstands durch die Lehrperson.

Im Unterschied zu Ausubel hält Bruner (1961) es für 
erfolgversprechender, wenn die Lernenden zunächst mit 
Einzelfällen bzw. bestimmten Problemen konfrontiert 
werden, um daraus auf übergreifende gesetzmäßige  

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_1
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_17
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Konstruktivistische Ansätze
Seit einigen Jahren stoßen gemäßigt konstruktivistische 
Positionen auf eine breite Resonanz in der Lehr- 
und Lernforschung und in der Schulpädagogik. Aus 
konstruktivistischer Sicht wird Lernen als ein konstruktiver, 
kumulativer, selbstgesteuerter, situativer, individuell unter-
schiedlicher, gleichzeitig auf die Interaktion mit anderen 
angewiesener Prozess des Aufbaus von Wissen und der 
Konstruktion von Bedeutung verstanden (De Corte 2000).

Die auf konstruktivistischen Annahmen beruhenden 
Lernumgebungen werden häufig unter dem Begriff des 
situierten oder problemorientierten Lernens zusammen-
gefasst. Dem situierten Lernen liegt die Annahme 
zugrunde, dass das Lernen kontextgebunden, d. h. situiert 
erfolge. Gerade diese Annahme der Situiertheit des Lernens 
wird jedoch nicht vorbehaltlos geteilt, denn schließlich 
gibt es zahlreiche Beispiele, in denen die Übertragung 
erworbenen Wissens auf neue Kontexte gelingt.

Situierte Lernumgebungen konfrontieren die Lernenden 
in der Regel mit komplexen Aufgaben und authentischen 
Problemen und setzen bei der Bearbeitung auf ein hohes Maß 
der Selbststeuerung. Sie intendieren, den Aufbau tragfähigen 
und flexiblen Wissens zu unterstützen, das Verständnis für 
neue Lerninhalte zu erleichtern und die Anwendbarkeit sowie 
den Transfer erworbener Kenntnisse und Fertigkeiten zu 
fördern (Reinmann-Rothmeier und Mandl 2001).

Zu den bekanntesten konstruktivistisch-orientierten 
Instruktionsmodellen zählen das Modell der „anchored 
instruction“ und der Ansatz des „cognitive apprenticeship“ 
(7 Exkurs „Anchored Instruction und Cognitive Apprenticeship“).

verzichtet aber aber auf einen Teil der Lehrererklärungen 
(guided instruction) und die dritte fokussiert stärker auf 
entdeckendes Lernen (discovery learning with minimal 
guidance). Insgesamt lernten die Schülerinnen und 
Schüler in den ersten beiden Lernumgebungen mit der 
implementierten Lehrerlenkung mehr als die Schülerinnen 
und Schüler in der dritten Lernumgebung. Furtak, Seidel 
Iverson und Briggs (2012) wiederum weisen im Rahmen 
einer weiteren Metaanalyse nach, dass lehrergelenktere 
Ansätze forschenden Lernens in den Naturwissenschaften 
deutlich lernwirksamer sind als traditioneller lehrer-
gelenkter Unterricht.

Möglicherweise spielt für die insgesamt uneinheitliche 
Forschungslage zum entdeckenden Lernen auch der Zeit-
punkt eine Rolle, zu dem man die Schülerleistungen testet 
und überprüft. Hinweise hierauf ergeben sich aus einer 
experimentellen Grundschulstudie im Mathematikunterricht. 
Im Rahmen der Studie wurden den Lernenden entweder 
auf explizite Art und Weise Rechenstrategien vermittelt, 
die dann auch gezielt geübt und wiederholt wurden, oder 
die Lernenden wurden über einen eher impliziten Ansatz 
angeregt, Strategien selbst zu entdecken, die dann geübt und 
wiederholt wurden. Kurzfristig ergab sich hierbei ein Vor-
teil für den expliziten Ansatz, insbesondere beim Erwerb 
anspruchsvoller Strategien (Heinze et al. 2020), langfristig 
zeigten sich eher Vorteile für den impliziten Ansatz (Heinze 
et al. 2018). Demnach behielten die Lernenden der impliziten 
Gruppe ihre entdeckten Strategien eher und wendeten sie 
korrekter an als die Schülerinnen und Schüler der expliziten 
Gruppe die ihnen explizit vermittelten Strategien.

Exkurs

Anchored Instruction und Cognitive Apprenticeship

Der Anchored-Instruction-Ansatz wurde 
von einer Gruppe an der Vanderbilt-
Universität in Nashville, USA (Cognition 
and Technology Group at Vanderbilt 
– CTGV) entwickelt. Die zentrale 
Komponente der von dieser Gruppe 
entwickelten Lernumgebungen sind 
sogenannte narrative „Anker“, komplexe 
Geschichten, die den Lernenden z. B. 
mittels Videofilm präsentiert werden. An 
einer bestimmten Stelle bricht der Film 
ab. Die Lernenden sollen das Problem 
zunächst entdecken und mithilfe der 
im Film enthaltenen Informationen 
selbstständig und kooperativ lösen. Die 
Lehrkraft hält sich dabei zurück und 
übernimmt in diesen Lernumgebungen 
die Rolle eines Moderators und 
zurückhaltenden Betreuers.
Der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz 
(kognitive Meisterlehre) geht auf Collins 
et al. (1989) zurück. Ausgangspunkt 
sind Prinzipien der Handwerkslehre, die 
auf den Erwerb kognitiver Fähigkeiten 
übertragen werden. Im Unterschied zum 

Anchored-Instruction-Ansatz fordert 
der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz 
eine aktivere Rolle der Lehrperson und 
eine stärkere Anleitung der Lernenden, 
da insbesondere bei komplexeren 
Problemen die Gefahr der Überforderung 
besteht. Im Laufe einer Unterrichtseinheit 
wird das Ausmaß an Lehrersteuerung 
jedoch immer weiter zurückgefahren. 
Ein weiteres Kernelement dieses 
Ansatzes ist, dass Lehrende – analog zu 
Handwerksmeistern – ihr Wissen durch 
„lautes Denken“ verbal explizieren. 
Zur Gestaltung des Unterrichts nach 
den Grundsätzen des „cognitive 
apprenticeship“ werden verschiedene 
Schritte und Strategien empfohlen:
5	 „Modeling“ meint das Vorzeigen und 

Vormachen und das laute Denken 
der Lehrperson.

5	 „Coaching“ umfasst die Begleitung 
der Lernenden während der 
Problembearbeitung.

5	 „Scaffolding“ beschreibt die 
„Vermittlungsbemühungen“ der 

Lehrperson im Sinne minimaler 
didaktischer Hilfe, um eine Brücke zu 
schlagen zwischen dem bestehenden 
Wissen der Lernenden und den 
Anforderungen der Aufgaben-
situation.

5	 „Fading“ meint, dass die Lehrperson 
nach und nach ihre Unterstützung 
zurückfährt.

5	 „Articulation“ bedeutet, dass die 
Lernenden angeregt werden, ihre 
Gedanken, Ideen und Lösungen 
wiederzugeben.

5	 „Cooperation“ umfasst die 
kooperative Bearbeitung von 
Aufgaben und Problemen.

5	 „Reflection“ impliziert den Vergleich 
von Lösungen und Strategien im 
Austausch mit anderen.

Einige dieser Schritte des „cognitive 
apprenticeship“-Ansatzes finden auch in 
Trainingsprogrammen zur Vermittlung 
von Lernstrategien Anwendung (auch 
7 Kap. 3).
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5	 Im Hinblick auf affektiv-motivationale Variablen lassen 
sich Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern 
mit günstigen und ungünstigen Lernvoraussetzungen 
nachweisen. Einigen Studien zufolge erleben sich 
Lernende mit günstigeren Voraussetzungen in solchen 
Lernumgebungen mit Wahlfreiheiten kompetenter 
und berichten über eine höhere Erfolgszuversicht, eine 
höhere Lernfreude sowie eine höhere Anstrengung als 
Lernende mit ungünstigeren Voraussetzungen (Blum-
berg et al. 2004; Flunger et al. 2019). Zugleich zeigt sich 
in einigen Studien, dass Lernende mit ungünstigen 
Lernvoraussetzungen in ihrem affektiv-motivationalen 
Erleben stärker auf den Öffnungsgrad von Lern-
umgebungen reagieren (Blumberg et al. 2004; Høgheim 
und Reber 2015).

5	 Die Forschung zum selbstgesteuerten Lernen 
zeigt, dass sich die für die Nutzung offenerer Lern-
umgebungen erforderlichen Selbstregulationsfähig-
keiten mit Trainingsmaßnahmen gezielt fördern 
lassen. Diese Trainings fokussieren in der Regel auf 
den systematischen domänenspezifischen Erwerb und 
die reflexive Anwendung von Lernstrategien (7 Kap. 3) 
und wirken sich nicht nur positiv auf den Erwerb von 
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien und den 
Erwerb affektiv-motivationaler Aspekte des Lernens, 
sondern auch auf die Schulleistungen von Lernenden 
aus (vgl. u. a. Dignath et al. 2008; Hattie 2009, 2012; 
auch: 7 Abschn. 4.2.7). Hattie (2012) ermittelt in 
seiner Metaanalyse für „meta-cognitive strategies“, 
„self-verbalisation and self questioning“, „study skills“ 
und „teaching strategies“ jeweils mittlere Effektstärken 
zwischen d = 0,62 und d = 0,69.

5	 Offenere Lernumgebungen sind offenbar vor allem 
dann lernwirksam, wenn die Lehrperson den Unter-
richtsgegenstand strukturiert, den Lernenden Feedback 
gibt und sie kognitiv aktiviert, sodass es ihnen gelingt, 
neue Wissenselemente und Informationen mit bereits 
bestehenden zu verknüpfen und ihre vorhandenen 
Konzepte zu erweitern, umzustrukturieren und weiter-
zuentwickeln (Hardy et al. 2006; Lipowsky 2002). Somit 
erweist es sich ähnlich wie beim entdeckenden Lernen 
(s. o.) auch für offenere Lernumgebungen als vorteilhaft, 
wenn sich diese durch Merkmale lernwirksamen Unter-
richts auszeichnen.

5	 Auch Ansätze sogenannten personalisierten Lernens 
werden unter Rückgriff auf konstruktivistische 
Positionen begründet. Sie werden insbesondere im 
englischen Sprachraum neu diskutiert und schul-
praktisch umgesetzt, wobei häufig digitale Medien zum 
Einsatz kommen (Campbell et al. 2007; Clarke 2013; 
John und Wheeler 2008; Murphy et al. 2016; Stebler et al. 
2018). Gemeinsam ist diesen Ansätzen, dass der Hetero-
genität der Lernenden durch adaptive, auf die einzelnen 
Lernenden abgestimmte Aufgaben und Instruktionen 
begegnet werden soll. Von einem einheitlichen und eng 
umrissenen Konzept personalisierten Lernens kann 
dennoch nicht gesprochen werden, zu unterschiedlich  

Mitunter werden auch offene Unterrichtsformen als 
eine Form konstruktivistisch orientierten Unterrichts 
betrachtet, da man in den Wahlfreiheiten des Unterrichts 
wesentliche Elemente eines konstruktivistisch geprägten 
Lernverständnisses berücksichtigt sieht (s. o.). Dabei 
wird jedoch übersehen, dass sich aus konstruktivistischen 
Positionen keine direkten Schlussfolgerungen für konkretes 
didaktisches Handeln ableiten lassen (s. u.; auch Mayer 
2009; Reusser 2006).

Die bislang vorliegenden Studien, die sich mit der Wirk- 
samkeit konstruktivistisch orientierter, problemorientierter 
und offener Lernumgebungen beschäftigten, zeichnen 
insgesamt ein uneinheitliches Bild. Dies dürfte Unter-
schieden in der Operationalisierung der Lernumgebungen 
geschuldet, aber auch auf eine unzureichende Erfassung 
und Kontrolle wichtiger Merkmale des Unterrichts und der 
Lernenden zurückzuführen sein. So verweisen Studien-
ergebnisse darauf, dass sich die Art und Weise, wie 
konstruktivistisch orientierte Lernumgebungen realisiert 
werden, erheblich unterscheiden kann und dass die Unter-
schiede in der Implementierung auch die Stärke der Effekte 
der Lernumgebungen beeinflussen (Cognition und Techno-
logy Group at Vanderbilt 1997; Hickey et al. 2001).
5	 Dochy, Segers, van den Bossche und Gijbels (2003) 

gelangen in ihrer Metaanalyse zu dem Fazit, dass 
problemorientierte Lernumgebungen höhere Lern-
erfolge nach sich ziehen, wenn es um den Erwerb 
von Problemlöse- und Anwendungsfähigkeiten geht. 
Gemessen am Erwerb von deklarativem und kon-
zeptuellem Wissen fallen die Ergebnisse jedoch 
inkonsistent aus und offenbaren teilweise Einbußen. 
Giaconia und Hedges (1982) fassen den Forschungs-
stand zum offenen Unterricht zusammen und machen 
hinsichtlich leistungsbezogener Kriteriumsvariablen 
kaum Unterschiede zwischen geöffneten und lehrer-
gelenkten Unterrichtsformen aus (vgl. auch Hattie 2009). 
Über alle Studien hinweg ist ein Unterricht mit mehr 
Wahlfreiheiten für Lernende damit nicht zwingend lern-
wirksamer als ein Unterricht, in dem die wesentlichen 
Entscheidungen von der Lehrperson getroffen werden.

5	 Berücksichtigt man die Rolle des Vorwissens für die 
Verarbeitung und Verankerung neuer Wissensbestände, 
so lässt sich auch vermuten, dass die Leistungsschere 
zwischen Schülern mit günstigen und ungünstigen 
Voraussetzungen durch einen offenen und wenig 
gelenkten Unterricht nicht geringer, sondern sogar 
größer werden kann (Hattie und Yates 2014), da 
Lernenden mit einem geringeren Vorwissen die 
Integration neuer Wissensbestände schwerer fällt als 
Lernenden mit einem ausgeprägteren Vorwissen.

5	 Offene Lernumgebungen erfordern ein Mindestmaß 
an Selbstregulationskompetenzen, weshalb Lernende 
mit günstigeren Voraussetzungen stärker von diesen 
Ansätzen profitieren dürften als Schülerinnen und 
Schüler mit ungünstigeren Voraussetzungen (Lipowsky 
2002; Lipowsky und Lotz 2015).
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und ökonomischer sind als Formen indirekter Instruktion, 
insbesondere dann, wenn die Lernenden über geringere 
Lernvoraussetzungen verfügen (Hasselhorn und Gold 2013; 
Hattie 2009; Klahr und Nigam 2004; Muijs und Reynolds 
2018; Schwerdt und Wuppermann 2011; Wellenreuther 
2009). Gleichzeitig zeigt die Forschung aber auch, dass 
Formen indirekter Instruktion wirksam sein können, wenn 
sie mit Merkmalen lernwirksamen Unterrichts kombiniert 
werden (s. o.). So setzt sich gegenwärtig immer stärker 
die Auffassung durch, dass Formen indirekter Instruktion 
auf der einen Seite und Formen direkter Instruktion auf 
der anderen Seite komplementäre Ansätze sind, die es auf 
geschickte Art und Weise zu verbinden gilt (Gräsel und 
Parchmann 2004; Lipowsky 2006).

In eine ähnliche Richtung weisen die Befunde zum 
sogenannten produktiven Scheitern („productive failure“) 
(Kapur 2010, 2012, 2016). Demnach kann eine der 
Instruktion vorgeschaltete induktive Problemlösephase, in 
der die Lernenden z. B. in kleinen Gruppen an der Lösung 
eines unbekannten Problems arbeiten, zu einem höheren 
Lernerfolg beitragen als die häufig im Unterricht anzu-
treffende umgekehrte Reihenfolge der Phasen, welche zuerst 
eine lehrergelenkte Einführungsphase in direkter Instruktion 
und dann die Aufgabenbearbeitung in einer Schülerarbeits-
phase vorsieht. Bedingung für die positiven Effekte einer 
Kombination aus vorgeschalteter Problemlösephase und 
nachfolgender Instruktionsphase scheint aber zu sein, dass 
in der Phase der Problembearbeitung Fälle (Probleme, Bei-
spiele) verglichen und/oder dass in der anschließenden 
Instruktionsphase die von den Lernenden entwickelten – 
häufig unvollständigen oder fehlerhaften – Lösungswege 
bzw. Lösungen aufgegriffen und mit korrekten Lösungs-
wegen bzw. dem richtigen Ergebnis kontrastiert werden 
(Loibl und Rummel 2014; Loibl et al. 2017). In dem Fall 
kann ein „Scheitern“ in der vorausgegangenen Problemlöse-
phase demnach zu einem wirksameren Lernen beitragen.

Betrachtet man affektiv-motivationale Zielkriterien, so 
muss lehrergelenkter Unterricht (direkte Instruktion) nicht 
zwangsläufig mit einer Belastung der Schülermotivation ein-
hergehen, genauso wenig wie objektiv vorhandene Hand-
lungsoptionen und Wahlfreiheiten immer mit dem Erleben 
von Selbstbestimmung und intrinsischer Motivation ver-
bunden sein müssen (7 Exkurs „Motivationsförderung durch 
offenen Unterricht?“). Fokussiert man auf kognitive Ziel-
kriterien, so können sich innere mentale Konstruktionsvor-
gänge grundsätzlich in jeder Art von Unterricht – in Formen 
direkter oder indirekter Instruktion – vollziehen. Hinzu 
kommt, dass eine hohe Aktivität der Lernenden auf der Ver-
haltensebene, wie sie z. B. im geöffneten Unterricht häufig zu 
beobachten ist, nicht zwangsläufig mit verstärkter kognitiver 
Aktivität, mit dem Aufbau tragfähigen Wissens bzw. der 
Umstrukturierung von Wissensbeständen einhergehen muss 
(vgl. Chi 2009; Lipowsky 2002; Mayer 2004; Renkl 2011; 
7 Kap. 1). Umgekehrt kann auch ein lehrerzentriertes Vor-
gehen, bei dem die Lernenden äußerlich passiv wirken, dazu 
führen, dass diese neues Wissen aufbauen oder altes Wissen 
um- bzw. restrukturieren.

sind die jeweiligen Projekte und Umsetzungsversuche 
(Dumont 2019; Stebler et al. 2018). Die Befundlage 
zur Wirksamkeit personalisierter Ansätze auf Schul-
leistungen ist schmal und uneinheitlich. Die Mehrheit 
der Studien kann keine Vorteile personalisierten Lernens 
gegenüber unterrichtlichen Ansätzen nachweisen, die 
auf eine personalisierte Zuweisung von Lernangeboten 
an Lernende verzichten (Bates und Wiest 2004; Bernacki 
und Walkington 2018; Cakir und Simsek 2010; Høgheim 
und Reber 2015; Ku und Sullivan 2002; Muijs und 
Reynolds 2018; Simsek und Cakir 2009).

5	 Einige Forschungs- und Evaluationsergebnisse zum 
personalisierten Lernen deuten darauf hin, dass ent-
sprechende Lernumgebungen insbesondere in 
Verbindung mit dem Einsatz digitaler Medien ein lern-
förderliches Potenzial haben (7 Abschn. 4.2.9, 7 Exkurs 
„Personalisiertes Lernen mit digitalen Medien“). Hierbei 
ist jedoch – analog zu den vorherigen Ausführungen 
über offene Lernumgebungen – davon auszugehen, 
dass nicht die Wahl eines stark personalisierten bzw. 
individualisierten Vorgehens die Effekte hervorruft, 
sondern die Art und Weise, wie diese Lernumgebungen 
umgesetzt werden, mit welchen Merkmalen lernwirk-
samen und motivationsförderlichen Unterrichts sie 
einhergehen und welche Funktionen die zum Einsatz 
kommenden digitalen Lern- und Diagnose- bzw. Test-
werkzeuge konkret erfüllen.

Die Diskussion über das Für und Wider von Lern-
umgebungen, die sich explizit auf konstruktivistische 
Ansätze und Theorien berufen, spiegelt sich auch in der Dis-
kussion über Vor- und Nachteile direkter und indirekter 
Instruktion wider, zwei Begriffe, die vor allem in der anglo-
amerikanischen Literatur Verwendung finden. Direkte 
Instruktion beschreibt einen lehrergelenkten Unterricht, 
der durch klare Zielvorgaben, die verständliche Darstellung 
von Inhalten, ein schrittweises Vorgehen, Lehrerfragen 
mit unterschiedlicher Schwierigkeit, Phasen angeleiteten 
und selbstständigen Übens, häufiges Lehrerfeedback und 
eine regelmäßige Überprüfung der Lernfortschritte der 
Lernenden charakterisiert ist (Rosenshine und Stevens 1986). 
Diese Erläuterung verdeutlicht, dass direkte Instruktion 
keinesfalls mit einem die Schülerinnen und Schüler über- 
oder unterfordernden fragend-entwickelnden Frontal-
unterricht gleichgesetzt werden kann. Indirekte Instruktion 
wird als Sammelbegriff für unterschiedliche Ansätze und 
Konzepte benutzt, wobei die Lernenden den Unterrichts-
gegenstand und das Lernmaterial partiell selbst strukturieren, 
transformieren oder konstruieren (Borich 2007) und die 
demzufolge mit einem geringeren Ausmaß an Lehrerlenkung 
verbunden sind. Hierzu zählen u. a. das entdeckende Lernen 
(„discovery learning“), das forschende Lernen („inquiry 
based learning“), das problemorientierte Lernen, offene 
Unterrichtsformen und konstruktivistisch-orientierte Lern-
umgebungen (Borich 2007).

Zusammenfassend kommt die Forschung zu dem Ergeb-
nis, dass Formen direkter Instruktion häufig lernwirksamer  
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Hinsicht von den oben dargestellten Modellen und 
Ansätzen. So werden im Angebots-Nutzungs-Modell 
schulische und außerschulische Determinanten des 
Schulerfolgs zu komplexen Variablengruppen auf einem 
höheren Abstraktionsniveau gebündelt. Dadurch ent-
steht eine Art Metamodell, das aufgrund seines hohen 
Abstraktionsniveaus als Rahmenmodell verstanden 
werden kann, welches mit spezifischeren Konstrukten und  

4.1.4  � Angebots-Nutzungs-Modell

Vorwiegend in der deutschsprachigen Unterrichts-
forschung hat sich in den letzten Jahren ein integratives 
systemisches Modell zur Erklärung von Schulerfolg etabliert, 
das vor allem auf die Arbeiten von Fend (1981) und 
Helmke (2012) zurückgeht (. Abb. 4.3). Das sogenannte 
Angebots-Nutzungs-Modell unterscheidet sich in mehrfacher  

. Abb. 4.3  Vereinfachtes 
Angebots-Nutzungs-Modell. 
(Siehe auch Lipowsky 2006)

Lehr-
personen

Lernende
Lehrpersonen:

Exkurs

Motivationsförderung durch offenen Unterricht?

Als besonderer Vorteil des offenen 
Unterrichts oder konstruktivistisch 
orientierter Lernumgebungen wird 
immer wieder deren motivierendes 
Potenzial genannt, das auf den hohen 
Grad an erlebter Selbstbestimmung 
der Schülerinnen und Schüler 
zurückgeführt wird. Nach bislang 
vorliegenden Befunden greift 
aber die Annahme, dass mit dem 
Ausmaß an Wahlfreiheiten auch das 
Autonomieerleben und als Folge 
die intrinsische Motivation und das 
Interesse linear zunehmen, zu kurz 
(auch 7 Kap. 10). Zwar deuten einige 
Befunde auf einen Zusammenhang 
zwischen Wahlfreiheiten im Unterricht 
und dem Autonomieerleben bzw. der 

Ausbildung von Interesse hin (Desch 
et al. 2016; Flunger et al. 2019; Grolnick 
und Ryan 1987; Hartinger 2005). 
Hieraus den Schluss zu ziehen, dass mit 
einem Mehr an Wahlfreiheiten auch 
eine höhere intrinsische Motivation 
verbunden ist, greift jedoch zu kurz 
und ist weder empirisch haltbar noch 
theoretisch zu erwarten. Denn ein 
hohes Maß an Wahlfreiheiten kann im 
Sinne der Choice-Overload-Hypothese 
auch zu Überforderung, Frustration, 
Unzufriedenheit und Lernabbrüchen 
führen (Iyengar und Lepper 2000) und 
muss demzufolge nicht zwingend 
mit einem höheren Autonomie- und 
Kompetenzerleben der Lernenden 
einhergehen (Wijnia et al. 2011). 

Wahlfreiheiten haben vor allem 
dann ein motivationsförderliches 
Potenzial, wenn die zur Auswahl 
stehenden Lernangebote das Interesse 
der Lernenden ansprechen, wenn 
Lehrkräfte die spezifische Relevanz der 
zur Auswahl stehenden Angebote im 
Hinblick auf die Ziele und Interessen 
der Lernenden herausstellen und 
wenn die zur Auswahl stehenden 
Lernangebote herausfordernd, aber 
nicht zu komplex sind und sich 
am Lernpotenzial der Lernenden 
orientieren, was wiederum voraussetzt, 
dass die Lehrpersonen die Lernstände 
ihrer Schülerinnen und Schüler gut 
einschätzen können (Katz und Assor 
2007; Meyer-Ahrens und Wilde 2013).
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Aspekte der Lehrperson geht man heute eher von 
indirekten Effekten der beruflichen Motivation, der 
Persönlichkeit, des Belastungserlebens und der beruf-
lichen Zufriedenheit auf den Schulerfolg der Lernenden aus 
(Klusmann et al. 2006).

Lernende  Die Entwicklung der Lernenden wird, wie 
viele Untersuchungen zeigen, in erster Linie von deren 
spezifischen Voraussetzungen determiniert (Hattie 2009). 
Während sich die affektiv-motivationale Entwicklung vor 
allem durch die affektiv-motivationalen Voraussetzungen 
der Lernenden vorhersagen lässt, spielen für die kognitive 
Entwicklung vor allem das Vorwissen und die Intelligenz 
der Lernenden eine entscheidende Rolle. Darüber hinaus 
belegt eine Vielzahl von Studien die Bedeutung der 
sozialen Herkunft der Lernenden für den Schulerfolg.

Klassenzusammensetzung  Auch die mittlere Leistungs-
fähigkeit einer Klasse beeinflusst die Leistungsentwicklung 
eines Lernenden, und zwar unabhängig davon, über 
welche individuellen Voraussetzungen er bzw. sie verfügt. 
Das heißt, mit einem Anstieg der Leistungsfähigkeit einer 
Klasse sind bessere individuelle Leistungen der Lernenden 
verbunden (z. B. Rindermann 2007; Tiedemann und 
Billmann-Mahecha 2004). Mögliche Erklärungen für 
diesen Effekt sind, dass sich die Lernenden in leistungs-
fähigeren Klassen stärker gegenseitig anregen und dass die 
Lehrpersonen in leistungsstärkeren Klassen einen fach-
lich anspruchsvolleren Unterricht halten, schneller voran-
schreiten und höhere Erwartungen an die Lernenden 
stellen, was sich insgesamt positiv auf die Verarbeitungs-
tiefe auswirkt. Außerdem kann angenommen werden, 
dass die günstigere Klassenzusammensetzung in leistungs-
stärkeren Klassen einen effektiveren und reibungsloseren 
Unterricht erleichtert. Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass 
ein Anstieg in der mittleren Leistungsfähigkeit der Klasse 
aufgrund sozialer Vergleichsprozesse zu einem geringeren 
Fähigkeitsselbstkonzept der einzelnen Lernenden führen 
kann (7 Kap. 8).

Merkmale der Schule  Merkmalen der Schule kommt 
im Vergleich zu Merkmalen des Unterrichts eine 
geringere Bedeutung für die Entwicklung der Lernenden 
zu (7 Exkurs „Die Bedeutung der Schüler-, Klassen- und 
Schulebene“). Die Schuleffektivitätsforschung gelangt 
zusammenfassend zu dem Ergebnis, dass sich lernwirk-
same Schulen durch hohe Leistungserwartungen an die 
Lernenden, durch eine effektive und verantwortungs-
volle Schulleitung mit einem Fokus auf das Kerngeschäft 
des Unterrichts, durch Konsens und Kooperation inner-
halb des Kollegiums, durch ein positives, störungsarmes 
Schulklima, durch die systematische Überprüfung und 
Bewertung von Lernfortschritten der Lernenden und 
durch eine intensive Zusammenarbeit mit den Eltern aus-
zeichnen (Robinson et al. 2009; Scheerens und Bosker 
1997; Teddlie und Reynolds 2001).

theoriegeleiteten Hypothesen „gefüllt“ werden muss. Es 
handelt sich demzufolge nicht um ein theoretisches Modell im 
klassischen Sinne.

Schulerfolg  Schulerfolg wird in diesem Modell als Ergebnis 
des Zusammenspiels unterschiedlicher Faktoren betrachtet 
und umfasst dabei nicht nur die Lern- und Leistungsent-
wicklung, sondern auch die affektiv-motivationale und 
persönlichkeitsbezogene Entwicklung der Lernenden.

Unterricht  Das Modell unterscheidet zwischen dem 
Bildungsangebot und der Nutzung dieses Angebots 
durch die Lernenden. Im Mittelpunkt des Modells steht 
der Unterricht, der als Angebot an Lerngelegenheiten 
betrachtet wird, die von den Lernenden in unterschied-
licher Weise wahrgenommen und genutzt werden können. 
Entsprechend werden Quantität und Qualität unter- 
richtlicher Lerngelegenheiten nicht nur in ihren direkten 
Wirkungen auf den Schulerfolg untersucht, sondern auch 
in ihren indirekt vermittelten Wirkungen über die Wahr-
nehmung und Nutzung unterrichtlicher Lerngelegen-
heiten, die sich z. B. im Erleben des Unterrichts, in der 
Anstrengungsbereitschaft oder in der Mitarbeit der 
Lernenden ausdrücken. Diese Wahrnehmung und Nutzung 
unterrichtlicher Lerngelegenheiten wird wiederum in 
Abhängigkeit von den Voraussetzungen und Merkmalen 
der Lernenden konzeptualisiert, die als mitverantwortliche 
Konstrukteure ihres eigenen Wissens betrachtet werden. 
Hierin drücken sich auch konstruktivistische Anleihen des  
Angebots-Nutzungs-Modells aus.

Der beidseitige Pfeil im Unterrichtsrechteck 
in . Abb. 4.3 drückt aus, dass Unterricht kein ein-
direktionales Vorgehen darstellt, sondern wechselseitige 
Interaktionen und Beeinflussungen beinhaltet: Nicht 
nur die Lernangebote der Lehrperson wirken auf die 
Schülerinnen und Schüler, sondern auch die Schülerinnen 
und Schüler einer Klasse beeinflussen mit ihren Voraus- 
setzungen und ihrem Verhalten die Qualität und Quantität 
der Lernangebote, die eine Lehrperson unterbreitet (z. B. 
Seidel et al. 2016).

Lehrperson  Das Angebots-Nutzungs-Modell konzeptualisiert 
Lehrerkompetenzen und Lehrermerkmale als wesentliche 
Determinanten für die Qualität und Quantität unterricht-
licher Angebote. Fokussiert man auf die Kompetenzen 
von Lehrpersonen, rücken kognitive, motivationale und 
persönlichkeitsbezogene Dimensionen in den Mittel-
punkt (7 Kap. 11). Zusammenfassend stützen aktuellere 
empirische Arbeiten die These, dass sich das fachliche 
und fachdidaktische Wissen und die Überzeugungen 
von Lehrpersonen positiv auf die Qualität und Quanti-
tät der Lerngelegenheiten und auch positiv auf den 
Schulerfolg der Lernenden auswirken können (Baumert 
und Kunter 2006; Kunter et al. 2011; Lipowsky 2006; 
Lipowsky und Bleck 2019; Reusser und Pauli 2014). Mit 
Blick auf motivationale und persönlichkeitsbezogene  

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_8
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_11
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Abschnitte und die Zerlegung des Unterrichtsinhalts 
in einzelne Komponenten bedeuten. Diese Bedeutung 
von Strukturiertheit bezieht sich also vor allem auf 
didaktische Aspekte des Unterrichts.

5	 Zum zweiten wird Strukturiertheit als Konsistenz von 
Regeln, Erwartungen und Grenzen interpretiert. Diese 
Facette von Strukturiertheit fokussiert eher auf das Ver-
halten der Lernenden und auf die Aufrechterhaltung der 
Disziplin im Klassenzimmer.

5	 Zum dritten kann Strukturiertheit von Unter-
richt stärker kognitionspsychologisch verstanden 
werden. Darunter werden Maßnahmen und Hand-
lungen subsumiert, die geeignet sind, eine Ver-
bindung zwischen dem Vorwissen der Lernenden 
und neuen Wissenselementen herzustellen und den 
Aufbau einer komplexen und geordneten Wissens-
struktur beim Lernenden zu fördern. Dies lässt sich 
z. B. anbahnen, indem Zusammenhänge zwischen 
verschiedenen Aspekten des Unterrichtsinhalts her-
gestellt werden, indem die Übersicht und Einordnung 
neuer Informationen z. B. mittels Advance Organizers 
erleichtert wird und indem wichtige Unterrichtsergeb-
nisse zusammengefasst werden. Auch Lehrerfragen 
können zur Strukturierung des Unterrichts beitragen 
(s. u.).

Kognitive Zielvariablen
Wie lassen sich positive Effekte der Strukturiertheit des 
Unterrichts theoretisch erklären? Die drei Bedeutungs-
facetten implizieren unterschiedliche Annahmen über 
die angenommenen Wirkmechanismen. Die didaktische 
Strukturierung des Unterrichts setzt einen sorgfältig 
geplanten Unterricht voraus und kann somit als wichtige  

In den folgenden Abschnitten wird das Feld „Quali-
tät und Quantität von Lerngelegenheiten“ im Angebots- 
Nutzungs-Modell weiter ausdifferenziert.

4.2  � Merkmale und 
Merkmalskonfigurationen erfolgreichen 
Unterrichts

Als Zielvariablen von Schulerfolg werden in den folgenden 
Abschnitten die kognitive und die affektiv-motivationale 
Entwicklung der Lernenden untersucht. Grundsätzlich 
ist dabei zu beachten, dass die motivationale Entwicklung 
deutlich stärker durch individuelle Determinanten der 
Lernenden bestimmt wird als die kognitive Entwicklung 
(Kunter 2005; Van Landeghem et al. 2002). Das bedeutet, 
dass der Spielraum unterrichtlicher Einflussmöglichkeiten 
für die affektiv-motivationale Entwicklung geringer ist als 
für kognitive Zielvariablen.

4.2.1  � Strukturiertheit des Unterrichts

Die Strukturiertheit des Unterrichts – einige Autoren 
sprechen auch von Strukturierung – gilt als zentrales 
Merkmal effektiven Unterrichts. Bei näherer Betrachtung 
zeigt sich jedoch, dass dieses Merkmal in der Unterrichts-
forschung teilweise sehr unterschiedlich operationalisiert 
und verwendet wird.

Grundsätzlich lassen sich mehrere Bedeutungsfacetten 
von Strukturiertheit unterscheiden.
5	 Zum einen kann Strukturiertheit eine klare erkennbare 

Gliederung des Unterrichts in einzelne Phasen und  

Exkurs

Die Bedeutung der Schüler-, Klassen- und Schulebene

Mehrebenenanalytische Auswertungs-
verfahren ermöglichen es, jene Anteile 
am Schulerfolg (Leistung, Motivation 
etc.) eines Lernenden zu bestimmen, 
die auf Unterschiede zwischen 
einzelnen Schülerinnen und Schülern 
(Schülerebene), zwischen Klassen 
(Klassenebene) und zwischen Schulen 
(Schulebene) zurückzuführen sind. Das 
Verfahren der Mehrebenenanalyse 
erlaubt es, Einflüsse von Faktoren dieser 
drei Ebenen gleichzeitig zu modellieren 
und zu analysieren (Hartig und Rakoczy 
2010).
Die Schul- und Unterrichtsforschung hat 
in zahlreichen Studien die Bedeutung 
dieser drei Einflussebenen vor allem für 
die Leistungsentwicklung untersucht. Es 
zeigt sich, dass sich der größte Teil der 
Schulleistungsvarianz mit individuellen 
Schülermerkmalen erklären lässt. An 
zweiter Stelle folgen Merkmale, die 

mit der Klassenzugehörigkeit eines 
Lernenden zusammenhängen, an dritter 
Stelle Merkmale, in denen sich Schulen 
voneinander unterscheiden. Während 
die Rangfolge dieser drei Ebenen in 
ihrer Bedeutung für die Erklärung von 
Schulleistungsunterschieden weitgehend 
unstrittig ist und in zahlreichen 
Studien bestätigt wurde (Hattie 2009), 
unterscheiden sich die ermittelten 
Varianzanteile teilweise beträchtlich. Die 
kognitiven, motivationalen und sozialen 
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen 
und Schüler (Individualebene) erklären 
je nach Studie zwischen 50 % und 70 % 
der Leistungsunterschiede, auf Merkmale 
des Unterrichts, der Lehrperson 
und der Klassenzusammensetzung 
(Klassenebene) entfallen Anteile  
von ca. 10–30 % und auf Merkmale 
der Schule (Schulebene) Anteile von 
ca. 5–14 %.

Die Ergebnisse amerikanischer 
„value-added“-Studien deuten darauf 
hin, dass der Klassenebene, d. h. 
Merkmalen der Klasse, der Lehrperson  
und des Unterrichts, eine größere 
Bedeutung eingeräumt werden muss 
als bislang angenommen, wenn man 
nicht den Leistungsstand, sondern die 
Leistungsentwicklung untersucht, und 
dass demgegenüber die Bedeutung 
der individuellen Lernvoraussetzungen 
eher abnimmt (Lanahan et al. 2005; 
Schacter und Thum 2003). Darüber 
hinaus konnte mehrfach nachgewiesen 
werden, dass Merkmale von Schule und 
Unterricht für Schülerinnen und Schüler 
mit ungünstigen Startvoraussetzungen 
eine größere Bedeutung haben als für 
Lernende mit günstigeren Startvoraus-
setzungen (z. B. Babu und Mendro 2003; 
Kunter und Ewald 2016; Muijs et al. 2005; 
7 Abschn. 4.2.10).
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Advance Organizern untersucht haben. Für diese sieben 
Studien ermittelt er eine mittlere Effektstärke von d = 0,53, 
was einem durchaus beachtlichen Effekt entspricht. Preiss 
und Gayle (2006) zeigen in ihrer Metaanalyse, dass die 
Effektstärken abhängig vom Alter der Lernenden und 
dem untersuchten Fach variieren. Demnach profitieren 
jüngere Lernende und Lernende in sozialwissenschaftlichen 
Fächern stärker von Advance Organizers als Lernende in 
naturwissenschaftlichen und sprachlichen Domänen.

In zahlreichen Einzelstudien und einschlägigen 
Zusammenfassungen des Forschungsstands finden sich 
Hinweise auf die Bedeutung der Strukturierung des Unter-
richts durch Lehrerfragen (7 Exkurs „Lehrerfragen“), 
Zusammenfassungen und verbale Hervorhebungen (z. B. 
Borich 2007; Hardy et al. 2006; Marzano et al. 2000).

Affektiv-motivationale Aspekte des Lernens
In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, ob 
und inwiefern die Strukturierung des Unterrichts mit 
positiven Effekten für die affektiv-motivationale Ent-
wicklung der Lernenden einhergeht. Im ersten Teil wird 
dabei auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und 
Ryan (1985, 7 Kap. 7) fokussiert und als Zielvariablen das 
Autonomie- und Kompetenzerleben der Lernenden in 
den Blick genommen. Im zweiten Teil werden Studien-
ergebnisse berichtet, die die Vorhersage anderer 
affektiv-motivationaler Variablen durch Merkmale wie 
Klassenführung und Strukturiertheit des Unterrichts unter-
suchten.

Nach den Ergebnissen einiger Studien zeigt sich, 
dass eine effektive Klassenführung und ein störungs-
armer, disziplinierter Unterricht positive Wirkungen auf 
das Autonomieerleben und auf das Kompetenzerleben 
der Lernenden haben. Rakoczy (2007) untersuchte im 
Rahmen der deutsch-schweizerischen Studie „Unterrichts-
qualität, Lernverhalten und mathematisches Verständ-
nis“ die Auswirkungen einer effektiven Klassenführung 
auf die drei sogenannte „basic needs“ nach Deci und Ryan 
(1985). Sie wies nach: Je disziplinierter und störungs-
freier der Unterricht verläuft, desto stärker fühlen sich 
die Lernenden in ihrem Streben nach Kompetenz und 
Autonomie unterstützt. In einer vertiefenden Analyse 
zeigten Rakoczy et al. (2007), dass dieser Effekt möglicher-
weise auch darauf zurückzuführen ist, dass Schülerinnen 
und Schüler in störungsfreien und strukturierten Lern-
umgebungen über eine höhere Intensität kognitiver 
Aktivitäten und über positivere emotionale Erfahrungen 
berichten als Lernende in Klassen mit einem höheren 
Ausmaß an Störungen und einem geringeren Ausmaß 
an Disziplin. Kunter (2005) weist ebenfalls nach, dass der 
effektive Umgang mit Störungen und eine klare didaktische 
Strukturierung des Unterrichts von den Lernenden als 
kompetenzunterstützend wahrgenommen werden. Auch 
eine kognitionspsychologisch orientierte Strukturiert-
heit wirkt sich offenbar positiv auf motivationale Aspekte 
des Lernens aus, wie die Studie von Blumberg et al. (2004)  

Voraussetzung für angemessene Anforderungen an 
die Lernenden begriffen werden. Eine Strukturierung auf 
der Verhaltensebene begünstigt eine störungsfreie Lern-
umgebung, fördert die Aufmerksamkeit der Lernenden 
und sorgt dafür, dass mehr Unterrichtszeit für die Aus-
einandersetzung mit den Unterrichtsthemen zur Ver-
fügung steht. Auf der Basis einer kognitionspsychologisch 
verstandenen Strukturierung lässt sich annehmen, dass 
Fragen, Strukturierungshinweise und -hilfen der Lehr-
person die Aufmerksamkeit der Schülerinnen und 
Schüler auf die relevanten Aspekte des Unterrichtsgegen-
stands lenken, einen Überblick über den Unterrichts-
gegenstand erleichtern, Relationen zwischen Teilaspekten 
des Unterrichtsgegenstands verdeutlichen und gedank-
liche Verankerungsmöglichkeiten schaffen, sodass es 
den Lernenden leichter gelingt, ihr neues Wissen zu 
organisieren und mit bereits vorhandenem zu verbinden 
(Einsiedler und Hardy 2010; Möller 2016; Schnotz 2006).

Die Forschungslage hat sich in zahlreichen Studien 
mit diesen unterschiedlichen Facetten von Strukturierung 
beschäftigt. Die didaktische Strukturierung, also die 
Gliederung und Sequenzierung des Unterrichts, hat sich 
in Studien zum „mastery learning“ und zur „direkten 
Instruktion“ als lernförderlich erwiesen (Fraser et al. 1987; 
Rosenshine und Stevens 1986).

Beleuchtet man Strukturierung auf der Verhaltens-
ebene und fragt nach deren Bedeutung, so lässt sich eine 
Reihe von Studien heranziehen, die zeigen können, dass 
ein störungsarmer, reibungsloser Unterricht und ein 
funktionierendes – bereits zu Beginn des Schuljahres ein-
geführtes – Regelsystem mit einem höheren Lernerfolg 
der Lernenden verbunden sind (Campbell et al. 2004; 
Helmke et al. 1986; Marzano et al. 2003). Häufig werden 
die beschriebenen Merkmale mit dem Begriff der effektiven 
Klassenführung überschrieben (7 Kap. 5). Die Metaanalyse 
von Seidel und Shavelson (2007) bestätigt die bedeutende 
Rolle einer effektiven Unterrichts- und Klassenführung für 
die kognitive Entwicklung der Lernenden. Eine effektive 
Klassenführung geht mit einem aufgabenbezogeneren Ver-
halten der Lernenden und einem Mehr an inhaltsbezogenen 
Lerngelegenheiten – „opportunities to learn“ – einher. Eine 
Reihe von Forschungsarbeiten weist nach, dass sich „time 
on task“, also die aufgabenbezogene Nutzung der Lernzeit 
positiv auf den Lernerfolg auswirkt (z. B. Fredrick und Wal-
berg 1980; Hattie 2009; Kuger 2016; Lipowsky und Bleck 
2019; Rowe und Rowe 1999). Ähnliches gilt für das Ausmaß 
an inhaltlichen Lerngelegenheiten, also für die Zeit, die für 
die Behandlung inhaltlich relevanter Aspekte des Unter-
richtsgegenstands zur Verfügung gestellt und genutzt wird 
(Drollinger-Vetter 2011; Hiebert und Grouws 2007; Wal-
berg und Paik 2000).

Fokussiert man auf die dritte Bedeutung von 
Strukturierung, so lassen sich z. B. Studien heranziehen, 
die Effekte von Strukturierungshilfen, wie z. B. Advance 
Organizers in den Blick nehmen (7 Abschn. 4.1.3). Hattie 
(2009) identifiziert für seine Meta-Metaanalyse „Visible  
learning“ sieben Metaanalysen, die die Wirkungen von 

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_7
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ausübte, das wiederum mit günstigeren Einstellungen 
der Lernenden zum Fach Mathematik und mit einem 
günstigeren mathematischen Selbstkonzept der Lernenden 
einherging (Helmke et al. 1986). Auch international lassen 
sich empirische Evidenzen für Effekte eines störungs-
armen und strukturierten Unterrichts auf Einstellungsver-
änderungen der Lernenden nachweisen (Campbell et al. 
2004).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass 
ein strukturierter, störungsarmer und effektiv geführter 
Unterricht die affektiv-motivationale Entwicklung der 
Lernenden befördern kann. Es kann angenommen werden, 
dass ein Mindestmaß an didaktischer Strukturierung eine  

für das Kompetenzerleben und die Erfolgszuversicht von 
schwächeren Schülerinnen und Schülern nachweisen kann.

Nimmt man weitere affektiv-motivationale Variablen 
in den Blick, so zeigt z. B. die längsschnittliche Studie von 
Kunter und Baumert (2006), dass sich ein geringes Ausmaß 
an Unterrichtsstörungen positiv auf die von Schülerinnen 
und Schülern erlebte Herausforderung auswirkt, die 
wiederum positive Effekte auf die Interessensentwicklung 
hat. Im Rahmen der Münchener Hauptschulstudie konnte 
mittels Pfadanalysen und unter Kontrolle von kognitiven 
und affektiven Lernvoraussetzungen der Lernenden nach-
gewiesen werden, dass eine effektive Klassenführung einen 
positiven Einfluss auf das Engagement der Lernenden  

Exkurs

Lehrerfragen

Lehrerfragen dienen dazu, den Unterricht 
zu strukturieren und zu steuern, die 
Aufmerksamkeit der Lernenden auf 
relevante Aspekte des Unterrichts zu 
lenken, das Vorwissen zu aktivieren, 
die Lernenden anzuregen und 
herauszufordern, Lernwege, (Miss-)
Konzepte und (Fehl-)Vorstellungen 
offenzulegen, den Wissensstand der 
Lernenden zu ermitteln, Unterrichts-
ergebnisse zu sichern, oder manchmal 
auch dazu, die Lernenden zu disziplinieren.
Lehrerfragen lassen sich nach 
unterschiedlichen Kriterien, so z. B. nach 
ihrem kognitiven Niveau und nach ihrer 
Offenheit ordnen. Was das kognitive 
Niveau von Lehrerfragen anbelangt, 
wird häufig zwischen „low-level-
questions“ und „high-level-questions“ 
unterschieden, wobei sich „level“ 
meist auf die Lernzielebenen – Wissen, 
Verstehen, Anwenden, Analysieren, 
Synthetisieren und Bewerten – nach 
Bloom (1974) bezieht. Unter low-level-
Fragen werden Fragen verstanden, deren 
Beantwortung auf die Wiedergabe von 
Informationen, Faktenwissen, Prozeduren 
und Definitionen abzielen, sich also 
im Wesentlichen auf die Ebene des 
Wissens beziehen, während man unter 
high-level-Fragen Denkfragen versteht, 
die die Verknüpfung von Informationen, 
Konzepten, Wissensbausteinen etc. 
erfordern und die Lernenden anregen, 
Vorgehensweisen und Gedankengänge 
zu erläutern und zu begründen.
Die vorliegenden Studien beziffern den 
Anteil an high-level-Fragen, je nach 
Definition, auf 2–20 %, während sich 
demgegenüber der Anteil an low-level-
Fragen zwischen 40 % und 90 % bewegt 
(Nehring et al. 2017; Niegemann und 
Stadler 2001; Sadker et al. 2011; Wilen 
1991). Dieser hohe Anteil an Low-Level-
Fragen wird allgemein als kritisch 
betrachtet. Die Forschungslage zu den 

Wirkungen des kognitiven Niveaus 
von Lehrerfragen ist jedoch insgesamt 
uneinheitlich. Zwar kann mehrheitlich 
nachgewiesen werden, dass kognitiv 
anspruchsvollere Lehrerfragen kognitiv 
anspruchsvollere Schülerantworten nach 
sich ziehen und insofern zu einer tieferen 
Verarbeitung und Elaboration des 
Unterrichtsinhalts durch die Lernenden 
beitragen (Gayle et al. 2006). Ob mit 
dem Anteil kognitiv anspruchsvoller 
Fragen aber auch der Lernerfolg 
der Schülerinnen und Schüler linear 
zunimmt, ist umstritten (Mills et al. 1980; 
Samson et al. 1987; Winne 1979).
Mögliche Erklärungen für die 
uneinheitlichen Ergebnisse sind die 
unterschiedlichen Operationalisierungen 
des Begriffs „high-level question“, die 
unterschiedlichen Stichproben und 
curricularen Kontexte, die untersucht 
wurden, und der Umstand, dass es 
keine 1:1-Korrespondenz zwischen dem 
kognitiven Niveau der Lehrerfragen und 
dem kognitiven Niveau der dadurch 
angestoßenen Schüleraktivitäten gibt 
(Dillon 1982; Mills et al. 1980). Einige 
Studien verweisen darauf, dass es auch auf 
die Passung zwischen Frageniveau und 
dem Vorkenntnisstand der Klasse ankommt: 
Sind die Lehrerfragen zu anspruchsvoll 
und kann somit ein beträchtlicher Teil der 
Lehrerfragen nicht beantwortet werden, 
so hat dies ebenso negative Auswirkungen 
auf den Lernerfolg der Schülerinnen und 
Schüler wie ein zu geringes Niveau der 
Lehrerfragen. Die entsprechende Schwelle 
beträgt nach den Ergebnissen dieser – 
allerdings schon älteren – Studien in etwa 
zwischen ca. 70 % und 80 % beantworteter 
Fragen (Brophy und Evertson 1980; 
Rosenshine und Stevens 1986).
Als eine weitere moderierende 
Drittvariable für den Zusammenhang 
zwischen Fragenniveau und Lernerfolg 
kommt der Zeitraum in Betracht, der  

den Lernenden zum Nachdenken nach 
einer gestellten Lehrerfrage eingeräumt 
wird. Studien zeigen, dass es einer 
bestimmten Zeitspanne zwischen der 
Lehrerfrage und dem Aufrufen einer 
Schülerin bzw. eines Schülers (Wartezeit) 
bedarf, damit die Frage ihr Potenzial 
entfalten kann. Als optimal wird eine 
Wartezeit von 3–5 s betrachtet. In vielen 
Studien stellte sich jedoch heraus, dass 
die tatsächliche Wartezeit im Unterricht 
deutlich kürzer ist (Heinze und Erhard 
2006; Lotz 2015). Wird die Wartezeit auf 
3–5 s verlängert, führt dies in der Regel 
zu elaborierteren Schülerbeiträgen, zu 
einer höheren Anzahl von Meldungen, zu 
häufigeren Schülerfragen und insgesamt 
zu einer aktiveren und niveauvolleren 
Beteiligung von Schülerinnen und 
Schülern am Unterricht (Ingram und 
Elliot 2016; Rowe 1974; Tobin 1987; 
Wasik und Hindman 2018). Studien zum 
Zusammenhang zwischen Wartezeiten 
und Lernzuwachs sind auch international 
selten und kommen nicht zu einheitlichen 
Ergebnissen (Tobin 1987).
Schülerfragen sind im Unterschied 
zu Lehrerfragen ein vergleichsweise 
seltenes Ereignis, erfüllen jedoch 
eine wichtige Funktion beim 
Wissensaufbau (Niegemann 2004; 
Wuttke 2005). In Trainingsprogrammen 
zum selbstgesteuerten Lernen und 
zum reziproken Lehren („reciprocal 
teaching“) werden Schülerinnen 
und Schüler systematisch dazu 
angeleitet, sich selbst Fragen zu stellen 
und hierüber ihren Lernprozess zu 
strukturieren, zu begleiten und ihr 
Verständnis zu vertiefen. Entsprechende 
Forschungsbefunde zeigen, dass diese 
Anleitung zum „self-questioning“ 
eine wirksame Strategie darstellt, um 
das Verständnis gelesener Texte zu 
fördern (King 1991, 1994; Kramarski und 
Mevarech 2003; Rosenshine et al. 1996).
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deutliche leistungssteigernde Effekte hat, und zwar vor allem 
dann, wenn sprachliche und nichtsprachliche Repräsentations-
formen miteinander verknüpft wurden (zur Bedeutung des 
Medieneinsatzes 7 Kap. 6).

Warum wirkt sich die inhaltliche Klarheit des Unter-
richts positiv auf den Lernerfolg aus? Die inhaltliche Klar-
heit des Unterrichts – so lässt sich annehmen – sorgt 
dafür, dass die wichtigsten inhaltlichen Aspekte klar und 
deutlich hervortreten und als kennzeichnende Elemente 
von den Lernenden identifiziert, diskriminiert und ver-
arbeitet werden. Auf der Basis der Cognitive-Load-Theorie 
lässt sich argumentieren, dass die Betonung relevanter 
Informationen, der Verzicht auf irrelevante und über-
flüssige Informationen, die didaktische Reduktion der 
Komplexität des Inhalts sowie die angemessene Verbindung 
unterschiedlicher Repräsentationsformen das Arbeits-
gedächtnis entlasten und die Informationsverarbeitung 
erleichtern (Chandler und Sweller 1991; Hetmanek et al. 
2019; Mayer und Moreno 2003; Renkl und Scheiter 2017).

Aktuellere Ansätze in der Unterrichtsforschung 
verweisen mit Begriffen wie „attending to concepts“, 
„opportunities to learn“, „inhaltlich fokussierte Informati
onsverarbeitung“ oder „Verstehenselemente“ auf die Bereit-
stellung fachlich relevanter Lerngelegenheiten. Hiermit 
sind demnach curriculare Entscheidungen und Schwer-
punktsetzungen der Lehrpersonen gemeint, im Unter-
richt fachlich zentrale Themen, Konzepte und Ideen zu 
behandeln (Drollinger-Vetter und Lipowsky 2006; Hiebert 
und Grouws 2007; Learning Mathematics for Teaching 
Project 2010; Renkl 2011; Schmidt und Maier 2009). 
Dieser didaktisch-curriculare Aspekt inhaltlicher Klar-
heit geht über die inhaltliche klare und verständnisvolle 
Präsentation vorgegebener Inhalte hinaus und betont, dass 
das Lernen und Verstehen von Schülerinnen und Schülern 
auch davon abhängig ist, inwieweit Lehrkräfte fach-
lich relevante Kernideen und Inhalte im Unterricht auf-
greifen und thematisieren. Mit Begriffen wie „strukturelle 
Klarheit“, „making connections“, „links made between 
multiple models“ und „coherent content“ wird heraus-
gestellt, dass es wichtig ist, die Beziehungen und Ver-
knüpfungen zwischen diesen (Teil-)Konzepten und Ideen 
explizit unterrichtlich zu behandeln (vgl. Brophy 2000). Im 
sogenannten Pythagorasprojekt, in dem eine dreistündige 
Unterrichtseinheit zum Satz des Pythagoras in 38 Klassen 
Deutschlands und der Schweiz videografiert wurde, wurde 
u. a. untersucht, inwieweit im Mathematikunterricht der 
beteiligten Klassen jene „(Verstehens)-Elemente“ und ihre 
Beziehungen behandelt wurden, von denen man annehmen 
kann, dass sie für den Aufbau eines inhaltlich vertieften 
und elaborierten Verständnisses des Satzes von Pythagoras 
fundamental sind. Beobachter analysierten den Unterricht 
in den 38 Klassen u. a. danach, ob z. B. die geometrische 
Bedeutung des Satzes von Pythagoras zur Sprache kam, 
inwieweit deutlich herausgestellt und erarbeitet wurde, dass 
der Satz nur im rechtwinkligen Dreieck gilt und inwiefern 
das Verstehenselement, dass der Satz Aussagen über die  

notwendige Voraussetzung für eine wirksame Klassen-
führung darstellt, die wiederum als wichtige Voraus-
setzung dafür angesehen werden kann, dass inhaltsbezogene 
Strukturierungen und Hinweise Wirkungen entfalten können.

4.2.2  � Inhaltliche Klarheit und Kohärenz des 
Unterrichts

Kognitive Zielvariablen
Inhaltliche Klarheit beschreibt einen Unterricht, in dem die  
inhaltlichen Aspekte des Unterrichtsgegenstandes sprach-
lich prägnant und verständlich, fachlich korrekt und inhalt-
lich kohärent dargestellt und/oder entwickelt werden. Dabei 
übernehmen variantenreiche Erklärungen und Erläuterungen 
unter Verwendung von Veranschaulichungen, Abbildungen, 
Beispielen, Analogien und Metaphern, die Hervorhebung 
und Zusammenfassung zentraler inhaltlicher Punkte, die 
Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
in Konzepten, die Verwendung und Verbindung unterschied-
licher Repräsentationsformen sowie das wiederholte Auf-
greifen von schwierigen Sachverhalten und Aspekten eine 
wichtige verständnisfördernde Funktion (Cruickshank 1985; 
Helmke 2007).

Die Forschungslage ist trotz der weiten Bedeutung des  
Begriffs inhaltliche Klarheit relativ konsistent. Die inhalt-
liche Klarheit des Unterrichts hat positive Effekte auf das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler unabhängig vom 
Alter der Lernenden, unabhängig davon, ob die Klarheit 
mittels niedrig oder hoch inferenter Verfahren erfasst wird, 
unabhängig davon, welche Dimensionen von Klarheit tat-
sächlich untersucht werden und unabhängig davon, ob es 
sich um experimentelle oder quasi-experimentelle Studien 
handelt (z. B. Chesebro 2003; Hattie 2009; Hines et al. 1985; 
Rodger et al. 2007; Titsworth et al. 2015).

Stellvertretend für die Vielzahl an Studien wird hier 
eine Studie näher vorgestellt. Hines et al. (1985) ließen 
32 angehende Lehrpersonen die gleiche 25-min Unter-
richtssequenz unterrichten. Die Lerngruppen bestanden 
aus 4–6 Lernenden Die Unterrichtsstunden wurden auf 
Video gezeichnet. Die Klarheit des Unterrichts wurde 
mit 29 Items durch Lehrpersonen, Lernende und zwei 
unabhängige Beobachter niedrig inferent erfasst. Zusätz-
lich wurden hoch inferente Ratings durch zwei Beobachter 
vorgenommen. Als Zielkriterien wurden der Lernerfolg und 
die Zufriedenheit der Lernenden untersucht. Die Ergeb-
nisse zeigten, dass die Klarheit des Unterrichts, unabhängig 
von dem Verfahren der Erfassung, positive Effekte auf den 
Lernerfolg und die Zufriedenheit der Lernenden hatte.

Zu den Lehrstrategien, die zur inhaltlichen Klarheit des 
Unterrichts beitragen und Auswirkungen auf den Lernerfolg 
haben, zählen Zusammenfassungen und Hervorhebungen 
(Marzano et al. 2000; Schneider et al. 2018) sowie der Einsatz 
und die Verbindung unterschiedlicher Repräsentationsformen. 
So ergab die Metaanalyse von Marzano und Kollegen (2000), 
dass der Einsatz „nichtsprachlicher Repräsentationsformen“  

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_6
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Lernende in Klassen, in denen die Zielklarheit und die 
Kohärenz des Physikunterrichts besonders deutlich aus-
geprägt waren, berichteten über eine höhere intrinsische 
Motivation als Lernende in Klassen, in denen diese beiden 
Merkmale gering eingeschätzt wurden.

In die gleiche Richtung weisen die Befunde von 
Schrader et al. (1997) aus der SCHOLASTIK-Studie. Hier 
zeigte die eingeschätzte Klarheit des Unterrichts eben-
falls einen positiven Zusammenhang mit der affektiven 
Entwicklung der Lernenden. Auch die Ergebnisse zweier 
aktueller Metaanalysen können die positiven Effekte inhalt-
licher Klarheit auf affektiv-motivationale Aspekte des 
Lernens bestätigen (Titsworth et al. 2015).

Die positiven Wirkungen inhaltlicher Klarheit auf 
affektiv-motivationale Variablen lassen sich zum einen 
mit der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan 
(1985; 7 Kap. 7) erklären: In einem Unterricht, der sich 
durch eine hohe inhaltliche Klarheit auszeichnet, sollten 
Schülerinnen und Schüler eher den Eindruck haben, neue 
Kompetenzen und neues Wissen zu erwerben als in einem 
Unterricht, der inhaltlich unverständlich und unklar 
ist. Ein entsprechend höheres Kompetenzerleben dürfte 
wiederum mit einer höheren intrinsischen Motivation ein-
hergehen. Eine zweite mögliche Erklärung fokussiert auf die 
Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen (Pekrun 
2006; 7 Kap. 9). Demnach lässt sich davon ausgehen, dass 
mit einer höheren inhaltlichen Klarheit des Unterrichts 
eine höhere Kontrollüberzeugung, d. h. ein höherer Grad 
an subjektiv erlebter Kontrolle über die Leistungssituation 
einhergeht und der Leistungssituation ein höherer Wert 
zugeschrieben wird, was nach der Kontroll-Wert-Theorie 
zu einem günstigeren emotionalen Erleben beiträgt. 
Empirische Hinweise auf diesen Mechanismus liefert bei-
spielsweise die Studie von Simonton et al. (2017). Mit einer 
höheren inhaltlichen Klarheit waren in dieser Studie aus-
geprägtere Kontrollüberzeugungen und Wertüberzeugungen 
der Lernenden verbunden, die dann wiederum eine höhere 
Lernfreude und eine geringere Langeweile nach sich zogen.

4.2.3  � Feedback

Kognitive Zielvariablen

Definition

Feedback wird als jede Art von Rückmeldung 
verstanden, die sich auf die Leistung oder das 
Verständnis des Lernenden bezieht, diesen über die 
Richtigkeit seiner Antwort bzw. seiner Aufgabenlösung 
informiert (Mory 2004) oder ihm inhaltliche und/
oder strategische Hilfen und Informationen zu 
seinem Bearbeitungsprozess zur Verfügung stellt. Das 
Feedback kann von der Lehrperson, einem Mitschüler, 
dem Lernenden selbst oder einem Medium gegeben 
werden.

Beziehungen zwischen den Seiten im rechtwinkligen Drei-
eck formuliert, behandelt wurde (Drollinger-Vetter und 
Lipowsky 2006). In dieser Studie erwiesen sich das Vor-
kommen, die Qualität und die Strukturierung dieser 
Verstehenselemente als prädiktiv für den Lernerfolg der 
Schülerinnen und Schüler (Drollinger-Vetter 2011).

Auch das Lernen aus Lösungsbeispielen lässt sich als 
eine unterrichtliche Strategie begreifen, den relevanten 
Inhalt klarer und verständnisorientierter zu präsentieren. 
Insbesondere für das Lernen von mathematischen und 
naturwissenschaftlichen Inhalten hat sich das Lernen mit 
Lösungsbeispielen als wirksames Verfahren erwiesen. 
Während die Schülerinnen und Schüler im herkömm-
lichen Mathematikunterricht z. B. nach der Einführung 
eines Prinzips oder eines Verfahrens und einer Beispiel-
aufgabe in der Regel damit konfrontiert werden, mehrere 
Aufgaben zu lösen, erfolgt bei der Arbeit mit Lösungsbei-
spielen nach einer ersten Einführung des Themas ein ver-
gleichsweise ausführliches Studium von Aufgabenbeispielen, 
die bereits ganz oder teilweise gelöst sind. Die Lernenden 
werden also mit mehreren Lösungsbeispielen konfrontiert, 
die das zugrunde liegende Prinzip, Verfahren oder Lösungs-
schemata an mehreren Aufgaben und nicht – wie in vielen 
einführenden Abschnitten von Schulbüchern – an einer 
Aufgabe darstellen. Diese Arbeit mit Lösungsbeispielen 
basiert auf Annahmen der Cognitive-Load-Theorie, wonach 
eigene Lösungsversuche das Arbeitsgedächtnis so stark 
belasten, dass nur geringe Kapazitäten für das Ausbilden 
von Lösungsschemata verbleiben, während demgegenüber 
die Auseinandersetzung mit komplett oder partiell gelösten 
Aufgabenbeispielen das Augenmerk des Lernenden auf 
das Verstehen der Lösungsschritte und -verfahren lenken. 
Die Forschung zeigt: Das Studieren und Analysieren von 
Lösungsbeispielen ist insbesondere dann effektiv, wenn die 
Lernenden über wenig Vorwissen verfügen, wenn sie mit 
Fragen und Prompts zur Reflexion und zu Selbsterklärungen 
angeregt werden, wenn die Lösungsbeispiele variiert werden 
und die Lernenden nach und nach einzelne Lösungsschritte 
selbst übernehmen, also Lücken im Lösungsprozess selbst 
füllen müssen (7 Kap. 1; Atkinson et al. 2000; Chi et al. 1989; 
Paas und Van Merrienboer 1994; Renkl et al. 1998, 2002).

Motivational-affektive Zielvariablen
Die Forschungslage zu den Effekten des Lernens mit 
Lösungsbeispielen auf affektiv-motivationale Variablen ist 
dünn (Stark 1999), sodass ein einheitlicher Trend derzeit 
nicht auszumachen ist. Hinsichtlich der inhaltlichen Klar-
heit des Unterrichts ist der Forschungsstand vergleichs-
weise konsistent. Hines et al. (1985) konnten in ihrer Studie 
z. B. nachweisen, dass eine höhere Klarheit des Unterrichts 
mit einer höheren Zufriedenheit der Lernenden einhergeht. 
Rodger et al. (2007) zeigten in ihrer experimentellen Studie, 
dass Studierende stärker motiviert sind, wenn die Klarheit 
des (Hochschul-)Unterrichts ausgeprägter ist.

Die Studie von Seidel et al. (2005) konnte ebenfalls 
positive Effekte auf die Motivationsentwicklung feststellen:  

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_7
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_9
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_1
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1996; Mory 2004). Sind mit der Rückmeldung dagegen 
Informationen verbunden, wie die korrekte Lösung lautet 
bzw. ist mit der Rückmeldung eine Fehlerkorrektur ver-
bunden, so sind eher Effekte auf den Lernerfolg zu 
beobachten (z. B. Bangert-Drowns et al. 1991; Heubusch 
und Lloyd 1998).

Formen elaborierten Feedbacks gelten einfacheren 
Formen des Feedbacks grundsätzlich zwar als überlegen 
(Bangert-Drowns et al. 1991; Kluger und DeNisi 1996), 
doch geht man heute davon aus, dass für die positiven 
Effekte elaborierter Feedbackformen weitere Variablen 
eine Rolle spielen, über deren Zusammenspiel noch wenig 
bekannt ist. Hierzu zählen z. B. die Komplexität der Auf-
gabe und verschiedene Merkmale der Lernenden, wie z. B. 
deren Vorwissen und deren Umgang mit dem gegebenen 
Feedback. Auch die Adaptivität und Spezifität des 
elaborierten Feedbacks spielen offenbar eine wichtige Rolle: 
Generell gilt zwar, dass spezifisches Feedback allgemein 
gehaltenen Rückmeldungen überlegen ist, jedoch scheint es 
auch hier Moderatorvariablen zu geben, die die Wirkungen 
der Spezifität von Feedback beeinflussen (Shute 2008). So 
zeigt beispielsweise die Studie von Smits, Boon, Sluijsmans 
und Van Gog (2008), dass leistungsstärkere Schülerinnen 
und Schüler von einem globalen Feedback mehr profitieren 
als von einem elaborierten Feedback. Insbesondere wenn 
Feedback mehr Informationen enthält als zur Korrektur 
eigentlich notwendig sind, kann elaboriertes und komplexes 
Feedback auch schädlich sein (Mory 2004), da dadurch 
das Arbeitsgedächtnis der Lernenden unnötig belastet und 
wertvolle Lernzeit mit vergleichsweise irrelevanten Hin-
weisen gebunden wird. Dies ist z. B. bei einfachen Auf-
gabenstellungen, die lediglich die Wiedergabe von Fakten 
erfordern, der Fall. 

Elaborierteres Feedback scheint vor allem bei Aufgaben-
stellungen, die den Erwerb von Regeln und Konzepten 
intendieren und komplexeres Denken erfordern, wirk-
samer zu sein als wenig informatives Feedback (Huth 
2004; Krause et al. 2004; Moreno 2004). Auch für selbst-
gesteuertes Lernen spielt elaboriertes Feedback offen-
bar eine wichtige Rolle: Van den Boom et al. (2007) 
berichten über entsprechend positive Effekte eines 
sogenannten suggestiven Feedbacks, das Hinweise auf 
Fehler und Probleme enthält, ohne dass jedoch direkte 
Hinweise gegeben werden, worin das Problem bzw. der 
Fehler besteht. Nach den Ergebnissen von Vollmeyer und 
Rheinberg (2005) kann sogar schon die Ankündigung 
von Feedback ausreichen, um Lernende zu einer 
systematischeren Anwendung von Strategien anzuregen 
und damit zu besseren Leistungen zu bewegen.

Was Merkmale der Lernenden anbelangt, verdeutlichen 
verschiedene Studien, dass der Lernerfolg als Folge von 
Feedback abhängig ist vom Vorwissensstand des Lernenden. 
Insbesondere bei geringerem Vorwissen sind höhere Effekte 
von Feedback zu erwarten (Jacobs 2002). Für leistungs-
stärkere Schülerinnen und Schüler kann unvollständiges  

Bloße Bekräftigungen (Belohnungen, Lob, Tadel) ohne 
Bezug auf die erbrachte Leistung werden in der Regel nicht 
zum Feedback gezählt (Jacobs 2002; Mory 2004) und daher 
bei der folgenden Zusammenfassung nicht berücksichtigt.

Feedback gilt als zentrale Komponente im Lehr- und 
Lernprozess. Aus kognitionspsychologischer Sicht hat 
Feedback eine informierende Funktion und soll dem 
Lernenden Fehler und Misskonzepte bewusst machen 
sowie die Kluft zwischen der aktuellen Leistung und dem 
aktuellen Verständnis auf der einen Seite und dem zu 
erreichenden Zielzustand auf der anderen Seite verringern 
(Hattie und Timperley 2007). Hierzu ist es erforderlich, dass 
den Lernenden der Zielzustand (feed-up) klar ist und dass 
das Feedback Antworten darauf gibt, wo man im Hinblick 
auf das angestrebte Lernziel steht (feed-back) und welche 
weiteren Schritte erforderlich sind, um dem angestrebten 
Ziel näher zu kommen (feed-forward).

Wenn man sich dem Forschungsstand zunächst unter 
Heranziehung der großen Metaanalysen nähert, dann 
kann man schnell den Eindruck gewinnen, dass „Feedback 
geben“ per se positive Auswirkungen auf kognitive und 
motivationale Zielvariablen hat, so bedeutsam fallen die 
ermittelten durchschnittlichen Effektstärken aus (Hattie 
2009; Hattie und Timperley 2007; Lysakowski und Wal-
berg 1982; Scheerens und Bosker 1997). Doch der erste Ein-
druck täuscht. Bei näherer Betrachtung ergibt sich ein recht 
uneinheitliches Bild (Kluger und DeNisi 1996; Shute 2008), 
das die Notwendigkeit einer weiteren Differenzierung 
aufzeigt und die Frage aufwirft, welche Merkmale von 
Feedback, aber auch welche Merkmale der Situation und 
des Lernenden dazu beitragen, dass sich Rückmeldungen 
lernförderlich auswirken.

Die Feedbackforschung beschäftigt sich vor allem 
mit dem Lehrerfeedback auf Aufgaben, bei denen es eine 
richtige Antwort bzw. Lösung gibt. In Abhängigkeit von der 
Komplexität und der Elaboriertheit des Feedbacks werden 
verschiedene Formen unterschieden. Die einfachen Rück-
meldungen informieren den Lernenden, ob seine Lösung 
bzw. seine Antwort richtig oder falsch war („knowledge 
of results“, KOR) und ggf. noch darüber, wie die richtige 
Antwort lautet („knowledge of correct results“, KCR). Zu 
den komplexen und elaborierteren Rückmeldeformen 
werden in der Regel Hinweise gezählt, die über die Nennung 
des richtigen Ergebnisses hinausgehen und dem Lernenden 
weitere Informationen, Hinweise und Erklärungen zur 
Verfügung stellen, die für das Verständnis der Aufgaben-
stellung, den Bearbeitungs- und Lösungsweg oder für 
den Nachvollzug der Lösung bzw. richtigen Antwort von 
Bedeutung sind (vgl. Jacobs 2002; Kulhavy und Stock 1989).

Fasst man die Vielzahl von Studien zusammen und 
differenziert zusätzlich nach den Formen des Feedbacks, so 
zeigt sich ein etwas einheitlicheres Bild. Demzufolge haben 
Rückmeldungen, die lediglich darüber informieren, ob eine 
Antwort bzw. ein Ergebnis falsch oder richtig ist, in der 
Regel keinen Effekt auf die Lernleistung (Kluger und DeNisi  
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Feedbacks und der Aufgabenschwierigkeit: Demnach  
kann bei anspruchsvollen Aufgabenstellungen verzögertes 
Feedback wirksamer sein als bei einfachen Aufgaben-
stellungen (Hattie und Timperley 2007).

Hattie und Timperley (2007) differenzieren vier Ebenen 
der Rückmeldung. Feedback kann sich auf die Aufgabe, 
auf den Verarbeitungsprozess, auf die Ebene der Selbst-
regulation und/oder auf die Ebene des Lernenden beziehen. 
Als Fazit ihrer Metaanalyse zur Wirksamkeit von Feedback 
formulieren die Autoren: Feedback ist wirksamer, wenn es 
aufgaben-, prozess- und selbstregulationsbezogene Hin-
weise verknüpft und enthält. Aufgabenbezogenes Feedback 
bezieht sich darauf, wie gut eine Aufgabe gelöst oder ver-
standen worden und was ggf. noch fehlerhaft ist. Es setzt 
allerdings voraus, dass Lernende bereits über ausreichendes 
Verständnis und Vorwissen verfügen. Wenn dieses fehlt, ist 
eine Erklärung und nochmalige Instruktion effektiver als 
ein Feedback. Feedback auf der Ebene des Verarbeitungs-
prozesses ist insbesondere dann wirksam, wenn es hilft, 
Fehler zu identifizieren, weitere Informationen zu sammeln 
und Strategien zu verwenden bzw. zu optimieren. Feedback 
zum Prozess der Selbstregulation fokussiert vor allem auf 
metakognitive Tätigkeiten des Lernenden und umfasst 
Hinweise und Hilfen, wie der Lernende sein Lernen selbst 
planen, regulieren und bewerten kann. Es ist vor allem 
dann effektiv, wenn es zu einer größeren Anstrengungs-
bereitschaft und zu einer höheren Selbstwirksamkeit des 
Lernenden beiträgt. Feedback, das sich lediglich auf die 
Person des Lernenden oder auf seine generelle Leistung 
bezieht und keine spezifischen Angaben zur Aufgabe, dem 
Prozess und der Regulation macht, gilt als vergleichsweise 
unwirksam, da es die Aufmerksamkeit des Lernenden 
zu sehr auf die eigene Person und damit auf aufgaben-
irrelevante Aspekte lenkt (Hattie und Timperley 2007).

Ein Blick in die Unterrichtspraxis zeigt, dass das 
Potenzial von Feedback von Lehrpersonen offenbar nur 
selten genutzt wird. Lehrpersonen geben vergleichsweise 
häufig unspezifische Rückmeldungen und loben, ohne auf 
die Besonderheiten der Aufgabenbearbeitung oder auf 
individuelle Lernfortschritte Bezug zu nehmen (vgl. Lotz 
2015; Pauli 2010; Voerman et al. 2012).

Motivationale Zielvariablen
Positive Wirkungen von Feedback auf motivationale 
Variablen lassen sich u. a. mit der Cognitive- 
Evaluation-Theorie erklären (Deci et al. 1999). Feedback 
kann sich dementsprechend über zunehmende Anstrengung, 
höheres Engagement, geringere Unsicherheiten und 
wachsendes Kompetenzerleben auf die Motivation und 
die Selbstwirksamkeit der Lernenden auswirken (Hattie 
und Timperley 2007), da die Lernenden durch Feedback 
Informationen über die Wirkungen ihrer Lernhandlungen 
erhalten und ihre Anstrengungen beachtet und gewürdigt 
sehen, wodurch sich ihr Kompetenzgefühl und ihre Lern-
freude steigern lassen.

Feedback effektiver sein kann als für leistungsschwächere, 
die demgegenüber eher von vollständigem Feedback 
profitieren (Mory 2004). Dies lässt sich mit dem 
„expertise-reversal-Effekt“ (Kalyuga 2005, 2007; Kalyuga 
et al. 2001) in Verbindung bringen, wonach Unterstützung 
seitens der Lehrperson, die für Lernende mit geringem 
Vorwissen wichtig und lernförderlich ist, für Lernende mit 
hohem Vorwissen schädlich sein kann (7 Abschn. 4.2.10).

Aus einer konstruktivistischen Perspektive sind die 
Wahrnehmung sowie der Umgang mit und die Nutzung 
von Feedback relevante mediierende Faktoren für 
dessen Wirkungen. Harks et al. (2014) zeigen beispiels-
weise, dass prozessorientiertes Feedback im Vergleich 
zu einem notenzentrierten Feedback – vermittelt über 
die von den Lernenden wahrgenommene Nützlichkeit 
– den mathematischen Leistungszuwachs positiv vorher-
sagen kann. Feedbackmodelle und Forschungsbefunde 
im Kontext des selbstgesteuerten Lernens unterstreichen, 
dass die Nutzung und die Effekte von Feedback nicht nur 
von kognitiven, sondern auch von metakognitiven und 
affektiv-motivationalen Voraussetzungen der Lernenden, 
wie z. B. den Zielorientierungen, den Kontroll- und 
Kompetenzüberzeugungen und dem Selbstkonzept abhängig 
sind (Butler und Winne 1995; Mory 2004; Narciss 2004; 
7 Kap. 8). Baadte und Schnotz (2014) weisen beispielsweise 
nach, dass Feedback auf die Leistungen von Lernenden 
mit einem hohen Selbstkonzept auch negative Wirkungen 
haben kann. Erklärt wird dies damit, dass Feedback mit 
Verbesserungshinweisen auf Lernende mit einem positiv 
geprägten Bild von den eigenen Fähigkeiten verunsichernd 
und bedrohlich wirken kann und dass diese Lernenden dann 
eher damit beschäftigt sind, ihr positives Bild von sich zu 
erhalten als sich um die Lernaufgabe zu kümmern.

Welche Eigenschaften des Feedbackgebers für die 
Wahrnehmung, die Akzeptanz, die Nutzung und die 
Wirkungen von Feedback relevant sind, wird vor allem 
im Kontext von Peer-Feedback-Studien untersucht. 
Forschungsbefunde deuten auf komplexere Interaktionen 
zwischen den Kompetenzen des Feedbackgebers, der 
Beschaffenheit und den Inhalten des Feedbacks sowie 
Merkmalen (Wahrnehmungen, Überzeugungen und 
Kompetenzen) des Feedbackempfängers hin (Patchan und 
Schunn 2015, 2016; Berndt et al. 2018). In der Studie von 
Schünemann et al. (2017) erwies sich die Qualität von Peer 
Feedback als entscheidender Einflussfaktor für die nach-
haltigen Effekte eines Selbstregulationstrainings auf die 
Anwendung von Lesestrategien und das Leseverständnis.

Auch der Zeitpunkt der Rückmeldung kann die 
Wirkungsweise des elaborierten Feedbacks beeinflussen. 
In einigen Studien zeigte sich, dass sofortige Lehrer-
rückmeldungen im Unterricht grundsätzlich wirksamer 
sind als aufgeschobene bzw. verzögerte Rückmeldungen 
(Kulik und Kulik 1988; Heubusch und Lloyd 1998; 
Dihoff et al. 2003). In anderen Studien ergab sich jedoch 
auch eine Wechselwirkung zwischen dem Zeitpunkt des  

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_8
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4.2.4  � Kooperatives Lernen

Kognitive Zielvariablen
Sowohl im deutschen wie auch im angloamerikanischen 
Sprachraum wird der Begriff „kooperatives Lernen“ bzw. 
„cooperative learning“ nicht einheitlich verwendet. Pauli und 
Reusser (2000) verstehen unter kooperativem Lernen „Lern-
arrangements, die eine … koordinierte, ko-konstruktive 
Aktivität der Teilnehmer/innen verlangen, um eine 
gemeinsame Lösung eines Problems oder ein gemeinsam 
geteiltes Verständnis einer Situation zu entwickeln“ 
(Pauli und Reusser 2000, S. 421). Mit Ko-Konstruktion ist 
gemeint, dass Lernende durch den gegenseitigen Austausch 
neues Wissen aufbauen, ein neues Verständnis oder neue 
Aufgaben- oder Problemlösungen entwickeln, die vorher in 
dieser Form bei keinem der Lernenden verfügbar waren.

Zu beachten ist, dass kooperatives Lernen nicht ein-
fach gleichzusetzen ist mit jeder x-beliebigen Form von 
Gruppenarbeit. Unter Berücksichtigung der umfang-
reichen Literatur werden immer wieder folgende zentrale 
Bestimmungsmerkmale genannt, die kooperatives Lernen 
im engeren Sinne kennzeichnen (Johnson et al. 2000).

Zentrale Bestimmungsmerkmale kooperativen Lernens
5	 Grundlegend für kooperatives Lernen ist eine positive 

Interdependenz (wechselseitige Abhängigkeit) der 
Lernenden. Das bedeutet: Den Lernenden sollte 
bewusst sein, dass sie die Aufgabe nur zusammen 
lösen können. Bekräftigungen wie „Wir sitzen alle in 
einem Boot“ oder „Wir ziehen am gleichen Strang“ 
drücken diese positive Interdependenz aus.

5	 Dies impliziert auch, dass jedes Gruppenmitglied eine 
individuelle Verantwortung für den Arbeitsprozess 
in der Gruppe übernimmt. Die Unterrichtspraxis 
sieht jedoch häufig anders aus: Oft arbeiten nur 
einige wenige an der Aufgabenstellung, die anderen 
„tauchen ab“ oder klinken sich ganz aus dem 
Arbeitsprozess aus (Renkl et al. 1996).

5	 Kooperatives Lernen lebt von der 
Face-to-Face-Kommunikation zwischen den 
Lernenden, von Formen gegenseitiger Unterstützung 
und wechselseitiger Rückmeldung.

5	 Soziale Fähigkeiten sind gleichsam Voraussetzung 
und Ziel kooperativen Lernens. Ohne ein Minimum 
an vorhandenen Fertigkeiten und Fähigkeiten ist 
kooperatives Lernen kaum realisierbar. Gleichzeitig 
dient kooperatives Lernen jedoch auch dem Aufbau 
sozialer Kompetenzen.

5	 Die fünfte Komponente bezieht sich auf metakognitive 
und reflexive Tätigkeiten der Lernenden. Kooperatives 
Lernen im engeren Sinne beinhaltet, dass die 
Lernenden darüber nachdenken, welche Tätigkeiten 
und Arbeitsschritte hilfreich sind und wie sie ggf. ihren 
Arbeitsprozess modifizieren müssen.

Die Forschungslage zu den motivationalen Wirkungen 
von aufgabenbezogenem Feedback fällt allerdings 
uneinheitlich aus. Einerseits berichten verschiedene 
Studien, dass aufgabenorientiertes Feedback die Motivation 
und das Interesse steigert (z. B. Butler 1987). Andere 
Studien dagegen können keine positiven bzw. keine 
direkten Effekte des Feedbacks auf affektiv-motivationale 
Variablen absichern (z. B. Krause und Stark 2004). Die 
Studie von Vollmeyer und Rheinberg (2005) zeigt indirekte 
Effekte des Feedbacks über die angewandten Strategien auf 
die Motivation, die Studie von Harks et al. (2014) indirekte 
Effekte prozessorientierten Feedbacks im Vergleich zu 
notenzentriertem Feedback über die wahrgenommene 
Nützlichkeit auf die Entwicklung mathematischen 
Interesses.

Auch wenn man verschiedene Feedbackformen mit-
einander vergleicht, wird die Befundlage nicht klarer. 
Offenbar wird der Zusammenhang zwischen Feedback und 
Motivation von weiteren Drittvariablen moderiert. Narciss 
(2004) untersuchte in mehreren Studien die Auswirkungen 
des Informationsgehalts von Feedback auf kognitive und 
motivationale Variablen. Ihre Ergebnisse deuten darauf 
hin, dass die motivationsförderlichen Wirkungen eines 
elaborierteren informativen Feedbacks nicht salient 
werden, wenn die Lernenden einer intensiven Aufgaben-
bearbeitung aus dem Weg gehen können. Wenn die 
Lernenden jedoch gezwungen sind, sich eine bestimmte 
Zeit mit den Aufgaben auseinanderzusetzen, werden 
positive Wirkungen eines informationshaltigen Feedbacks 
wahrscheinlicher.

Unterrichtsstudien, wie die von Kunter (2005) und 
Elawar und Corno (1985), zeigen positive Effekte des 
Feedbacks auf affektiv-motivationale Zielvariablen. 
Kunter (2005) wies bei der Reanalyse der deutschen 
TIMSS-Videos nach, dass sich die von den Lernenden 
wahrgenommene Rückmeldequalität der Lehrperson 
positiv auf die Interessensentwicklung auswirkte, und 
zwar auch nach Kontrolle der individuellen Lernvoraus-
setzungen der Lernenden und der Kontextbedingungen 
der jeweiligen Klasse. Elawar und Corno (1985) unter-
suchten, wie Lehrerrückmeldungen auf Hausauf-
gaben die Leistung und Motivation der Lernenden 
beeinflussen. Hierzu wurde eine Experimentalgruppe 
von Mathematiklehrpersonen in einem aufwendigen 
Training fortgebildet. Die ausführlichen Lehrerrück-
meldungen bestanden aus emotional-motivationalen 
und sachlich-inhaltsbezogenen Komponenten. Ver-
glichen wurden diese ausführlichen Rückmeldungen 
mit einfachen Rückmeldungen, die die Lernenden nur 
darüber informierten, wie viele Aufgaben sie richtig 
bearbeitet hatten. Das ausführlichere Feedback zeigte 
positive Effekte sowohl auf die Leistungen als auch 
auf das Selbstkonzept, die Lernfreude und auf die Ein-
stellungen der Lernenden zur Lehrperson und zur 
Schule.
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und Schüler im Grundschulalter höher sind als für ältere 
Lernende und dass in individualistisch orientierten west-
lichen Gesellschaften mit schwächeren Effekten gerechnet 
werden muss als in kollektivistisch orientierten Kulturen, 
wie sie z. B. in asiatischen Ländern vorherrschend  
sind.

Weitere Studien beschäftigten sich mit den Effekten 
der Gruppenzusammensetzung auf den Lernerfolg. Eine 
heterogene Zusammensetzung der Gruppe kommt offenbar 
insbesondere den schwächeren Schülerinnen und Schülern 
zugute (Lou et al. 1996; Webb et al. 1998). Erklärt wird 
dies mit den elaborierteren Erklärungen und Beiträgen der 
stärkeren Mitglieder der Gruppen, aber auch mit einem 
aktiveren Lernverhalten der schwächeren Schülerinnen 
und Schüler in heterogenen Gruppen (Fawcett und Gar-
ton 2005; Fuchs et al. 1996). Für leistungsdurchschnittliche 
Schülerinnen und Schüler zeichnet sich dagegen ab, dass ihr 
Lernerfolg in heterogenen Gruppen eher geringer ausfällt 
als in homogenen Gruppen, für leistungsstarke Lernende 
differieren die Befunde (Webb et al. 1998; Lou et al. 1996). 
Letztere erzielen in heterogenen Gruppen offenbar dann 
einen vergleichsweise hohen Lerngewinn, wenn eine 
intensive, freundliche und von gegenseitiger Unterstützung 
geprägte Arbeitsatmosphäre vorherrscht (Webb et al. 2002). 
Das letztgenannte Ergebnis zeigt, dass für das Gelingen 
kooperativen Lernens die Interaktionsqualität eine wichtige 
Rolle spielt (Battistich et al. 1993; Bleck und Lipowsky 
im Druck; Hijzen et al. 2007; Webb 2008). In einer Studie 
mit Studierenden wiesen Jurkowski und Hänze (2010) 
nach, dass auch die Kooperationsfähigkeit der Lernenden 
einen Einfluss auf deren Lernerfolg hat, der partiell über 
das transaktive Interaktionsverhalten vermittelt wird. Mit 
transaktivem Interaktionsverhalten ist gemeint, wie intensiv 
die Lernenden aufeinander Bezug nehmen und Beiträge 
der anderen Gruppenmitglieder aufgreifen und weiter-
entwickeln.

Ergebnisse der productive-failure-Forschung (7 Abschn. 
4.1.3, „Konstruktivistische Ansätze“) deuten zudem darauf-
hin, dass nicht nur die Qualität und das Niveau der 
kooperativen Arbeitsphase für den Lernerfolg bedeutsam 
sind, sondern auch, wie auf die Ergebnisse dieser Phase in 
der anschließenden Instruktionsphase eingegangen wird. 
Die entsprechende Forschung verdeutlicht, dass die eigen-
ständige Bearbeitung von Problemen in Kleingruppen 
im Vergleich zu direkter Instruktion insbesondere dann 
erfolgversprechend ist, wenn die in der kooperativen Phase 
generierten Lösungsansätze anschließend aufgegriffen und 
mit einem/dem korrekten Lösungsansatz verglichen werden 
(Kapur 2012; Loibl et al. 2017). Dies erscheint insbesondere 
deshalb relevant, weil sich Schülergruppen bei der eigen-
ständigen kooperativen Erarbeitung von Lösungsideen und 
-ansätzen stark unterscheiden können und fehlerhafte oder 
unvollständige Lösungswege, aber auch korrekte Lösungs-
ansätze nicht als solche erkennen (Barron 2003; Nemeth 
et al. 2018). Umso wichtiger ist es, dass die Lernenden 
im Anschluss an eine kooperative Phase mit korrekten 
Lösungsansätzen konfrontiert werden.

Dem kooperativen Lernen in den USA und auch in 
anderen Ländern liegen langjährig entwickelte und 
erprobte Konzepte zugrunde. Diese lassen sich u. a. nach 
ihrer Belohnungs-/Bewertungs- und nach ihrer Aufgaben-
struktur systematisieren. Hinsichtlich der Belohnung bzw. 
der Bewertung wird zwischen Konzepten unterschieden, bei 
denen die Gruppen aufgrund der individuellen Leistungen 
ihrer Mitglieder belohnt bzw. bewertet werden und solchen 
Konzepten, bei denen entweder keine Belohnung bzw. 
Bewertung erfolgt oder die Belohnung bzw. Bewertung nur 
für das Gruppenergebnis, unabhängig von den Leistungen 
der einzelnen Mitglieder, gegeben wird. Hinsichtlich 
der Aufgabenstruktur lassen sich Konzepte voneinander 
abgrenzen, die sich im Grad der Vorstrukturierung, der 
Aufteilung der Aufgaben und auch in ihrer Wirksamkeit 
unterscheiden (Johnson et al. 2000).

Zwei bedeutsame Konzepte kooperativen Lernens 
werden in den folgenden Exkursen vorgestellt. Beim 
STAD-Konzept erfolgt eine Gruppenbelohnung aufgrund 
individueller Leistungen der Gruppenmitglieder, dagegen 
wird auf eine Vorstrukturierung der Aufgaben in der Regel 
verzichtet. Beim zweiten hier vorgestellten Konzept, dem 
Jigsaw (Gruppenpuzzle), erfolgt dagegen keine Belohnung 
der Leistungen, dagegen sind die Aufgaben vorstrukturiert.

Was den Forschungsstand zum kooperativen Lernen 
insgesamt anbelangt, so zeigen die großen Metaanalysen 
zunächst ein relativ konsistentes Bild: Kooperative Lern-
situationen sind individualisierten und kompetitiven Lern-
situationen überlegen (Apugliese und Lewis 2017; Hattie 
2009; Johnson et al. 2000; Kyndt et al. 2013; Rohrbeck et al. 
2003). Die Überlegenheit kooperativer Lernformen gegen-
über individualisierten Lernformen lässt sich auch durch 
Studien nachweisen, bei denen das Lernen durch mobile 
digitale Geräte unterstützt wird (Sung et al. 2017). Obwohl 
die Forschungslage auf den ersten Blick einheitlich zu sein 
scheint, stellt man bei näherer Betrachtung fest, dass die 
mittleren Effektstärken in den verschiedenen Metaanalysen 
erheblich variieren und dass auch innerhalb der jeweiligen 
Metaanalysen die Effektstärken der einzelnen Studien breit 
streuen. Dies legt die Vermutung nahe, dass die Effekte 
kooperativen Lernens von weiteren Bedingungen beein-
flusst werden.

Die Metaanalyse von Rohrbeck et al. (2003) konnte 
eine Reihe solcher Drittvariablen identifizieren, die die 
Effektivität des „peer-assisted learning“ (PAL), bei dem 
sich Schülerinnen und Schüler gegenseitig in Gruppen 
unterrichten, moderieren. Demnach fallen die Ergebnisse 
für diese Art des kooperativen Lernens dann günstiger aus, 
wenn die Lernenden in gleichgeschlechtlichen Gruppen 
zusammenarbeiten, wenn das Ziel der Arbeit von den 
Lernenden festgelegt wird und wenn die Arbeit Freiheits-
grade für die Lernenden eröffnet. Besonders hoffnungsvoll 
stimmen Befunde, die darauf hindeuten, dass insbesondere 
sozial benachteiligte Kinder von dieser Art des Lernens 
profitieren. Die Metaanalyse von Kyndt et al. (2013) kommt 
nach der Auswertung neuerer Studien zu dem Ergebnis, 
dass die Effekte kooperativen Lernens für Schülerinnen  
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Neben der Cognitive-Load-Theorie kommen für die hier  
dargestellten positiven Effekte kooperativen Lernens weitere  
theoretische Erklärungen infrage. Dabei lassen sich  
mehrere kognitiv-konstruktivistische und motivationale 
Perspektiven unterscheiden. Aus kognitiv-konstruktivistischer 
Perspektive kann angenommen werden, dass kooperatives 
Lernen insbesondere dann zu einer Weiterentwicklung 
kognitiver Schemata und Strukturen beiträgt, wenn es zu 
einem vertieften Austausch von Meinungen, Ideen und 
Konzepten zwischen den Lernenden kommt, wenn wider-
sprüchliche Meinungen aufeinandertreffen und kognitive 
Konflikte entstehen, die zu einem inhaltlich intensiven Dis-
kurs führen, und wenn neue Informationen mit bestehenden 
Wissensbausteinen verbunden werden (Chi 2009; Duryan 
2001; Galton et al. 2009; Piaget 1985; Slavin et al. 2003). 
Als besonders wertvoll erweist es sich, wenn Lernende sich 
wechselseitig Sachverhalte erklären (Cohen 1994; Palincsar 
und Brown 1984; Slavin et al. 2003; Webb 1989). Empirische 
Evidenzen für die Bedeutung solch elaborierender Aktivi-
täten fassen De Lisi und Golbeck (1999) zusammen. 

Eine stärker soziokulturelle Perspektive nimmt die 
Theorie Vygotskys (1978) ein. Vygotsky geht davon aus, 
dass die kognitive Entwicklung ein Prozess ist, der vor 
allem durch die Aushandlungs- und Interaktionsprozesse 
mit (kompetenteren) Personen befördert und unter-
stützt wird. Lernende eignen sich durch die Interaktion 
mit kompetenteren Personen Konzepte, Denkweisen und 
Strategien an, indem sie diese schrittweise internalisieren. 
Lernende profitieren vor allem dann von dieser Inter-
aktion, wenn Anleitung und Unterstützung in der „Zone 
der nächsten Entwicklung“ angesiedelt sind, also etwas über 
den aktuellen Entwicklungsstand des Lernenden hinaus-
reichen. Andere Autoren erklären die positiven Effekte 
kooperativen Lernens mit motivationalen Aspekten des 
Lernens (s. unten).

Ob auch Strukturierungsmaßnahmen die Qualität 
kooperativen Arbeitens befördern können, ist nicht rest-
los geklärt. In der Metaanalyse von Rohrbeck et al. (2003) 
konnte dies nicht bestätigt werden, anderen Studien 
zufolge befördern Strukturierungen jedoch die Quali-
tät kooperativen Arbeitens, insbesondere dann, wenn 
sie auf eine Aktivierung und Förderung metakognitiver 
Fähigkeiten der Lernenden abzielen (Howe und Tolmie 
2003; Kramarski und Mevarech 2003) und wenn sie über 
Skripts den inhaltlichen Austausch der Gruppenmitglieder 
befördern und zur Vertiefung und Verknüpfung der Inhalte 
anregen (Jurkowski und Hänze 2010).

Weitere Bedingungen, die die Wirksamkeit kooperativen 
Arbeitens beeinflussen können, sind offenbar die 
Komplexität und das Anforderungsniveau der Aufgaben-
stellung. Eine Studie von Kirschner et al. (2011), die sich 
der Cognitive-Load-Theorie zuordnen lässt, ergab, dass 
kooperatives Lernen dann wirksamer ist als Einzelarbeit, 
wenn die unterrichtlichen Anforderungen komplexer 
Natur sind und problemlösendes Lernen erfordern. Wenn 
es dagegen um das Bearbeiten von weniger komplexen 
Anforderungen (hier: das Studium von Lösungsbeispielen) 
geht, zeigen sich deutlich geringere Unterschiede zwischen 
Einzelarbeit und kooperativer Bearbeitung. Eine mög-
liche Erklärung hierfür ist, dass sich die höhere kognitive 
Beanspruchung bei der Problemlöseaufgabe im Rahmen 
des kooperativen Settings auf mehrere Mitlernende ver-
teilt, wodurch das Lernen effizienter und effektiver gestaltet 
werden kann, als wenn die Schülerinnen und Schüler alleine 
arbeiten. Dieses Ergebnis verweist darauf, dass auch das 
Niveau und die Komplexität der Aufgabenstellungen und die 
zu ihrer Bearbeitung erforderlichen Lernaktivitäten darüber 
entscheiden, ob kooperative Lernumgebungen ihr Potenzial 
„ausspielen“ können oder nicht (7 Exkurs „Student Teams-
Achievement Divisions“ und 7 Exkurs „Jigsaw“).

Exkurs

Student Teams-Achievement Divisions (STAD, Slavin 1996)

STAD ist eine Kombination aus 
Gruppenarbeit, regelmäßiger Leistungs-
überprüfung und Gruppenbelohnung 
und besteht aus mehreren Phasen. 
Zunächst führt die Lehrperson im 
Klassenverband in das Thema des 
Unterrichts ein. In der zweiten Phase 
arbeiten die Lernenden in leistungs-
heterogenen Gruppen. Ziel dieser Phase 
ist, dass alle Mitglieder der Gruppe 
die entsprechende(n) Aufgabe(n) 
lösen. Jede Gruppe bekommt die 
gleiche(n) Aufgabe(n) und die gleichen 
Materialien zur Verfügung gestellt. 
Nach der kooperativen Phase – diese 
kann 3–5 Unterrichtsstunden umfassen 
– erfolgt eine individuelle Leistungs-
überprüfung mit einem Quiz bzw. Test. 
Dabei arbeitet jede Schülerin bzw. jeder 
Schüler allein. Die erzielten individuellen 

Leistungen der Schülerinnen und Schüler 
werden jeweils mit einer Baseline, die 
vor der eigentlichen kooperativen 
Phase erfasst wurde, verglichen. 
Am Lernfortschritt bemisst sich, wie 
viele Punkte jedes Gruppenmitglied 
erhält. Die Punkte werden pro Gruppe 
aufsummiert, die Gruppe mit den 
meisten Punkten, d. h. dem höchsten 
Lernfortschritt, gewinnt. Eine Gruppe – 
so die Erwartung – kann also nur dann 
erfolgreich sein, wenn alle Mitglieder der 
Gruppe dazugelernt haben bzw. nach der 
kooperativen Phase bessere Leistungen 
zeigen als vorher, was voraussetzt, 
dass sich die Lernenden gegenseitig 
in ihrem Lern- und Verstehensprozess 
unterstützen und Verantwortung für 
sich und die anderen Mitglieder in der 
Gruppe übernehmen. Diese Form der 

Beurteilung erhöht den Druck für die 
einzelnen Gruppenmitglieder, sich 
anzustrengen und sich für die Arbeit der 
Gruppe zu engagieren.
Slavin (1996) verweist auf die große 
Bedeutung, die der individuellen 
Leistungsüberprüfung in diesem Modell 
eingeräumt werden muss. Eine von ihm 
durchgeführte Metaanalyse ergab für 
diese Form der Bewertung eine mittlere 
Effektstärke von d = 0,32. Wenn dagegen 
ausschließlich ein einziges von der 
Gruppe erstelltes Produkt bewertet wird, 
zeigen die Studienergebnisse nur einen 
geringen Effekt von d = 0,07. Insgesamt 
belegen die verfügbaren Studien 
positive Effekte des STAD-Ansatzes 
(z. B. Wandeler et al. 2015), die stärker 
ausfallen als für das Gruppenpuzzle 
(Johnson et al. 2000).
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Auch in der Studie von Tan et al. (2007) ergab sich für die 
Gesamtstichprobe kein motivationsförderlicher Effekt 
kooperativen Lernens. In dieser Studie wurde die Wirk-
samkeit der sogenannten „group investigation“ – einer 
kooperativen Methode, die erhebliche Anforderungen 
an die Selbststeuerungsfähigkeiten der Lernenden stellt 
(Sharan und Sharan 1990) – mit herkömmlichem Klassen-
unterricht verglichen.

Positive Ergebnisse ergeben sich dagegen aus zwei 
Studien, die die Wirkungen der STAD-Methode und des 
Gruppenpuzzles untersuchten. In einer amerikanischen 
Studie mit Lernenden an Highschools konnten positive 
Effekte der STAD-Methode auf die Entwicklung der Selbst-
wirksamkeit, der intrinsischen Motivation sowie auf die 
Zielorientierungen der Lernenden nachgewiesen werden 
(Nichols 1996). Hänze und Berger (2007) zeigen, dass sich 
das Verfahren des Gruppenpuzzles positiver auf die drei 
„basic needs“ nach Deci und Ryan (1985), also auf das 
Kompetenzerleben, die soziale Eingebundenheit und das 
Autonomieerleben, auswirkt als traditioneller Unterricht.

Zusammenfassend lässt sich somit auch für den affektiv- 
motivationalen Bereich nicht automatisch von positiven 
Effekten des kooperativen Lernens ausgehen. Vielmehr 
deuten die uneinheitlichen Ergebnisse darauf hin, dass es 
auch für den affektiv-motivationalen Bereich moderierende 
Faktoren gibt, die die Stärke der Effekte kooperativen 
Lernens beeinflussen. So erwies sich in der o. g. Studie 
von Tan et al. (2007) das Vorwissen der Lernenden für die  

Motivationale Zielvariablen
Für Slavin (1996) stellt die Motivation der Lernenden, die 
seiner Meinung nach insbesondere durch die gruppen-
bezogene Belohnung auf der Basis der individuellen 
Leistungen der Gruppenmitglieder und die sich dadurch 
ergebende individuelle Verantwortlichkeit der Lernenden 
gefördert wird, den entscheidenden Wirkmechanismus 
beim kooperativen Lernen dar.

Andere Autoren sehen eher in der sozialen Kohäsion 
der Gruppenmitglieder den entscheidenden Grund für die 
positiven Effekte kooperativen Lernens, da kooperatives 
Lernen dem Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit 
entgegenkommt und darüber die Lernmotivation der 
Lernenden fördert (Cohen 1994).

Insgesamt liegen zu den Effekten auf motivational- 
affektive Variablen (Einstellungen zum Lernen, Selbst-
wertgefühl, Formen der Lernmotivation) deutlich weniger 
Studien vor als für die Leistungsentwicklung. Zusammen-
fassungen des Forschungsstands und Metaanalysen 
indizieren auch hier ein insgesamt positives Bild (Kyndt 
et al. 2013; Lou et al. 1996; Slavin et al. 2003; Springer 
et al. 1999).

Zieht man einige Einzelstudien heran, so wird das Bild 
verschwommener. In der Studie von Krause und Stark 
(2004) blieben die erwarteten Effekte kooperativen Lernens 
auf motivationale Variablen, wie die Selbstwirksamkeit, 
die erlebte Kompetenz, die wahrgenommene Anstrengung 
sowie die Akzeptanz der Lernumgebung, allesamt aus.  

Exkurs

Jigsaw (Aronson et al. 1978)

Das Jigsaw (Gruppenpuzzle) verläuft in 
4 unterschiedlichen Phasen. Zunächst 
teilt sich die Klasse in sogenannte 
Stammgruppen mit 4–5 Mitgliedern 
auf. Daraufhin werden, auf der Basis 
thematischer Vorstrukturierungen 
seitens der Lehrperson, Expertengruppen 
gebildet, in die jeweils ein Mitglied 
jeder Stammgruppe entsandt wird 
und die unterschiedliche Aspekte oder 
Aufgaben eines komplexeren Themas 
bearbeiten. Nach dieser Expertenphase 
folgt die Vermittlungsphase in den 
Stammgruppen. Jedes Mitglied 
hat dabei die Aufgabe, sein in den 
Expertengruppen erworbenes (Experten-)
Wissen an die Mitglieder seiner 
Stammgruppe weiterzugeben, die sich 
mit einem anderen Thema beschäftigt 
haben. Daran schließt sich in der Regel 
noch eine gemeinsame Reflexion im 
Klassenverband an.
Die Befunde zur Lernwirksamkeit 
des Gruppenpuzzles fallen, was den 
Lernerfolg anbelangt, uneinheitlich aus. 
In den meisten Untersuchungen konnten 
keine Vorteile des Gruppenpuzzles 

gegenüber herkömmlichem Unterricht 
abgesichert werden können (Hänze 
und Berger 2007; Souvignier und 
Kronenberger 2007). Demgegenüber 
berichten z. B. Borsch et al. (2002) von 
positiven Effekten, d. h., die Lernenden 
erzielten im Gruppenpuzzle größere 
Lernzuwächse als im traditionellen 
Unterricht bzw. in Einzelarbeit. Die 
Metaanalyse von Johnson et al. (2000) 
ermittelt für das Gruppenpuzzle leicht 
positive Effekte. Einhellig weisen 
die Studien auf differenzielle Effekte 
innerhalb der Gruppenpuzzlegruppen 
hin: In ihren Expertenthemen schneiden 
die Lernenden in der Regel besser ab 
als in jenen Themen, die ihnen von 
ihren Mitlernenden präsentiert wurden 
(z. B. Hänze und Berger 2007). Dieser 
sogenannte Experteneffekt ist nicht 
überraschend, wenn man bedenkt, 
dass die Schülerinnen und Schüler 
sehr viel mehr Zeit auf die Erarbeitung 
ihrer Expertenthemen verwenden, und 
wenn man berücksichtigt, dass der 
Lernerfolg in den Nichtexpertenthemen 
auch von der Qualität der Vermittlung 

und Präsentation durch die 
Mitschüler, aber auch von der eigenen 
Verarbeitung der Informationen 
abhängt (Webb et al. 1998). Hier setzen 
Interventionsmaßnahmen an, die 
Lernende gezielt in ihrem Frageverhalten 
trainieren. Dahinter steht die Annahme, 
dass bereits das Stellen von Fragen 
die eigene kognitive Verarbeitung 
und Elaboration von Informationen 
befördert und zum aufmerksameren 
Zuhören anregt. Empirische Befunde 
verdeutlichen die Wirksamkeit 
solcher Trainings (Dillenbourg et al. 
1996; King 1994; Kronenberger und 
Souvignier 2005; Rosenshine et al. 
1996), die damit auch das kognitive 
Niveau der Vermittlungsphasen im 
Gruppenpuzzle und somit das Lernen 
von Nichtexpertenthemen verbessern 
können. Ohne explizite Anleitung der 
Lernenden zu einem entsprechenden 
Frage- und auch Erklärverhalten ist das 
Elaborationsniveau in kooperativen 
Lernformen mitunter eher gering (zsf. 
King 1999; Kronenberger und Souvignier 
2005; Nemeth et al. 2018).



4

90	 F. Lipowsky

Verbesserung und Steigerung. Wesentliche Komponenten 
dieser Art des Übens und Trainierens sind an das vor-
handene Niveau des Lernenden angepasste Übungen, 
korrektives Feedback des Trainers bzw. der Lehrperson, 
vertiefte Konzentration – im Unterschied zum auto-
matisierten und „bewusstlosen“ Abarbeiten von Auf-
gaben – sowie die Fokussierung auf die zu trainierenden 
spezifischen Fertigkeiten bzw. Leistungen. Bei „deliberate 
practice“ handelt es sich demnach um eine Übungspraxis, 
die die Lernenden herausfordert und zu anspruchsvollen 
Aktivitäten anregt. Die entsprechende Forschung, die vor 
allem Lernende mit hoher und geringer Expertise ver-
gleicht, kann erhebliche Zusammenhänge zwischen dieser 
Art des Übens und den Leistungen der Lernenden nach-
weisen (Ericsson et al. 1993; Hattie 2017; Hattie und Yates 
2014; Lehtinen et al. 2017; Macnamara et al. 2014).

Auch die fachdidaktische Forschung stellt die 
Bedeutung des Übens für den Lernprozess heraus (z. B. 
für die Mathematik: Grouws und Cebulla 2000). Dabei 
wird meist darauf verwiesen, dass positive Effekte von 
Übungen am ehesten dann zu erwarten sind, wenn ein aus-
reichendes konzeptionelles Verständnis beim Lernenden 
vorhanden ist. Van Gog et al. (2011) weisen z. B. für eine 
Unterrichtseinheit zum Thema Widerstand und Strom-
kreis nach, dass die Förderung des konzeptuellen Verständ-
nisses durch die Auseinandersetzung mit Lösungsbeispielen 
und daran anschließende Übungsaufgaben wirksamer 
sind als die umgekehrte Reihenfolge, die Lernenden erst 
mit Übungsaufgaben und dann mit Lösungsbeispielen zu 
konfrontieren. Rittle-Johnson et al. (2001) belegen für das 
Thema Dezimalzahlen wechselseitige Zusammenhänge 
zwischen der Entwicklung konzeptuellen Verständnisses 
und prozeduraler Fertigkeiten. Die Leseforschung ver-
deutlicht wiederum, dass wiederholtes Lesen der gleichen 
Textabschnitte (repeated reading) erhebliche Effekte auf 
die Leseflüssigkeit und das Leseverständnis hat (Therrien 
2004), was so interpretiert wird, dass sich der erreichte 
Routinierungsgrad im Lesen kognitiv entlastend aus-
wirkt und demzufolge eine wichtige Voraussetzung für 
hierarchiehöhere Kompetenzen im Lesen darstellt.

Als empirisch gut bestätigt gilt, dass verteiltes 
Üben grundsätzlich effektiver ist als massiertes (Cepeda 
et al. 2006; Donovan und Radosevich 1999; Cepeda 
et al. 2006; Dunlosky et al. 2013; Rohrer und Taylor 
2006; Seabrook et al. 2005; Sobel et al. 2011). Aktuelle 
Forschungen zeigen zudem, dass das Behalten lang-
fristig gesteigert werden kann, wenn (Übungs-)Auf-
gaben vermischt bzw. verschachtelt dargeboten werden. 
Beim verschachtelten Üben werden Aufgaben zu mit-
einander in Beziehung stehenden Inhalten (Kategorien) 
verschachtelt und abwechselnd (abcabcabc) dargeboten 
(Rohrer und Taylor 2007; Taylor und Rohrer 2010). Bei 
geblockten Übungen, was dem typischen Vorgehen in der 
Schule entspricht, werden die Aufgaben der jeweiligen 
Inhalte getrennt und geblockt bearbeitet bzw. geübt  

Motivationsentwicklung als entscheidend: Schülerinnen 
und Schüler mit einem hohen Vorwissen verzeichneten 
eine günstigere Motivationsentwicklung, wenn sie in der 
Bedingung „group investigation“ statt im traditionellen 
Unterricht lernten. Bei den Schülerinnen und Schüler mit 
geringem Vorwissen verhielt es sich dagegen umgekehrt: 
Bei diesen Lernenden entwickelte sich die Motivation 
positiver, wenn sie im traditionellen Unterricht statt im 
kooperativen Setting lernten. Erklärbar ist die ungünstige 
Motivationsentwicklung der leistungsschwächeren 
Schülerinnen und Schüler im kooperativen Setting mög-
licherweise mit den erheblichen Anforderungen, die 
die kooperative Methode „group investigation“ an die 
Selbststeuerungsfähigkeiten der Lernenden stellt, mit 
den beträchtlichen – dieser Methode innewohnenden –  
Freiheitsgraden, welche sich ungünstig auf die 
Motivation auswirken können (7 Abschn. 4.1.3, 7 Exkurs 
„Motivationsförderung durch offenen Unterricht?“) und 
ggf. mit einer Beeinträchtigung des Kompetenzerlebens der 
schwächeren Schülerinnen und Schüler (7 Abschn. 4.1.3, 
„Konstruktivistische Ansätze“).

4.2.5  � Üben

Üben und Wiederholen sind vor allem für den langfristigen 
Lernerfolg von Bedeutung, da entsprechende Prozesse zum 
einen eine wichtige Rolle bei der Festigung, Anwendung 
und beim Transfer von Wissen spielen, zum anderen der 
kognitiven Entlastung des Lernenden dienen und somit 
Möglichkeiten für den Erwerb neuen Wissens schaffen. 
Für den Lern- bzw. Wissenserwerbsprozess übernehmen 
Übungen und Wiederholungen damit eine entscheidende 
Funktion und spielen demzufolge in vielen Instruktions-
theorien und -modellen eine wichtige Rolle (Aebli 1983; 
Anderson 2001; 7 Abschn. 4.1.3). Dementsprechend wird 
auch in Standardwerken zum Thema Unterrichtsquali-
tät immer wieder auf die Bedeutung des Übens für den 
Lernprozess hingewiesen (Brophy 2000; Borich 2007). 
Als allgemein anerkannt gilt, dass Training und Übung 
geringe Fähigkeiten und Begabung zumindest partiell 
kompensieren können.

Bei der Analyse des Forschungsstands fällt auf, dass es 
wenig aktuelle Studien aus dem Bereich der Unterrichts-
forschung  zur Wirksamkeit des Übens gibt. Marzano et al. 
(2000) unterziehen die verfügbaren älteren Studien einer 
Metaanalyse und ermitteln für das Merkmal „Hausaufgaben 
und Übungen“ eine Effektstärke von d = 0,77, was einen 
beträchtlichen Effekt darstellt.

Durch Befunde benachbarter Disziplinen wird die 
Bedeutung des Übens unterstrichen. Unter dem Begriff 
„deliberate practice“ wird das zielgerichtete, bewusste und 
anspruchsvolle Üben in Domänen wie Musik, Schach und 
Sport verstanden Hierbei geht es weniger um die Auto-
matisierung von Fertigkeiten, sondern um deren stetige  
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gelerntes Wissen rekonstruiert und abgefragt wird (vgl. 
Dunlosky et al. 2013; Roediger und Karpicke 2006a, b). 
Das eigene Wissen zu testen, stellt somit auch eine wert-
volle Lerngelegenheit dar. Darüber, wie sich dieser Testeffekt 
erklären lässt, liegen unterschiedliche Annahmen vor: Zum 
einen werden direkte Effekte angenommen, wonach durch 
das Testen und Abrufen des Wissens die Wahrscheinlich-
keit steigt, dass neue Informationen mit der bestehenden 
kognitiven Struktur verknüpft und dadurch leichter 
erinnert werden. Zum anderen lassen sich auch indirekte 
Effekte annehmen, wonach das Testen Wissenslücken 
bewusst macht und eine Feedbackfunktion beinhaltet 
(Roediger et al. 2011).

Wie lang dürfen oder sollen die Zeiträume zwischen 
den Übungseinheiten sein? Lange ging man davon 
aus, dass es sinnvoll sei, die Zeitintervalle zwischen den 
Wiederholungsphasen sukzessive auszudehnen. Studien 
können dies jedoch bislang nicht bestätigen. Donovan und 
Radosevich (1999) zeigen, dass zu lange Zeiträume zwischen 
den Übungseinheiten den Übungserfolg schmälern können. 
Cepeda et al. (2006) berichten in ihrer Metaanalyse von 
einer uneinheitlichen Befundlage: Während einige Studien 
nachweisen, dass mit einer Vergrößerung der Zeiträume 
zwischen den Übungsphasen ein höherer Lernzuwachs ver-
bunden ist, gelangen andere Studien zu dem Ergebnis, dass 
gleich lange Zeiträume vorteilhafter sind. Ein Grund für die 
inkonsistente Forschungslage könnte sein, dass der Übungs-
erfolg nicht nur von den Zeiträumen zwischen den Übungs-
einheiten, sondern auch davon abhängig ist, wie lange und 
nachhaltig das Wissen behalten werden soll. Je nachhaltiger 
und länger der Übungsstoff behalten werden soll, desto 
länger dürfen die Zeiträume zwischen den Übungseinheiten 
sein (Cepeda et al. 2008). Soll der Lernende das Wissen 
noch nach fünf Jahren erinnern, so sollten die Übungsein-
heiten 6–12 Monate auseinanderliegen. Geht es dagegen 
um das Behalten für eine Woche, so sollten die Zeiträume 
zwischen den Übungseinheiten nicht länger als 12–24 h sein 
(Cepeda et al. 2008).

Die berichteten Ergebnisse zum verteilten Üben (s. o.) 
lassen positive Effekte des sogenannten Overlearning – also 
des Weiterübens einer Tätigkeit, die man eigentlich schon 
beherrscht – fraglich erscheinen. Während frühere Studien 
positive Effekte für das Overlearning nachweisen konnten 
(vgl. zsf. Klauer und Leutner 2007), gelangen neuere Unter-
suchungen eher zu dem Fazit, dass das Overlearning weder 
einen kurz- noch einen langfristigen Effekt hat (Rohrer 
2009; Rohrer und Taylor 2006).

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Übungen 
dann vergleichsweise wirkungslos verpuffen, wenn die 
Lernenden die auszuführenden Tätigkeiten bereits beherrschen  

(aaabbbccc): Nach der Einführung eines Inhalts a wird 
dieser Inhalt, häufig aber eben nur dieser Inhalt, sofort 
geübt, bevor ein neuer Inhalt b eingeführt und geübt 
wird. Während für kurzfristiges Behalten und Lernen 
geblockte Lern- und Übungseinheiten teilweise effektiver 
sind, erweisen sich verschachtelt arrangierte Übungen 
für den längerfristigen Lern- und Behaltenserfolg als 
überlegen (Brunmair und Richter 2019; Dunlosky et al. 
2013; Kornell und Bjork 2008; Taylor und Rohrer 2010; 
Rohrer 2012). Zu beachten ist allerdings, dass es sich bei 
einem erheblichen Teil dieser Studien um Laborstudien 
mit älteren Lernenden handelt und dass die Lern- bzw. 
Übungsinhalte in diesen Studien mitunter wenig komplex 
sind (vgl. Brunmair und Richter 2019; Ausnahmen: z. B. 
Nemeth et al. 2019, im Druck; Rohrer et al. 2020; Ziegler 
und Stern 2016). Eine mögliche Erklärung für den Vor-
teil verschachtelten Übens ist, dass Lernende durch die 
abwechselnde Behandlung verschiedener Übungsinhalte 
mehr Mühe aufwenden müssen, um Informationen aus 
dem Gedächtnis abzurufen, was langfristig zu einem nach-
haltigeren Lernen führt (Bjork und Bjork 2011). Zudem 
lässt sich die Überlegenheit verschachtelter Lern- und 
Übungseinheiten mit der „discriminative-contrast“ Hypo-
these erklären (Birnbaum et al. 2013). Sie besagt, dass die 
abwechselnde Behandlung von ähnlichen Lerninhalten die 
Lernenden zu kognitiv anspruchsvollen Aktivitäten des 
Vergleichens und Diskriminierens anregt und hierdurch 
auch zum Aufbau flexibel anwendbaren Wissens beiträgt. 
Lernende zum Vergleichen herauszufordern, gilt in der 
Forschung wiederum als sehr fruchtbare und lernwirksame 
didaktische Maßnahme (7 Abschn. 4.2.6; Lipowsky et al. 
2019; Rittle-Johnson und Star 2011).

Zusammenfassend ist daher davon auszuegen, dass ver-
schachteltes Üben mit einer deutlich höheren kognitiven 
Aktivierung der Lernenden verbunden ist als geblocktes 
Üben (7 Abschn. 4.2.6; Lipowsky et al. 2019). Es lässt 
sich daher auch als eine wünschenswerte Erschwernis 
begreifen, welche das Lernen zunächst schwerer, langfristig 
aber effektiver macht (Bjork und Bjork 2011; Brunmair und 
Richter 2019; Lipowsky et al. 2015).

Ganz ähnliche Unterschiede zwischen kurz-
fristigem und langfristigem Behalten zeigen Studien zum 
sogenannten Testeffekt: Demnach ist es für das langfristige 
Behalten besser, wenn sich Lernende nach einer einmaligen 
Lese- bzw. Lernphase selbst testen und ihr Wissen prüfen, 
als wenn sie den zu lernenden Text nochmals lesend durch-
arbeiten und studieren. Für den kurzfristigen Lern- und 
Behaltenserfolg erweisen sich zwar nacheinander durch-
geführte Studiums- bzw. Wiederholungsphasen als 
effektiver, langfristig bringt es jedoch mehr, wenn einmal  
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5	 allgemein gesprochen eine diskursive Unterrichtskultur 
pflegt, in der sich die Lernenden intensiv über inhalt-
liche Konzepte und Ideen austauschen (vgl. Lipowsky 
und Hess 2019).

Korrespondierend hierzu lässt sich auf der Ebene der 
Angebotsnutzung dann von einem vergleichsweise 
kognitiv aktivierenden Unterricht ausgehen, wenn die 
Lernenden kognitiv anspruchsvolle Tätigkeiten ausüben, 
also z. B. Argumente austauschen, Querverbindungen zu 
anderen Themen oder Konzepten herstellen, Lösungs- und 
Bearbeitungswege erläutern, vergleichen und beurteilen, 
Vermutungen formulieren, Fragen stellen, Antworten 
und Lösungen hinterfragen und ihr Wissen auf andere 
Situationen übertragen.

Eine besondere Rolle in einem kognitiv aktivierenden 
Unterricht werden dem fachlichen Niveau der didaktischen 
Kommunikation und der Art und Weise beigemessen, wie 
Schülerbeiträge im Unterrichtsgespräch aufgegriffen und 
weiterentwickelt werden (Brophy 2000; Learning Mathematics 
for Teaching Project 2010; Matsumura et al. 2013; Menke und 
Pressley 1994; Pauli und Reusser 2015; Walshaw und Anthony 
2008). Die Forschungslage zu Bedeutung solcher diskursiven 
Unterrichtsgespräche ist jedoch uneinheitlich und noch ver-
gleichsweise dünn (Heller und Morek 2019).

Theoretisch weist das Konstrukt der kognitiven 
Aktivierung u. a. Bezüge zu den Theorien von Vygotsky 
und Piaget und zu konstruktivistischen Theorien des 
Wissenserwerbs auf. Der inhaltliche Austausch mit 
anderen Menschen, insbesondere mit kompetenteren Mit-
lernenden und Erwachsenen, wird von Vygotsky (1978) 
als zentrale Voraussetzung für die allmähliche Verinner-
lichung von neuen Konzepten, Strategien und für den Auf-
bau von neuem Wissen verstanden (7 Abschn. 4.2.4). Der 
Ansatz von Vygotsky wie auch das Konstrukt der kognitiven 
Aktivierung betonen gleichermaßen die Bedeutung der fach-
gebundenen Interaktion für den Aufbau von neuem Wissen.

Die Konfrontation der Schülerinnen und Schüler mit 
anderen Standpunkten und Sichtweisen bzw. die Initiierung 
von Widersprüchen stellt eine Voraussetzung für das Ent-
stehen kognitiver Konflikte dar, die im Sinne Piagets (1985) 
als Motor für die Weiterentwicklung kognitiver Strukturen 
betrachtet werden. Theoretische Basis für diese Annahmen 
bildet das sogenannte Äquilibrationskonzept, also das 
Bestreben des Lernenden, ein Gleichgewicht zwischen den 
existierenden Vorstellungen und Konzepten einerseits und 
neuen Informationen und Erfahrungen andererseits herzu-
stellen. Der Impuls zum Aufbau und zur Weiterentwicklung 
kognitiver Strukturen erfolgt dadurch, dass der Lernende 
mit Informationen, Erfahrungen oder Phänomenen 
konfrontiert wird, die im Widerspruch zu seinen bisherigen 
Konzepten stehen und die ihn erkennen lassen, dass seine 
bisherigen Vorstellungen nicht mehr tragfähig sind und 
neue Konzepte plausibler erscheinen (7 Abschn. 4.2.4).

Die Forschungsbasis zu Wirkungen eines kognitiv 
aktivierenden Unterrichts hat sich in den letzten Jahren ver-
breitert, insbesondere wenn man auch verwandte Konzepte,  

und wenn die Übungsaufgaben keine Variationen und 
Herausforderungen beinhalten (Bjork 1994). Hier zeigen sich 
interessante Parallelen zu den Empfehlungen von Aebli (1976, 
1983). Die Konzepte des verschachtelten, des verteilten und 
des bewussten, zielgerichteten Übens sowie der Testeffekt 
lassen auch Verbindungen zum Konstrukt der kognitiven 
Aktivierung erkennen, weil Lernende hierbei kognitiv 
besonders herausgefordert werden.

4.2.6  � Kognitive Aktivierung

Aus einer kognitiv-konstruktivistischen Sicht verspricht 
Unterricht dann erfolgreich – im Sinne der Förderung eines 
vertieften Verständnisses – zu sein, wenn er Lernende zum ver-
tieften Nachdenken und zu einer elaborierten Auseinander-
setzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt. Damit wird 
das Konstrukt der kognitiven Aktivierung umschrieben, ein 
vergleichsweise junges Konstrukt in der Unterrichtsforschung, 
das von Baumert und Klieme in Abgrenzung zu anderen Basis-
dimensionen der Unterrichtsqualität, wie Schülerorientierung 
und Klassenführung, in die Diskussion eingeführt wurde 
(Baumert et al. 2004; Klieme et al. 2006). International werden 
für einen anregenden, herausfordernden Unterricht auch 
Begriffe wie „higher order questions“, „higher order thinking“, 
„challenging tasks“, „thoughtful discourse“, „authentic 
instruction“ oder „instructional support“ verwendet (vgl. 
Brophy 2000; Hattie 2009, 2012; Louis und Marks 1998; Hamre 
und Pianta 2010), wobei mit diesen Begriffen teilweise unter-
schiedliche Facetten kognitiver Aktivierung betont werden.

Inwieweit Lernende kognitiv aktiviert und stimuliert 
werden, lässt sich nicht direkt beobachten, sondern wird 
in der Regel über verschiedene Indikatoren approximativ 
zu erfassen versucht. Diese beziehen einerseits Merkmale 
des Unterrichtsangebots, andererseits Aspekte der Nutzung 
dieses Angebots durch die Lernenden ein. Indikatoren 
des Unterrichtsangebots umfassen vor allem Aspekte des 
Lehrerverhaltens. Die Lehrperson kann den Prozess der 
kognitiven Aktivierung initiieren und befördern, indem sie
5	 die Lernenden mit kognitiv herausfordernden Aufgaben 

konfrontiert, zu deren Lösung die Lernenden einen Teil 
der erforderlichen Informationen selbst generieren, 
finden und/oder verknüpfen müssen,

5	 die Lernenden auf Unterschiede in inhaltsbezogenen 
Ideen, Konzepten, Positionen, Interpretationen und 
Lösungen aufmerksam macht und Raum gibt, diese zu 
vergleichen und zu analysieren,

5	 kognitive Konflikte und Widersprüche induziert,
5	 die Lernenden anregt, ihre Gedanken, Konzepte, Ideen 

und Lösungswege darzulegen und zu erläutern,
5	 anregende und herausfordernde Fragen bzw. Auf-

gaben stellt, die zu Begründungen, Vergleichen und 
Verknüpfungen neuer Informationen mit bereits 
bestehendem Wissen anregen,

5	 den Erwerb fachbezogener Lernstrategien gezielt 
fördert und die Lernenden immer wieder anregt, die 
erworbenen Strategien zu nutzen, und
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eines kognitiv anregenderen Diskussions- und Unterrichts-
gesprächsklimas und die Weiterentwicklung der Frage-
technik von Lehrpersonen erklären.

Für naturwissenschaftlichen Unterricht ergeben sich 
Hinweise auf positive Effekte eines kognitiv aktivierenden 
Unterrichts z. B. durch die Studien von She und Fisher 
(2002) und von Zohar und Dori (2003, auch Zohar 2004). 
In einer Unterrichtseinheit zum Schwimmen und Sinken 
ermittelten Fauth et al. (2014a) positive Effekte kognitiver 
Aktivierung – erfasst aus der Sicht der Lernenden – auf das 
naturwissenschaftliche Interesse der Grundschüler. Das von 
Beobachtern eingeschätzte Potenzial kognitiver Aktivierung 
konnte wiederum den Lernzuwachs der Schülerinnen und 
Schüler in der Unterrichtseinheit vorhersagen (Fauth et al. 
2014b; Decristan et al. 2015b). Seidel et al. (2003) zeigen, dass 
ein wenig kognitiv aktivierender Unterricht, gemessen an 
der Engführung von Unterrichtsgesprächen, negative Aus-
wirkungen auf die Interessensentwicklung von Schülerinnen 
und Schülern der Mittelstufe in Physik hat. Dorfner et al. 
(2018) weisen nach, dass sich die von Beobachtern ein-
geschätzte kognitive Aktivierung im Biologieunterricht 
positiv auf das situationale Interesse von Lernenden in einer 
Unterrichtseinheit zum Thema Botanik auswirkt. 

Im Vergleich zu den beiden anderen Basisdimensionen 
von Unterrichtsqualität, der effektiven Klassenführung 
(7 Abschn. 4.2.1 und 7 Kap. 5) und dem unterstützenden 
Unterrichtsklima (7 Abschn. 4.2.8), scheint die Stabilität 
der kognitiven Aktivierung geringer zu sein, d. h. sie kann 
von Unterrichtseinheit zu Unterrichtseinheit variieren und 
hängt offenbar auch stärker von Merkmalen des zu unter-
richtenden Inhalts ab (vgl. Praetorius et al. 2014).

Betrachtet man die Operationalisierungen der kognitiven 
Aktivierung in den einzelnen Studien genauer, so fällt auf, 
dass es sich um ein multidimensionales und facettenreiches 
Konstrukt handelt, das je nach Fach unterschiedlich kon-
zeptualisiert wird. Zudem werden unterschiedliche Quellen 
zur Messung kognitiver Aktivierung genutzt: Zum einen 
wird der Fokus auf das Handeln der Lehrperson gerichtet, 
zum anderen auf die Nutzung dieses Angebots durch die 
Lernenden. Entsprechend wird die kognitive Aktivierung 
in einigen Studien über Unterrichtsbeobachtungen und 
Aufgabenanalysen erfasst, in anderen Studien über die 
Befragung und Beobachtung der Lernenden.

Eine spezifische Strategie zur kognitiven Aktivierung 
stellt die Anregung der Lernenden zum Vergleichen dar 
(Rittle-Johnson und Star 2011). Vergleichen beschreibt eine 
fundamentale kognitive Aktivität, die häufig mit anspruchs-
vollen kognitiven Verarbeitungsprozessen einhergeht, 
Prozesse des Argumentierens und Schlussfolgerns nach 
sich zieht und zu einem tieferen konzeptuellen Verständ-
nis des Lerngegenstands beiträgt. Die Forschung unter-
sucht beispielsweise, wie wirksam es ist, wenn Lernende 
Lösungsbeispiele, Lösungsstrategien, Bearbeitungsver-
fahren, richtig und falsch gelöste Aufgaben, korrekte und 
inkorrekte Abbildungen oder Probleme miteinander ver-
gleichen, deren Lösungen auf ähnlichen Prinzipien beruhen 
(Lipowsky et al. 2019; 7 Kap. 17). In einer Studie im Fach  

wie sie oben erwähnt wurden (z. B. verschachteltes Üben, 
„higher order questions“), einbezieht und berücksichtigt. 
Viele Studien liegen zum Mathematikunterricht vor. 
Klieme et al. (2001) konnten auf der Basis der Daten aus der 
TIMSS-Videostudie 1995 positive Zusammenhänge zwischen 
der kognitiven Aktivierung der Lernenden und dem Lern-
zuwachs nachweisen, dabei wurde jedoch der Mehrebenen-
charakter der Daten nicht berücksichtigt. In dem Projekt 
„Unterrichtsqualität, Lernverhalten und mathematisches 
Verständnis“ (Pythagorasstudie) stellten Lipowsky et al. 
(2009), nach Kontrolle diverser Lernvoraussetzungen und 
klassenspezifischer Bedingungen, einen positiven, wenn-
gleich schwachen Effekt der von externen Beobachtern 
hoch inferent eingeschätzten kognitiven Aktivierung auf 
den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler während 
einer dreistündigen Unterrichtseinheit zur „Satzgruppe des 
Pythagoras“ fest. Pauli und Reusser (2015) analysierten die 
Lehrer-Schüler-Interaktion im öffentlichen Klassengespräch 
des videografierten Pythagorasunterrichts genauer. Mittels 
niedrig inferenter Kodierungen wurden u. a. der Anteil von 
Lehreräußerungen erfasst, mit denen die Schülerinnen und 
Schüler aufgefordert wurden etwas zu begründen oder zu 
erläutern, der Anteil kognitiv herausfordernder Lehrer-
fragen, der Anteil gleichberechtigter Schüleräußerungen (in 
Abgrenzung zu Schüleräußerungen, die lediglich eine Stich-
wortfunktion erfüllten) und der Anteil der Schüleräußerungen, 
die eine Begründung enthielten. Diese vier Kategorien ließen 
sich faktorenanalytisch zu der Dimension „anspruchsvolle 
mathematische Diskussionen“ verdichten, deren Ausprägung 
mehrebenenanalytisch den Lernerfolg der Schülerinnen und 
Schüler in der dreistündigen Unterrichtseinheit „Einführung in 
den Satz des Pythagoras“ positiv vorhersagen konnte.

Im COCATIV-Projekt ermittelten Baumert und 
Kollegen (2010) einen positiven Effekt der kognitiven 
Aktivierung auf den Lernzuwachs von Lernenden im 
Mathematikunterricht des 10. Schuljahrs, wobei die 
kognitive Aktivierung des Unterrichts hier über das 
Anspruchsniveau der in Klassenarbeiten eingesetzten Auf-
gaben erfasst wurde (vgl. auch Kunter und Voss 2011). 
Auch Befunde des amerikanischen QUASAR-Projekts 
(Stein und Lane 1996), des britischen CAME-Projekts 
(Shayer und Adhami 2007), Ergebnisse einer kleinen Studie 
von Hiebert und Wearne (1993) sowie Befunde mehrerer 
qualitativer mathematikdidaktischer Studien, die Hiebert 
und Grouws (2007) zusammenfassen, verweisen auf die 
positiven Effekte eines Unterrichts, der sich durch eine 
höhere Anzahl kognitiv anspruchsvoller Aufgaben und 
durch die kognitiv anspruchsvolle Auseinandersetzung 
mit zentralen mathematischen Kernideen auszeichnet. 
Taylor et al. (2003) konnten ähnliche Befunde für die Lese-
leistungen von benachteiligten Grundschülern ermitteln: 
Demnach wurden die Leseleistungen der Lernenden 
vor allem dann gefördert, wenn die Lehrpersonen die 
Lernenden zu kognitiv anspruchsvollen Aktivitäten 
anregten (vgl. auch Menke und Pressley 1994). In der 
amerikanischen Studie von Matsumura et al. (2013) ließ 
sich der Zuwachs an Lesekompetenzen durch die Schaffung  
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Interventionsmaßnahmen, in denen Schülerinnen und 
Schüler kognitive Lernstrategien erwerben und anwenden 
lernen, lassen sich ebenfalls als spezifische Maßnahmen zur 
kognitiven Aktivierung von Lernenden begreifen (7 Kap. 3). 
Es gibt zahlreiche empirische Belege hierfür, dass solche 
Schülertrainings zum Erwerb und zur Förderung von fach-
spezifischen kognitiven Lernstrategien wirksam sind und 
schulische Leistungen fördern können (7 Abschn. 4.2.7). 
Entsprechend wirksame Interventionsmaßnahmen liegen 
für das Lernen in Mathematik (z. B. Dreher et al. 2018; 
Perels et al. 2005; Werth 2014), für das Lesen (Souvignier 
und Mokhlesgerami 2006; Philipp und Schilcher 2012), das 
Schreiben (z. B. Graham et al. 2005; Glaser und Brunstein 
2007; Hanisch 2018) und für das Lernen in den Natur-
wissenschaften (z. B. Labuhn et al. 2008; Leopold und 
Leutner 2012) vor. Hierbei werden Lehrkräfte in der Regel 
zunächst fortgebildet, welche dann wiederum das Training 
in ihrem Unterricht implementieren.

Nicht nur das Training fachspezifischer kognitiver 
Strategien erweist sich als wirksam, sondern auch das 
Training von kognitiven Strategien und Arbeitstechniken 
(Hattie 2009), die sich fachübergreifend einsetzen lassen, 
wie z. B. das Erstellen von Concept Maps (Nesbit und 
Adesope 2006; Nückles et al. 2004). Erklärt werden die 
lernförderlichen Effekte dieser Organisationsstrategie u. a. 
damit, dass die Lernenden beim Erstellen von Concept 
Maps zu einem höheren kognitiven Engagement heraus-
gefordert sind und intensiv darüber nachdenken, wie die zu 
strukturierenden Begriffe zusammenhängen.

4.2.7  � Metakognitive Förderung

In enger Verbindung mit der kognitiven Aktivierung der 
Lernenden stehen Aktivitäten der Lehrperson, die auf eine 
metakognitive Förderung der Schülerinnen und Schüler 
abzielen. Metakognitive Förderung steht dabei für eine Reihe 
von Maßnahmen der Lehrperson, die dazu beitragen, bei 
Lernenden Wissen über kognitive Funktionen im Allgemeinen 
und über das eigene Lernen im Speziellen aufzubauen 
sowie Fähigkeiten der Planung, Steuerung, Regulation und 
Bewertung weiterzuentwickeln (Hasselhorn und Labuhn 2008).

Die Befundlage zur Förderung der Metakognition ist ver-
gleichsweise robust: Maßnahmen, die der metakognitiven 
Förderung der Lernenden dienen, haben nicht nur das 
Potenzial, den Erwerb von Lernstrategien zu unterstützen, 
sondern wirken sich darüber hinaus auch auf den Lern-
erfolg von Schülerinnen und Schülern aus, insbesondere 
wenn es sich um systematische Trainings handelt (vgl. z. B. 
Dignath et al. 2008; Hattie 2009; Hattie et al. 1996; Kramarski 
und Mevarech 2003; Veenman et al. 2006; Wang et al. 1993; 
Zohar und David 2008). So erweisen sich z. B. Maßnahmen, 
die die Lernenden zur Selbstverbalisierung, Selbsterklärung 
und Selbstbewertung des eigenen Lernprozesses anregen, als 
überaus erfolgreich (Bisra et al. 2018; Dunlosky et al. 2013; 
Hattie 2009; Chi et al. 1989; Rittle-Johnson und Loehr 2017). 

Mathematik konnten Rittle-Johnson und Star (2007) am 
Beispiel von Aufgaben zum Thema „lineare Gleichungen“ 
beispielsweise zeigen, dass Schülerinnen und Schüler ein 
höheres prozedurales Wissen und eine höhere Flexibilität 
erwerben, wenn sie aufgefordert werden, unterschiedliche 
Schülerlösungen zu einer Aufgabe zu vergleichen, anstatt 
nacheinander (sequenziell) Aufgabenlösungen zu ver-
schiedenen Aufgaben zu analysieren. Mehrere Studien von 
Ziegler und Stern (2014, 2016) unterstreichen das Potenzial 
von Lernumgebungen, die Lernende zum Vergleichen 
herausfordern. Der schulische Inhalt, um den es in diesen 
Studien ging, war die Vereinfachung von Termen. Die 
Lernenden der Experimentalbedingung wurden – ähnlich 
wie beim verschachtelten Lernen – abwechselnd mit Auf-
gaben zur Addition (z. B. xy + xy + xy oder m + m + a + m + a) 
und Multiplikation (z. B. xy ∙ xy ∙ xy oder m ∙m ∙ a ∙ m ∙ a) 
konfrontiert und zusätzlich durch verschiedene Auf-
gabenstellungen explizit zum Vergleichen der Aufgaben 
und Prozeduren aufgefordert. Die Lernenden in der 
Kontrollbedingung bearbeiteten, wie üblich, zunächst die 
Additions- und dann die Multiplikationsaufgaben. Beide 
Studien kommen zu ähnlichen Befunden: Während in der 
eigentlichen Lernphase die Schülerinnen und Schüler der 
sequenziellen Bedingung bessere Leistungen zeigten als die 
Lernenden der vergleichenden Bedingung, kehrt sich dieses 
Ergebnismuster nach Abschluss der eigentlichen Lern-
phase komplett um. Die Lernenden der vergleichenden 
Bedingung wiesen deutlich bessere Leistungen auf und 
erwarben somit nachhaltigere Kompetenzen, während 
die Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler in der 
sequenziellen Bedingung schneller verblassten.

In einer Studie der Arbeitsgruppe um Chi (Gadgil et al. 
2012) wurde eine Gruppe von Lernenden mit einer korrekten 
Abbildung eines naturwissenschaftlichen Konzepts (Blut-
kreislauf) und einer Abbildung, die eine typische Fehlvor-
stellung repräsentierte, konfrontiert. Außerdem wurden 
die Schüler über Prompts aufgefordert, beide Abbildungen 
zu vergleichen. Eine zweite Gruppe von Lernenden erhielt 
nur die korrekte Abbildung mit der Aufforderung, diese zu 
erklären. Beide Gruppen erhielten zudem den gleichen Sach-
text zum Thema. Der Vergleich der beiden Schülergruppen 
ergab, dass die „vergleichende“ Gruppe ein höheres Fakten-
wissen erwarb, ihre Misskonzepte häufiger aufgab und mehr 
korrekte Schlussfolgerungen entwickelte als die Gruppe, die 
lediglich die eine korrekte Abbildung erhielt.

Diese Befunde zur Wirksamkeit von Lernumgebungen, 
die Lernende zum Vergleichen anregen, lassen sich in Ver-
bindung bringen mit den oben berichteten Ergebnissen 
zum verschachtelten Üben und mit den Metaanalysen 
von Marzano et al. (2000) und Dean et al. (2012), wonach 
Lernaktivitäten, die die Identifizierung von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden und damit Vergleichsprozesse 
evozieren, besonders lernwirksam sind (7 Abschn. 4.2.5; 
Lipowsky et al. 2019). Auch die Metaanalyse von Alfieri 
et al. (2013) verweisen auf das besondere Potenzial von Auf-
gabenstellungen, die Lernende zum Vergleichen anregen.

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_3
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(Gruehn 2000). So kann Klima zum einen die emotionale 
Grundtönung der Lehrer-Schüler-Beziehung, zum 
anderen die Grundorientierungen und Werthaltungen 
der am Schulleben beteiligten Personen oder die von 
den Lernenden wahrgenommene Lernumwelt meinen 
(Eder 2001). Als wahrgenommene Lernumwelt kann 
Klima wiederum die Wahrnehmungen der einzelnen 
Schülerinnen und Schüler oder die Wahrnehmungen einer 
ganzen Klasse repräsentieren. Im ersten Fall spricht man 
vom individuellen Klima, im zweiten Fall vom geteilten 
oder kollektiven Klima. In neueren Arbeiten wird das 
unterstützende Unterrichtsklima v. a. über die kollektive 
Wahrnehmung einer Lerngruppe (Göllner et al. 2016), 
über die Befragung der Lehrpersonen und/oder über die 
Einschätzung externer Beobachter erfasst.

Nicht nur die Quellen, die zur Erfassung des unter-
stützenden Unterrichtsklimas bzw. der konstruktiven 
Lernunterstützung herangezogen werden, unter-
scheiden sich von Studie zu Studie, sondern auch die 
Operationalisierungen. In einigen Studien sind mit unter-
stützendem Unterrichtsklima bzw. konstruktiver Lern-
unterstützung u. a. der gegenseitige wertschätzende 
Umgang von Lehrperson und Lernenden die Empathie, 
die Fürsorge und das Interesse der Lehrperson an den 
Belangen der Lernenden sowie der konstruktive und 
geduldige Umgang der Lehrperson mit Fehlern gemeint. 
Teilweise wird bei der Operationalisierung auch stärker auf 
die fachliche und adaptive Unterstützung der Lernenden 
durch die Lehrperson abgehoben. Erfasst wird dann bei-
spielsweise, inwieweit die Lehrperson ein adäquates Inter-
aktionstempo realisiert, inwieweit sie Verständnisprobleme 
ihrer Lernenden bemerkt und inwiefern sie Hilfestellungen, 
konstruktives Feedback und besondere Strukturierungen 
anbietet (Lipowsky und Bleck 2019; Kunter und Trautwein 
2013; Kunter und Voss 2011). Mitunter werden mit einem 
unterstützenden Unterrichtsklima bzw. einer konstruktiven 
Lernunterstützung auch ein schülerorientierter Unterricht, 
die Schaffung von Freiheitsspielräumen und Merkmale 
wie „higher order thinking“ oder „encouraging learning“ 
(Cornelius-White 2007) assoziiert, wobei sich die letzten 
beiden Bedeutungsfacetten eher auf das Potenzial zur 
kognitiven Aktivierung beziehen als auf das Klima des 
Unterrichts.

Die uneinheitliche Operationalisierung des unterstützenden  
Klimas bzw. der konstruktiven Lernunterstützung findet 
auch in inkonsistenten Forschungsergebnissen ihren 
Niederschlag. Ein erster Blick in die englischsprachige 
Literatur offenbart nur scheinbar ein relativ einheit-
liches Bild: Darin findet man häufig Hinweise darauf, dass 
ein gutes Unterrichtsklima und eine positiv ausgeprägte 
Lehrer-Schüler-Beziehung zentrale Voraussetzungen für 
effektives Lernen sind (z. B. Brophy 2000; Cornelius-White 
2007; Fraser 1994; Hattie 2009). Berücksichtigt man aber 
jene Studien, in denen mit dem Klima die Beziehungsquali-
tät zwischen Lehrenden und Lernenden erfasst wurde und 
die den Einfluss der kollektiven Wahrnehmung auf den 
Lernzuwachs mehrebenenanalytisch untersuchten, so lassen  

Erklärbar sind die Effekte dieser metakognitiven Trainings 
auf schulische Leistungen auch dadurch, dass metakognitives 
Wissen und schulische Leistungen positiv zusammenhängen 
(z. B. Lingel et al. 2014).

Dignath et al. (2008) werteten für ihre Metaanalyse 
insgesamt 48 Studien aus, die zwischen 1992 und 2006 
publiziert wurden und in denen Grundschüler (bis Klassen-
stufe 6) im selbstregulierten Lernen systematisch trainiert 
wurden. Die Trainings intendierten u. a. die Förderung 
kognitiver, motivationaler und/oder metakognitiver 
Lernstrategien in den Domänen Lesen, Schreiben 
oder Mathematik. Die Trainings, die sich auf das Fach 
Mathematik bezogen, erzielten eine mittlere Effektstärke 
von d = 1,0, was einem starken Effekt entspricht (Lesen/
Schreiben: d = 0,44). Für mathematische Leistungen waren 
insbesondere solche Trainings wirksam, die entweder meta-
kognitive und kognitive (d = 1,03) oder metakognitive und 
motivationale Strategien (d = 1,23) kombiniert vermittelten.

In einer der von Dignath et al. (2008) ausgewerteten 
Studien wurden Mathematiklehrpersonen der Klassen-
stufen 3–8 darin trainiert, ihre Schüler in besonderer Weise 
metakognitiv zu fördern (Cardelle-Elawar 1995). So regten 
die Lehrpersonen die Schülerinnen und Schüler durch die 
Modellierung des erwünschten Verhaltens immer wieder dazu 
an, sich selbst zu fragen, worin die Frage bzw. das Problem 
bei der jeweiligen Aufgabe besteht, ob alle für die Problem-
lösung erforderlichen Informationen zur Verfügung stehen 
und welche Lösungsschritte und welche arithmetischen 
Operationen ausgeführt werden sollen. Außerdem wurden die 
Lernenden am Schluss einer Unterrichtseinheit aufgefordert, 
zu reflektieren, was sie gelernt und was sie über sich in der 
Auseinandersetzung mit der Bearbeitung des mathematischen 
Problems erfahren haben. Der Vergleich mit einer Kontroll-
gruppe von Schülerinnen und Schülern, die traditionell unter-
richtet wurden, ergab, dass die metakognitiv geförderten 
Lernenden – langfristig betrachtet – höhere Leistungszuwächse 
erzielten, dem Fach Mathematik eine höhere Bedeutung 
beimaßen und ein höheres mathematikbezogenes Interesse 
entwickelten als die Lernenden der Kontrollgruppe.

Veenman et al. (2006) verweisen nach Durchsicht des 
Forschungsstands auf drei Bedingungen, die metakognitive 
Förderung im Unterricht erfolgreich machen. Zum einen 
sollte die metakognitive Förderung in den Fachunterricht 
integriert, also nicht separat betrieben werden, zweitens 
sollten die Lernenden über den Nutzen metakognitiver 
Aktivitäten informiert werden und drittens sollte ein aus-
führliches und längeres Training stattfinden.

4.2.8  � Unterstützendes Unterrichtsklima

In der Schul- und Unterrichtsforschung zählt der Klima-
begriff zu den undeutlichsten Konstrukten überhaupt1 

1	 Wegen der begrifflichen Unschärfe des Klimabegriffs ist statt-
dessen auch häufig von konstruktiver Lernunterstützung die Rede 
(z. B. Kunter und Voss 2011).
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sollte. Das aktive Engagement und die höhere Motivation 
dürften sich dann wiederum positiv auf den Lernerfolg 
auswirken.

Für diesen eher indirekten Effekt des Unterrichtsklimas 
auf den Lernerfolg – über eine höhere Lernmotivation und 
ein stärkeres Engagement – sprechen vergleichsweise viele 
empirische Befunde (z. B. Furrer und Skinner 2003; Osterman 
2000). Darüber hinaus belegen Studien, dass ein wert-
schätzender Umgang miteinander, eine warme und fürsorg-
liche Atmosphäre und ein motivational und emotional 
unterstützendes sowie von Interesse an den Lernenden 
geprägtes Lehrerverhalten auf motivationale Zielkriterien 
vielfältig wirken können. Sie haben positiven Einfluss auf 
das Engagement und die Anstrengungsbereitschaft, das Ver-
halten im Unterricht, das Selbstkonzept, das Autonomie- 
und Kompetenzerleben, die Motivation und Lernfreude, das 
situationale Interesse sowie auf die Selbstwirksamkeit und die 
Zielorientierungen der Lernenden (Ames und Archer 1988; 
Lipowsky und Bleck 2019; Den Brok et al. 2004; Dorfner et al. 
2018; Furrer und Skinner 2003; Gabriel 2014; Goodenow 1993; 
Katz und Assor 2007; Kunter und Voss 2011; Opdenakker et al. 
2012; Reeve 2002; Ryan et al. 1994; Turner et al. 1998; Wentzel 
1997; Wubbels und Brekelmans 2005). Allerdings liegen auch 
Studien vor, die keine Effekte des unterstützenden Unter-
richtsklimas bzw. der konstruktiven Lernunterstützung auf die 
Entwicklung affektiv-motivationaler Variablen nachweisen 
können (Praetorius et al. 2018). Zu beachten ist ferner, dass 
die Schaffung eines guten Unterrichtsklimas nicht nur von der 
Lehrperson, sondern auch von der Klassenzusammensetzung 
abhängig ist.

4.2.9  � Innere Differenzierung, 
Individualisierung, formatives 
Assessment und Scaffolding als 
Formen adaptiven Unterrichts

Maßnahmen zur inneren Differenzierung des Unterrichts 
und zur Individualisierung des Lernens – neuerdings häufig 
auch als personalisiertes Lernen bezeichnet – werden als 
zentrale Strategien einer adaptiven Unterrichtsgestaltung 
betrachtet und gewinnen insbesondere vor dem Hinter-
grund heterogener Schulklassen an Relevanz, auch wenn 
Maßnahmen der Differenzierung und Individualisierung 
historisch betrachtet schon lange als schulpädagogische 
Antworten auf die wachsende Heterogenität diskutiert und 
auch schulisch umgesetzt werden (z. B. Häcker 2017; Keller 
1968; Scheibe 1994; Stebler et al. 2018; Washburne 1922).2

Maßnahmen der Individualisierung verfolgen den 
Anspruch, die Lernangebote und -bedingungen an die  

sich Befunde für direkte Effekte des unterstützenden Unter-
richtsklimas bzw. der konstruktiven Lernunterstützung auf 
den Lernerfolg der Lernenden kaum absichern (Campbell et al. 
2004; Fauth et al. 2014b; Gruehn 2000; Hamre und Pianta 2005; 
Helmke 2014; Kunter und Voss 2011; Praetorius et al. 2018).

Kleickmann et al. (2018) verdeutlichen mit ihrer 
Studie, dass unterschiedlich operationalisierte Unter-
stützungsqualitäten unterschiedliche Effekte haben können. 
Sie differenzieren zwischen einer kognitiven und einer 
emotionalen Unterstützung und untersuchen die Effekte 
beider Unterstützungsqualitäten – jeweils erfasst durch 
externe Rater – auf naturwissenschaftliche Leistungen und 
naturwissenschaftliches Interesse von Grundschülern. 
Die kognitiv orientierte Unterstützung operationalisieren 
sie u. a. über inhaltsbezogenes Feedback, strukturierende 
Hervorhebungen, Einordnungen und Zusammenfassungen, 
passende Darstellungsformen und inhaltliche Kohärenz. 
Unter emotionaler Unterstützung verstehen sie u. a. Lob, 
Fürsorglichkeit, Herzlichkeit und Wärme der Lehrperson 
sowie eine humorvolle Lernatmosphäre. Während die 
kognitiv orientierte Unterstützungsqualität einen positiven 
Effekt auf die Entwicklung des konzeptuellen Verständ-
nisses der Schülerinnen und Schüler hat, aber das Interesse 
nicht vorhersagen kann, ist die emotionale Unterstützung 
für die Entwicklung des Interesses, nicht aber für die Ent-
wicklung der Leistung prädiktiv. Die uneinheitliche 
Befundlage zum Einfluss des unterstützenden Unterrichts-
klimas ist somit möglicherweise auch durch Unterschiede 
in der Operationalisierung des unterstützenden Klimas 
bzw. der konstruktiven Lernunterstützung zu erklären.

Dass eine auf das Verstehen der Schülerinnen und 
Schüler ausgerichtete Unterstützung für Schulleistungen 
und eine auf das emotionale Erleben ausgerichtete Unter-
stützung für die Entwicklung affektiv-motivationaler 
Variablen relevant ist, lässt sich mit unterschiedlichen 
theoretischen Perspektiven erklären. Als Erklärung 
für den positiven Effekt der kognitiven Lernunter-
stützung auf die Leistung kommt unter anderen die 
Cognitive-Load-Theory (7 Kap. 1), aber auch der sozio-
kulturelle Ansatz Vygotskys infrage (7 Abschn. 4.2.4, 
„Kognitive Zielvariablen“). Die Effekte einer emotional 
geprägten Lernunterstützung auf affektiv-motivationale 
Merkmale der Schüler lassen sich dagegen u. a. mit der 
Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen von 
Pekrun (2006; 7 Abschn. 4.2.2, „Motivational-affektive Ziel-
variablen“ und 7 Kap. 9) und mit der Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan (1985; 7 Kap. 7) erklären. 
Anknüpfend an die letztgenannte Theorie lässt sich bei-
spielsweise davon ausgehen, dass sich Lernende in Klassen 
mit einem positiv ausgeprägten Klima, das von gegen-
seitiger Wertschätzung und von Respekt geprägt ist, 
wohler fühlen, positivere Beziehungen zu Mitlernenden 
und zu ihrer Lehrperson entwickeln und sich stärker sozial 
eingebunden, selbstbestimmter und auch kompetenter 
erleben, was nach der Selbstbestimmungstheorie eine 
höhere intrinsische Motivation und demzufolge ein 
stärkeres Engagement für das Lernen nach sich ziehen  

2	 In der schulpädagogischen und bildungspolitischen Diskussion 
ist in diesem Zusammenhang häufig von individueller Förderung 
die Rede. Der Begriff wird hier nicht aufgegriffen, weil er in der 
aktuellen Diskussion häufig normativ und programmatisch ver-
wendet wird und nicht klar ist, welche Art von unterrichtlicher 
Unterstützung hiermit eigentlich gemeint ist.

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_1
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_9
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_7
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gebildet werden, weisen zwar ebenfalls positive Effekte auf die 
Leistungen der Lernenden auf, jedoch fallen auch diese in der 
Regel geringer aus als bei aufwendig konzipierten Maßnahmen 
wie dem Mastery Learning, dem Joplin- oder dem Keller-Plan 
(Slavin 1987; Kulik und Kulik 1992; Puzio und Colby 2010).

Auf der Basis des Forschungsstands lässt sich annehmen, 
dass die positiven Wirkungen von Maßnahmen der inneren 
Differenzierung und Individualisierung stärker werden, 
wenn diese mit einer regelmäßigen und lernbegleitenden 
Diagnostik, bei der die Lernstände und die Lernlücken der 
Schülerinnen und Schüler fortlaufend erfasst werden, mit 
spezifischer Unterstützung, Strukturierung und adaptivem 
Feedback sowie mit Maßnahmen der gezielten Förderung 
von Lernstrategien und selbstgesteuertem Lernen gekoppelt 
werden (Connor et al. 2009; Reis et al. 2011; Waxman et al. 
1985; auch Klieme und Warwas 2011).

Sehr weitreichende Formen der Individualisierung, die 
ohne diese flankierenden Maßnahmen der Diagnose, Unter-
stützung und Strukturierung auskommen und z. B. auf 
eine starke Öffnung des Unterrichts mit großen Wahlfrei-
heiten setzen, sind im Hinblick auf die Lernleistungen von 
Schülerinnen und Schülern herkömmlichem und lehrer-
gelenktem Unterricht nicht überlegen und können ins-
besondere Lernende mit ungünstigen Lernvoraussetzungen 
benachteiligen (7 Abschn. 4.1.3; Giaconia und Hedges 1982; 
Hattie und Yates 2014). Als mögliche Erklärungen kommen 
in Betracht, dass die Lernenden in diesen Lernumgebungen 
nicht jene Unterstützung und Förderung erfahren, die 
sie benötigen und dass die in diesen Unterrichtsformen 
eingesetzten Aufgaben und Lernangebote zu selten eine 
fachlich vertiefte Auseinandersetzung mit dem Unter-
richtsinhalt sowie einen fruchtbaren diskursiven Austausch 
der Schülerinnen und Schüler untereinander zur Folge 
haben und demzufolge nur gelegentlich zu einer kognitiven 
Aktivierung der Lernenden führen (7 Abschn. 4.2.6). 
Darüber hinaus ist auch denkbar, dass Lehrpersonen in 
einem hochgradig individualisierten Unterricht – vor dem 
Hintergrund der Fülle zu bewältigender Aufgaben und 
der vielfältigen, parallel ablaufenden Prozesse – nur ein 
begrenztes Spektrum an Möglichkeiten für eine fachlich-
konstruktive Unterstützung der Lernenden zur Verfügung 
steht (zsf. Lipowsky und Lotz 2015).

Ältere amerikanische Studien, die die Effekte längerfristig 
angelegter und aufwendig konzipierter Differenzierungs- 
und Individualisierungsprogramme, wie z. B. den 
Joplin-Plan (Slavin 1987), den Keller-Plan (Keller 1968) 
oder das „mastery learning“ (7 Abschn. 4.1.3, „Behavioristisch 
orientierte Instructional-Design-Modelle“). untersuchten, kamen 
überwiegend zu stärkeren positiven Effekten einer in dieser 
Form an die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und 
Schüler angepassten Instruktion. Der Joplin-Plan sah die 
Bildung von leistungshomogenen Gruppen in einem Fach 
(z. B. im Lesen) bei gleichzeitiger Beibehaltung der leistungs-
heterogenen Klassenverbände vor. Hierzu wurden mehrere 
Klassenverbände (z. B. alle Klassen der Jahrgänge 3–5) für 
den Leseunterricht aufgelöst. Aus allen Schülerinnen und 
Schülern der betreffenden Jahrgänge wurden dann nur für  

Voraussetzungen einzelner Schülerinnen und Schüler 
anzupassen. Demgegenüber weist die Lehrperson in 
Phasen innerer Differenzierung Gruppen von Lernenden 
unterschiedliche Aufgaben, unterschiedliche Aufgaben-
mengen und/oder unterschiedliche Lernzeitkontingente 
zu und/oder gewährt ihnen unterschiedliche Unter-
stützungsangebote (Bohl et al. 2012). Als Kriterien zur 
Bildung von Schülergruppen werden hierbei meist die 
Leistungen, die Interessen oder die sozialen Präferenzen 
der Schülerinnen und Schüler herangezogen. Maßnahmen 
der Differenzierung und Individualisierung verfolgen 
gleichermaßen das Ziel, Schülerinnen und Schüler mit 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in ihrem Lern-
prozess wirkungsvoll zu fördern und zu unterstützen.

Während die Begriffe innere Differenzierung und 
Individualisierung eher der pädagogischen Literatur ent-
stammen, wird auf das Konzept des adaptiven Unterrichts 
vornehmlich in der psychologischen Forschung Bezug 
genommen. Adaptiver Unterricht zielt hierbei darauf ab, 
den Unterricht an die Lernvoraussetzungen der einzelnen 
Schülerinnen und Schüler anzupassen, um deren Lern-
prozesse zu optimieren (Corno 2008; Corno und Snow 
1986; Hasselhorn und Gold 2013; Lipowsky und Lotz 2015). 
Hierbei werden aber nicht ausschließlich individualisierte 
oder schülerorientierte Formen des Unterrichts als ziel-
führend betrachtet, sondern auch lehrergelenkte Formen 
der Instruktion und Unterstützung. Als hilfreich erweist es 
sich, zwischen sogenannten Makro- und Mikroadaptionen 
zu unterscheiden. Makroadaptionen umfassen längerfristige 
Vorhaben und Maßnahmen des Eingehens auf heterogene 
Lernvoraussetzungen, wie z. B. die Bildung von leistungs-
homogenen Gruppen, die Zuweisung bestimmter Lern-
angebote an Gruppen von Schülerinnen und Schülern 
mit unterschiedlicher Leistungsstärke oder ein langfristig 
implementiertes Training von Lernstrategien. Als Mikro-
adaptionen werden dagegen einzelne an die Lernvoraus-
setzungen der Schülerinnen und Schülern angepasste 
Aktivitäten und Handlungen von Lehrpersonen bezeichnet, 
mit denen diese auf die besonderen Lernvoraussetzungen 
der Lernenden reagieren. Dies können z. B. eine spezifische 
Rückmeldung, eine besonders anschauliche Erklärung, eine 
anregende Rückfrage oder eine angepasste Strukturierungs-
hilfe sein (Krammer 2009; Lipowsky und Lotz 2015).

Kognitive Zielvariablen
Individualisierungs- und Differenzierungsmaßnahmen 
lassen sich danach unterscheiden, ob sie Bestandteil eines 
größeren umfassenden Konzepts sind oder ad hoc ergriffen 
werden.

Ad hoc und vergleichsweise spontan durchgeführte 
Maßnahmen der Individualisierung und Differenzierung 
sind einem Unterricht, der auf diese Maßnahmen ver-
zichtet, insgesamt nur geringfügig überlegen (Bangert et al. 
1983; Hattie 2009; Horak 1981; Kulik und Kulik 1982, 1992; 
Lou et al. 1996; Slavin 1987).

Maßnahmen der inneren Differenzierung, bei der inner-
halb des Klassenverbands leistungshomogene Gruppen  
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für komplexere Aufgaben und für nicht naturwissenschaft-
liche Fächer ähnlich wirksam ist.

Im Zusammenhang mit einer adaptiven Lehrer-
unterstützung einzelner Schülerinnen und Schüler wird 
in der aktuellen Diskussion immer häufiger auch auf 
die Notwendigkeit eines angemessenen Scaffoldings 
(7 Abschn. 4.1.3) verwiesen. Bei der Durchsicht der 
Literatur fällt zunächst auf, dass Scaffolding teilweise sehr 
unterschiedlich konzeptualisiert wird. Versucht man einen 
gemeinsamen Kern dieser Konzeptualisierungen auszu-
machen, so lassen sich die folgenden Kernmerkmale identi-
fizieren:
a)	 eine fortlaufende prozessbegleitende Diagnose der 

Lern- und Verstehensprozesse des einzelnen Schülers 
oder der Schülergruppe („ongoing diagnosis“),

b)	 eine am Lernstand und an den Lernvoraussetzungen 
einzelner Schülerinnen und Schüler oder der 
Lernendengruppe ausgerichtete und kalibrierte Unter-
stützung der Lehrperson („adaptivity and calibrated 
support“) und

c)	 die schrittweise Ausblendung der Lehrerunter-
stützung in enger Verbindung mit einer zunehmenden 
Kontrolle des eigenen Lernprozesses durch den 
Lernenden („fading“) (Van de Pol et al. 2010; 
Puntambekar und Hübscher 2005).

Theoretisch wird hierbei vor allem auf sozio-
konstruktivistische Theorien des Wissenserwerbs und 
auf das Konzept der Zone der nächsten Entwicklung nach 
Vygotsky (7 Abschn. 4.2.4 und 4.2.6) Bezug genommen, 
indem die Bedeutung der sozialen Umwelt und einer 
entsprechenden Unterstützung für die kognitive Ent-
wicklung des Lernenden herausgestellt wird. Die erwähnten 
Kernelemente verdeutlichen, dass Scaffolding kein eng 
umgrenztes Lehrerverhalten oder Unterrichtsmerkmal 
darstellt, sondern eine breite Palette von Verhaltensweisen 
umfasst, die u. a. Anteile von formativem Assessment 
(s. u.), Feedback und kognitiver Strukturierung beinhalten 
und diagnostische und fachdidaktische Kompetenzen der 
Lehrperson voraussetzen dürften (7 Kap. 10).

Bei der Operationalisierung von Scaffolding werden 
demzufolge primär Aktivitäten von Lehrpersonen in den 
Blick genommen. Hierzu zählen z. B. das gezielte Nach-
fragen, das Stellen diagnostischer Fragen und Aufgaben, 
welche Auskunft über das Verständnis oder ggf. vorhandene 
Misskonzepte geben können, gezielte Beobachtungen 
von Schüler-Schüler-Interaktionen durch die Lehr-
person, Lehrer-Schüler-Gespräche, die Konfrontation der 
Lernenden mit gegenteiligen Meinungen oder Argumenten 
sowie die Fokussierung der Schüleraufmerksamkeit auf 
relevante Aspekte des Unterrichtsgegenstands. Im weitesten 
Sinne sind damit Strukturierungshilfen beschrieben, die 
die Funktion eines kognitiven „Lerngerüsts“ erfüllen und 
relevante Aspekte der Aufgabe oder des Problems hervor-
heben (Einsiedler und Hardy 2010; Kleickmann et al. 2010; 
Klieme und Warwas 2011; Krammer 2009; Möller 2016; 
Wood et al. 1976).

den Leseunterricht leistungshomogene Schülergruppen 
gebildet, die unterschiedliche Materialien und Lesetexte 
erhielten. Der Übergang in das nächste Leseniveau erfolgte 
– ähnlich wie beim „mastery learning“ –, sobald man das 
Ziel des Niveaus erreicht hatte. Der übrige Unterricht war 
von dieser Form der Differenzierung nicht betroffen. Die zu 
dieser Form der Differenzierung vorliegenden Ergebnisse 
älterer Studien zeigen insgesamt positive Effekte (Gutiérrez 
und Slavin 1992; Mosteller et al. 1996; Slavin 1987). Auch 
der Keller-Plan – genauer Kellers „Personalized System of 
Instruction“ (Keller 1968), eine Art programmierter Unter-
richt, der vor allem im College Anwendung fand – basierte 
auf ähnlichen Prinzipien. Er zeichnete sich durch die 
Strukturierung des Lehrstoffs in kleinere Teileinheiten aus, 
die die Lernenden im eigenen Tempo durcharbeiteten. Eine 
Bearbeitung der nächsten Teileinheit war erst dann möglich, 
wenn zuvor ein bestimmtes Wissensniveau erreicht wurde. 
Metaanalysen können die positiven Effekte dieser Art des 
personalisierten Lernens auf die Leistungen der Lernenden 
bestätigen (Hattie 2009; Kulik et al. 1979). Trotz der hohen 
Wirksamkeit geriet der Keller-Plan, ähnlich wie das Konzept 
des „mastery-learning“, in Vergessenheit. Ausschlaggebend 
dürfte u. a. gewesen sein, dass diese Art des Unterrichtens 
einen erheblichen Aufwand für die Lehrperson bedeutet hat 
(Fox 2004) und dass nicht alle Inhalte so beschaffen sind, 
dass sie sich in entsprechende Teilinhalte zerlegen lassen 
(7 Exkurs „Personalisiertes Lernen mit digitalen Medien“).

Eine aufwendig konzipierte Maßnahme, die u. a. auf 
Formen der Differenzierung setzt, stellt das amerikanische 
Success-for-all-Programm dar (Slavin und Madden 2012). 
Hierbei werden leistungshomogene Lesegruppen gebildet, 
die sich aus Schülerinnen und Schülern unterschied-
lichen Alters, aber ähnlicher Lesefähigkeiten zusammen-
setzen. Darüber hinaus gehören kooperative Lernformen, 
die metakognitive Förderung der Schülerinnen und 
Schüler und die regelmäßige Diagnose der Lernstände zu 
den Komponenten dieses Programms. Die vorliegenden 
Forschungsbefunde zeigen, dass sich die Leseleistungen der 
Schülerinnen und Schüler des Success-for-all-Programms 
günstiger entwickelten als die Leseleistungen der Lernenden 
einer Kontrollgruppe, die herkömmlichen Leseunterricht 
erhielten (Borman et al. 2007).

Eine erprobte und untersuchte Form der Differenzierung, 
bei der Schülerinnen und Schüler selbst entscheiden 
können, ob sie instruktionale Hilfen in Anspruch nehmen, 
ist das Konzept der gestuften Lernhilfen. Dabei handelt 
es sich um von der Lehrperson strukturierte, aufeinander 
aufbauende Lösungshinweise in Form von Hilfekärt-
chen zu Lernaufgaben mit eindeutigen Lösungen, auf 
die die Lernenden nach Wunsch zurückgreifen können. 
Die vorliegenden Studien offenbaren gegenüber der 
Konfrontation mit herkömmlichen Lösungsbeispielen 
und gegenüber lehrergelenktem Unterricht Vorteile 
im motivationalen und kognitiven Bereich (Schmidt-
Weigand et al. 2008, 2009, 2012), allerdings ist noch offen, 
ob dieses Prinzip der Kombination strukturierter Lehrer-
hinweise mit Selbstdifferenzierungselementen auch  

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_10
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Exkurs

Personalisiertes Lernen mit digitalen Medien

Interessant ist, dass die Ideen des 
Keller-Plans im Zusammenhang 
mit personalisiertem Lernen 
(7 Abschn. 4.1.3, „Konstruktivistische
Ansätze“) und der Unterstützung dieser 
Art des Lernens durch digitale Medien 
wieder aufgegriffen werden (z. B. 
Svenningsen et al. 2018). Digitale Medien 
übernehmen hierbei unterschiedliche 
Funktionen: Sie fungieren teilweise als 
Test- und Diagnosewerkzeuge, geben 
den Lernenden Feedback und den 
Lehrpersonen Hinweise auf die erreichten 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler, 
beinhalten in Teilen tutorielle und/oder 
instruierende Funktionen und sind in 
begrenztem Umfang auch in der Lage, 
den Lernenden neue – sich an deren 
Lernständen orientierende – Aufgaben 
oder Lernangebote zu unterbreiten 
(Connor et al. 2009; Holmes et al. 2018).
Über die Wirksamkeit personalisierter 
Lernumgebungen, in denen digitale 
Lern- und/oder Testwerkzeuge eingesetzt 
werden, können keine grundsätzlichen 
Aussagen getroffen werden, zu 
unterschiedlich sind die Funktionen 
und Möglichkeiten der digitalen Tools 
in den einzelnen Projekten und Studien 
sowie die curricularen und didaktischen 
Bedingungen, unter denen die Tools 
Anwendung finden. Hinzu kommt, dass 
den Studien häufig keine belastbaren 
Untersuchungsdesigns zugrunde liegen. 
So ist das personalisierte Lernen mit 
digitalen Medien in den verschiedenen 
Studien häufig nur eine Komponente 
umfassenderer schulbezogener 
Realisierungskonzepte (z. B. Pane et al. 
2015; Ready et al. 2019) und wird hierbei 
mit kooperativen und lehrergesteuerten 
Unterrichtsformen kombiniert. 
Vielfach bleibt dann unklar, wie sich 
der Unterricht in den einbezogenen 
Untersuchungs- und Kontrollgruppen 
tatsächlich unterschieden hat (siehe z. B. 
Pane et al. 2015).
Auch wird personalisiertes Lernen 
in verschiedenen Schulen – trotz 
Verwendung des gleichen digitalen 
Lern- und/oder Testwerkzeugs – 
teilweise sehr unterschiedlich umgesetzt 
und implementiert. Dies lässt sich 
exemplarisch am amerikanischen 
Programm „Teach-to-One: Math“ 
zeigen. Dieses in Amerika populäre 
Lernwerkzeug für den Mathematik-
unterricht in der Mittelstufe arrangiert 
Lern- und Übungsangebote für die 
Schülerinnen und Schüler in einer Art 
Blended-Learning-Design und verknüpft 
hierbei verschiedene Unterrichts- und 
Sozialformen. Der Unterricht findet 

häufig in einer Art Lernbüro statt, 
in dem die Lernenden alleine, mit 
Mitschülern oder mit der Lehrperson 
arbeiten. Täglich nutzen die Schülerinnen 
und Schüler hierbei die computer-
gestützte Testumgebung „Teach-to 
One: Math“, die ihnen auf der Basis der 
am Computer gelösten Aufgaben ein 
individuelles Feedback gibt und einen 
approximativ auf ihre Lernvoraus-
setzungen zugeschnittenen Lernplan 
für den nächsten Tag vorschlägt. Diese 
Rückmeldungen werden durch einen 
Algorithmus erzeugt, der sich aus den 
typischen Fehlern und Lernpfaden von 
anderen Schülerinnen und Schülern 
speist (siehe auch Herzig 2017). Neben 
der Verknüpfung von Feedback 
und den auf die Schülervoraus-
setzungen abgestimmten Plänen zur 
Weiterarbeit hält das Programm auch 
die Möglichkeit eines Online-Tutorials 
und ein Belohnungssystem bereit. 
Die Wirksamkeit dieser Art adaptiven 
Unterrichts unterscheidet sich von 
Schule zu Schule stark (Ready et al. 
2019), was darauf hindeutet, dass nicht 
der Einsatz des digitalen Lernwerkzeugs 
in Verbindung mit personalisiertem 
Lernen den Unterschied macht, sondern 
die Art und Weise der Umsetzung und 
der Verknüpfung mit dem üblichen 
Mathematikunterricht. Ähnliche 
schulbezogene Unterschiede in der 
Wirksamkeit personalisierten Lernens 
zeigen sich auch im Rahmen der 
Evaluation eines umfassenden Projekts 
zum personalisierten Lernen, welches 
von der Bill und Melinda Gates Stiftung 
gefördert wurde (Pane et al. 2015).
Kontrolliertere Studien, wie z. B.
5	 die Untersuchung von Lenhard et al. 

(2012), in der die Wirksamkeit einer 
tutoriellen, computergestützten 
Lernumgebung untersucht wurde, 
die Schülerinnen und Schülern 
differenzierte Rückmeldungen zur 
Qualität ihrer schriftlich verfasster 
Zusammenfassungen gab,

5	 die Studie von Roschelle et al. (2016) 
zum Einsatz des onlinegestützten 
Tools ASSISment bei der Bearbeitung 
von Mathematikhausaufgaben (vgl. 
auch Koedinger et al. 2010) und

5	 die Studie von Connor et al. (2009), in der 
Lehrpersonen auf der Basis computer-
gestützt erfasster Schülerdaten Hinweise 
auf den zu gestaltenden Erstlese-
unterricht gegeben wurden, 

zeigten positive Effekte auf die 
Entwicklung der Lernenden, die die 
digitalen Tools nutzten.

Zu beachten ist aber grundsätzlich, dass 
der Einsatz digitaler Lernwerkzeuge 
noch nicht per se mit einer höheren 
Wirksamkeit adaptiver Unterrichts-
verfahren einhergeht. Vielmehr dürfte es 
auf die Funktionen und Möglichkeiten 
ankommen, die die digitalen Werkzeuge 
bieten, und auf deren Nutzung durch 
Lernende und Lehrkräfte. Wichtig 
erscheint unter Rückgriff auf die o. g. 
Befunde zum Feedback, zur kognitiven 
Aktivierung und inhaltlichen Klarheit, 
dass die Lernenden durch die Nutzung 
der digitalen Medien konstruktive 
Rückmeldungen zu ihrem Lernstand 
erhalten, dass sie zu einer vertieften 
Auseinandersetzung mit dem 
Unterrichtsinhalt angeregt werden, dass 
sie ggf. tutorielle Unterstützung und 
zusätzliche Erklärungen erhalten und 
dass die Lehrkräfte die zurückgespielten 
Informationen und Daten tatsächlich 
auch zur Gestaltung an den Lernvoraus-
setzungen der Lernenden ausgerichteter 
Angebote nutzen.
Dies lässt sich in Verbindung bringen 
mit Befunden, wonach stärkere Effekte 
individualisierenden Unterrichts dann zu 
erwarten sind, wenn die Lernangebote 
an die Lernvoraussetzungen der 
Schülerinnen und Schüler angepasst sind, 
wenn die Lernenden Rückmeldungen 
zu ihren Lernständen und -fortschritten 
erhalten und wenn sie angehalten 
werden, sich eigene Ziele zu setzen 
(Connor et al. 2009; Waxman et al. 1985).
Auch die Ergebnisse einer aktuellen 
Metaanalyse (Gerard et al. 2015) 
weisen in diese Richtung: In dieser 
zusammenfassenden Darstellung 
von Studien, in denen der Einfluss 
adaptiver Lernsoftware auf das Lernen 
von Schülerinnen und Schülern 
überprüft wurde, ergab sich zunächst 
ein Vorteil des Einsatzes der Software 
gegenüber herkömmlicher Instruktion, 
der zwar signifikant, aber nicht stark 
ausfiel (g = 0,34). Vorteile ergaben sich 
demzufolge vor allem für die Lernenden 
mit geringem oder mittlerem Vorwissen, 
nicht dagegen für Schülerinnen und 
Schüler mit hohem Vorwissen, was die 
Forscher u. a. damit erklären, dass die 
Rückmeldemöglichkeiten des Programms 
von den stärkeren Schülerinnen und 
Schülern entweder nicht genutzt wurden 
oder aber nicht passgenau waren, um 
ihr Lernen zu fördern. Im zweiten Schritt 
analysierte die Forschergruppe, welche 
Faktoren den Vorteil der adaptiven 
Lernsoftware weiter verstärken. 
Demnach fallen die Effekte noch stärker 
zugunsten der digitalen Lernumgebung 
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aus, wenn das konzeptuelle Verständnis 
der Lernenden durch die Arbeit 
mit der Software gefördert wurde, 
wenn die Software ein besonderes 
Augenmerk auf die Kohärenz der 
schriftlichen Antworten der Lernenden 
legte und wenn die Lernenden zur 
Überwachung (Monitoring) ihres eigenen 
Lernprozesses angehalten wurden statt 
nur eine einfache Rückmeldung über die 
Korrektheit ihrer Aufgabenlösungen zu 
erhalten (Gerard et al. 2015).
Überdies kommt es auch auf die 
Integration digitaler Medien in den 
herkömmlichen Unterricht an. So 
deuten z. B. die Ergebnisse der Studie 

von Koedinger et al. (2010) darauf hin, 
dass der Einsatz adaptiver Software 
dann effektiv ist, wenn Lehrpersonen 
die datenbasierten Informationen 
durch die Software auch für ihren 
herkömmlichen Unterricht nutzen 
und es eine Verknüpfung von digital 
gestützten und nicht-digital gestützten 
Lernphasen gibt. Gerard et al. (2015) 
kommen zu dem Fazit, dass digitale 
Werkzeuge insbesondere dann eine 
hohe Lernwirksamkeit versprechen, 
wenn sie Merkmale lernförderlichen 
Lehrerverhaltens „nachbilden“. Die 
Autoren verstehen darunter, dass 
digitale Werkzeuge die Lernenden 

zum Nachdenken und zur Entwicklung 
neuer Ideen anregen (7 Abschn. 4.2.6), 
dass sie die Erklärungen der Lernenden 
diagnostizieren und produktive Lernwege 
vorschlagen und dass sie die Schülerinnen 
und Schüler durch metakognitive Fragen 
herausfordern, ihr Verständnis zu prüfen 
und zu überwachen (7 Abschn. 4.2.7). 
Ähnlich stellt Stegmann (2020) bei der 
Analyse verfügbarer Metaanalysen fest, 
dass digitale Medien vor allem dann 
positive Wirkungen auf den Lernprozess 
haben, wenn sie die Lernenden kognitiv 
aktivieren und zu problemlösenden, 
konstruktiven und kooperativen 
Aktivitäten herausfordern.

Obgleich die vorliegende Literatur zum Scaffolding 
umfangreich ist, liegen – auch aufgrund der Komplexität 
dieses Merkmals – nur wenige kontrollierte Studien vor, die 
die Wirkungen von Scaffolding oder einzelner Facetten über-
prüfen. In einem Forschungsüberblick gelangen Van de Pol 
et al. (2010) nach der Durchsicht der wenigen vorliegenden 
Studien zu einer optimistischen Einschätzung hinsichtlich 
der Wirkungen auf kognitive und metakognitive Leistungen 
von Schülerinnen und Schülern, kritisieren aber gleichzeitig 
die uneinheitliche Messung des Konstrukts und mahnen 
zudem einen stärkeren Theoriebezug der Studien an.

Scaffolding beinhaltet u. a. Maßnahmen formativen 
Assessments. Hierunter werden Strategien der Lehr-
person (standardisierte Tests, informelle Tests, Gespräche, 
Beobachtungen) zur fortgesetzten, lernprozessbezogenen 
Diagnostik verstanden, die dazu dienen, Lernstände und 
Verstehensprozesse der Lernenden offenzulegen und 
hieraus Impulse (z. B. in Form entsprechender Feedback-, 
Instruktions- und Unterstützungsmaßnahmen der Lehr-
person) zur Optimierung des Unterrichts und zur weiteren 
Förderung der Lernenden abzuleiten (Maier 2010). Der 
Forschungsstand zum formativem Assessment ist ins-
gesamt dünn und fällt uneinheitlich aus (Bennett 2011; 
Decristan et al. 2015b; Dunn und Mulvenon 2009; Maier 
2010; Rakoczy 2011). Den Ergebnissen einer aktuelleren 
Metaanalyse folgend hat formatives Assessment – im 
Unterschied zu früheren optimistischeren Einschätzungen 
(Black und Wiliam 1998) – zwar positive, aber eher 
schwache Effekte auf das Lernen von Schülerinnen und 
Schülern (Kingston und Nash 2011). Vielversprechender 
fallen Befunde von Studien aus, in denen computer-
gestützte Werkzeuge zur Diagnostik von Lernständen 
und -verläufen zum Einsatz kommen. Die entsprechende 
Forschung kann oftmals positive Effekte einer solchen Art 
von Lernverlaufsdiagnostik auf Schülerleistungen nach-
weisen (Connor et al. 2009; Förster et al. 2018; Souvignier 
et al. 2014; Koedinger et al. 2010; Stecker et al. 2005). 
Wichtig scheint allerdings zu sein, die Lehrpersonen 
bei der Interpretation und Nutzung der diagnostischen  

Informationen zu unterstützen (Souvignier et al. 2014). 
Darüber hinaus fallen die Effekte formativen Assessments 
offenbar stärker aus, wenn der entsprechende Unterricht 
mit einem höheren Potenzial zur kognitiven Aktivierung 
der Lernenden einhergeht (Decristan et al. 2015b).

Im Zusammenhang mit der Frage nach einem 
konstruktiven Umgang mit heterogenen Klassen erscheint 
auch die Frage relevant, ob eine größere Leistungshetero-
genität in Klassen einen Risikofaktor darstellt und die Ent-
wicklung der Lernenden beeinträchtigt. Den Ergebnissen der 
meisten vorliegenden Studien zufolge lernen die einzelnen 
Schülerinnen und Schüler in leistungsheterogenen Klassen 
genauso viel oder wenig wie in leistungshomogenen Klassen 
(Decristan et al. 2017; Helmke et al. 2008a; Kulik und Kulik 
1982; Künsting et al. 2010; Scharenberg 2012). Lediglich für 
leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler ergeben sich in 
einigen Studien leichte Vorteile zugunsten leistungshomo-
gener Lerngruppen (Kulik und Kulik 1982; Künsting et al. 
2010). Darüber hinaus zeigt sich in der Studie von Decristan 
et al. (2017) ein Interaktionseffekt zwischen Klassenhetero-
genität und Unterrichtsqualität: In den leistungsheterogeneren 
Klassen hing der Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler 
stärker von der kognitiven Aktivierung und der emotionalen 
Unterstützung ab als in leistungshomogeneren Klassen.

Motivational-affektive Zielvariablen
Die Forschung zu Effekten von innerer Differenzierung, 
Individualisierung, Scaffolding und adaptiven Verfahren der 
Unterrichtsgestaltung auf affektiv-motivationale Variablen 
ist uneinheitlich. Betrachtet man die Leistungsmotivation 
als abhängige Variable, so zeigen ältere Studien zum 
offenen Unterricht eher negative Effekte. Demnach wird die 
Leistungsmotivation eher durch einen traditionellen, lehrer-
gesteuerten Unterricht als durch einen offenen Unterricht 
gefördert (Giaconia und Hedges 1982). Ein etwas anderes 
Bild ergibt sich für die Förderung des fachbezogenen 
Interesses und für Facetten intrinsischer Motivation: Ins-
besondere auf das Selbstbestimmungserleben und die 
Förderung von Interesse haben Unterrichtsformen mit  
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Im Kontext personalisierten Lernens (7 Abschn. 
4.1.3, „Konstruktivistische Ansätze“) untersuchten Bernack 
und Walkington (2018), inwiefern die Bearbeitung von 
kontextualisierten Mathematikaufgaben, die an die Interessen 
der Lernenden angepasst waren, zu einer nachfolgend 
günstigeren Entwicklung mathematischen Interesses bei-
trägt. Zunächst schätzten die an der Studie teilnehmenden 
Schülerinnen und Schüler ihre Interessen in verschiedenen 
Bereichen – z. B. Sport, Musik, Kunst, Ernährung, Computer 
– ein. Diese Angaben wurden dann berücksichtigt, um den 
Lernenden entsprechend kontextualisierte mathematische 
Textaufgaben aus dem Bereich der Algebra zuzuweisen. Die 
Lernenden der Kontrollgruppe erhielten Textaufgaben zum 
gleichen Inhalt wie die Lernenden in der personalisierten 
Bedingung, allerdings ohne die zuvor angegebenen Interessen 
zu beachten. Den Ergebnissen der Studie zufolge ent-
wickelte sich das situationale mathematische Interesse und 
das individuelle mathematische Interesse der Schülerinnen 
und Schüler in der personalisierten Bedingung günstiger. 
Diese affektiv-motivationalen Effekte konnten partiell 
auch die mathematischen Leistungen positiv vorhersagen, 
einen direkten Effekt der personalisierten Lernumgebung 
auf die mathematischen Leistungen gab es jedoch nicht 
(7 Abschn. 4.1.3, „Konstruktivistische Ansätze“). Høgheim 
und Reber (2015) konnten in ihrer ähnlich angelegten Studie 
ebenfalls positive Effekte der personalisierten Lernumgebung 
auf das situationale mathematische Interesse und auf Nütz-
lichkeitsüberzeugungen von Lernenden des 8. und 10. Schul-
jahres nachweisen. Diese positiven Effekte betrafen jedoch nur 
Schülerinnen und Schüler mit einem geringen mathematischen 
Interesse und mit geringen Kompetenzüberzeugungen.

4.2.10  � Lernwirksamer Unterricht für 
‚Risikoschüler‘

Im Kontext der Debatte über einen konstruktiven Umgang 
mit Heterogenität wird immer wieder die Frage auf-
geworfen, welche Art von Unterricht für ‚Risikoschüler‘, 
also für Schülerinnen und Schüler mit ungünstigen Lern-
voraussetzungen besonders erfolgversprechend und wirk-
sam ist. Gibt es bestimmte Merkmale von Unterricht, die 
insbesondere diesen Schülerinnen und Schüler zu einem 
erfolgreicheren Lernen verhelfen?

Die Befundlage hierzu ist zwar nicht so reichhaltig, ins-
gesamt aber zeichnet sich ab, dass ein Unterricht, der die 
in diesem Beitrag genannten Merkmale lernwirksamen 
Unterrichts in besonderer Weise berücksichtigt, für alle 
Schülerinnen und Schüler, und damit auch für Lernende 
mit ungünstigen Lernvoraussetzungen, einen höheren 
Lernerfolg verspricht als ein Unterricht, der diese Merkmale 
nicht berücksichtigt (Lipowsky und Bleck 2019; Kunter 
und Ewald 2016). So ergaben sich in vielen der diesem 
Forschungsüberblick zugrunde liegenden Studien keine 
differentiellen Effekte der untersuchten Merkmale von 
Unterrichtsqualität, was bedeutet, dass leistungsstärkere  

Freiheitsspielräumen positive Effekte (Grolnick und Ryan 
1987; Hartinger 2005; Waxman et al. 1985). Zu beachten 
ist allerdings, dass sich ein zu hohes Maß an Wahlfrei-
heiten auch ungünstig auf die Entwicklung intrinsischer 
Motivation auswirken kann (Katz und Assor 2007; 
7 Abschn. 4.1.3, 7 Exkurs „Motivationsförderung durch 
offenen Unterricht?“).

Fokussiert man das akademische Selbstkonzept 
als abhängige Variable, zeigen ältere Studien zum 
offenen Unterricht in der Summe nur sehr schwache 
positive Effekte (Giaconia und Hedges 1982). Auch 
binnendifferenzierende Maßnahmen (Bildung von 
Gruppen vs. Klassenunterricht) haben, wenn überhaupt, 
nur schwache Effekte auf das akademische Selbstkonzept 
(Lou et al. 1996). In einer Studie mit Grundschülern konnte 
gezeigt werden, dass das Ausmaß an aufgabenbezogener 
Differenzierung einen positiven Effekt auf die Selbst-
konzeptentwicklung im Schreiben, nicht aber im Lesen 
hatte (Lipowsky et al. 2011). Krätzschmar (2010) konnte 
dagegen keine signifikanten Unterschiede in der Ent-
wicklung der akademischen Selbstkonzepte in Englisch, 
Mathematik und im Lesen zwischen Sekundarstufen-
schülern ausmachen, die a) in einem eher lehrerzentrierten 
Unterricht, b) in einem individualisierteren Unterricht mit 
oder c) ohne Altersmischung lernten.

Häufiger wird berichtet, dass die Koppelung zwischen 
fachlicher Leistung und akademischem Selbstkonzept 
schwächer ausfällt, wenn sich der Unterricht durch Frei-
heitsgrade auszeichnet (Rosenholtz und Rosenholtz 1981; 
Rosenholtz und Simpson 1984a, b; Kammermeyer und 
Martschinke 2003; Renkl et al. 1997): In Klassen mit höheren 
Freiheitsgraden scheint das akademische Selbstkonzept 
damit weniger eng an die tatsächlichen Leistungen gebunden 
zu sein als in Klassen mit geringeren Freiheitsgraden.

Insgesamt scheinen die Effekte von Maßnahmen 
der Binnendifferenzierung und Individualisierung auf 
affektiv-motivationale Variablen von Lernenden im Grund-
schulalter etwas stärker ausgeprägt zu sein als auf ältere 
Lernende. Erklärbar ist dies u. a. mit der mit zunehmendem 
Alter höheren entwicklungsbedingten Stabilität 
affektiv-motivationaler Persönlichkeitsmerkmale, die 
dem Einfluss der Unterrichtsgestaltung in der Sekundar-
stufe engere Grenzen setzt als in der Grundschule. In der 
deutschen SCHOLASTIK-Studie ergab sich z. B., dass 
Freiheitsgrade im Unterricht die Lernfreude von Grund-
schülern positiv beeinflussen können (vgl. Helmke 1997).

Auch die Forschungslage zum Einfluss von Scaffolding 
auf affektiv-motivationale Aspekte des Lernprozesses ist 
dünn. Die wenigen Studien lassen die Annahme zu, dass 
Scaffolding positive Einflüsse auf affektiv-motivationale 
Kriterien von Schulerfolg haben kann (zsf. Van de Pol 
et al. 2010). Die Studie von Hondrich et al. (2018) zeigt 
zudem, dass formatives Assessment als Komponente von 
Scaffolding mit einer höheren intrinsischen Motivation 
der Schülerinnen und Schüler einhergeht, wobei der Effekt 
durch das Kompetenzerleben der Lernenden mediiert wird.
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Präsentation des Unterrichtsinhalts aus, bei der Lehr-
personen den Schülerinnen und Schülern mathematische 
Konzepte, Verfahren, Vorgehensweisen und Strategien durch 
lautes Denken und unter Verwendung visueller (ikonischer) 
Repräsentationsformen variantenreich erklären und zugäng-
lich machen (siehe auch Hiebert und Grouws 2007). Dies 
lässt eine Nähe zu den Indikatoren inhaltlicher Klarheit 
erkennen (7 Abschn. 4.2.2). Darüber hinaus ist ein lern-
förderlicher Mathematikunterricht mit leistungsschwächeren 
Schülerinnen und Schülern dadurch gekennzeichnet, dass die 
Lernenden angeregt werden, ihre Lösungswege, Gedanken-
gänge und Argumentationsstränge zu verbalisieren, was 
als Indikator für die kognitive Aktivierung der Lernenden 
angesehen werden kann (7 Abschn. 4.2.6). Ein weiteres 
Merkmal eines entsprechenden lernförderlichen Unterrichts 
ist, dass die Lernenden mit gut ausgewählten Beispielen und 
Aufgaben konfrontiert werden, die es ihnen erlauben, die 
entscheidenden Merkmale eines mathematischen Problems 
zu erkennen oder zwischen verschiedenen Verfahren oder 
Strategien zu entscheiden. Dies wiederum lässt sich durch 
einen Unterricht erreichen, der auf die Kraft des Vergleichens 
setzt (7 Abschn. 4.2.6). Überdies ist ein lernförderlicher 
Mathematikunterricht für leistungsschwächere Schülerinnen 
und Schülern durch den gezielten Aufbau und die 
systematische Nutzung von Lernstrategien (7 Abschn. 4.2.7), 
durch konstruktives Feedback an die Lernenden 
(7 Abschn. 4.2.3), durch Formen peergestützten Lernens, 
wobei die Unterstützung bei gravierenden Problemen durch 
kompetente Mitlernende erfolgt (7 Abschn. 4.2.4), und 
durch die Implementierung von Verfahren der Lernver-
laufsdiagnostik gekennzeichnet, die die Lehrpersonen über 
die Lernstände der Schülerinnen und Schüler informieren 
und zugleich Tipps und Hinweise geben, wie auf die ent-
sprechenden Unterschiede in den Lernständen reagiert 
werden kann (s. o. formatives Assessment).

Auch die Leseforschung hebt die Bedeutung eines 
lehrergelenkteren Vorgehens mit einer expliziten Strategie- 
und Leseverständnisförderung für die schwächeren 
Schülerinnen und Schüler hervor (7 Abschn. 4.2.6 und 4.2.7; 
Connor et al. 2004a, b, 2009; Gersten et al. 2001). Nach 
Slavin et al. (2011) profitieren leseschwache Schülerinnen 
und Schüler insbesondere von einem Unterricht, der 
Elemente kooperativen Lernens (7 Abschn. 4.2.4), meta-
kognitiver Förderung (7 Abschn. 4.2.7), tutorieller Unter-
stützung durch die Lehrperson und einen hochwertigen 
lehrergelenkten (7 Abschn. 4.1.3) und lautorientierten 
Unterricht verknüpft.

Auch einige deutsche Studien untermauern die 
Relevanz der genannten Merkmale lernwirksamen und 
motivationsförderlichen Unterrichts für Lernende mit 
ungünstigen Lernvoraussetzungen. In der Studie von Seiz 
et al. (2016) trugen eine effektive Klassenführung (7 Kap. 5) 
und eine konstruktive Lernunterstützung (7 Abschn. 4.2.8) 
dazu bei, dass Lernende mit Migrationshintergrund 
höhere Lernzuwächse erzielten als ihre Mitschüler ohne 
Migrationshintergrund.

und -schwächere Schülerinnen und Schüler gleichermaßen 
von dem jeweiligen Unterricht profitierten.

Im Folgenden werden exemplarisch einige Forschungs-
befunde näher vorgestellt, die den Einfluss von Unterrichts-
merkmalen ausschließlich auf das Lernen von Schülerinnen 
und Schülern mit geringen Lernvoraussetzungen unter-
suchten oder aber explizit in den Blick nahmen, wie sich 
bestimmte Merkmale von Unterricht auf Lernende mit 
günstigen vs. ungünstigen Lernvoraussetzungen im Ver-
gleich auswirken.

Hamre und Pianta (2005) analysierten beispielsweise 
den Einfluss der Qualität der Lehrer-Schüler-Interaktion 
auf den Lernerfolg von Lernenden im ersten Schul-
jahr. Sie nahmen hierbei die beiden Komponenten 
„emotional support“ und „instructional support“ näher 
in den Blick3 und zeigen, dass diese beiden Merkmale 
der Lehrer-Schüler-Interaktion quasi als Puffer wirken 
und den negativen Einfluss von bestehenden Risiko-
faktoren auf die Leistungsentwicklung abmildern können. 
In der Studie von Cadima et al. (2010) erwiesen sich 
ebenfalls Merkmale der Lehrer-Schüler-Interaktion ins-
besondere für den Lernerfolg von Schülerinnen und 
Schülern mit geringeren Lernvoraussetzungen als bedeut-
sam. Die Lehrer-Schüler-Interaktion wurde hierbei eben-
falls über die Komponenten des Modells lernwirksamer 
und motivationsförderlicher Lehrer-Schüler-Interaktion 
von Hamre und Pianta (2010) erfasst (s. Fußnote 3).  
In der Studie ergaben sich positive Haupteffekte der drei 
Komponenten auf den Lernzuwachs der Schülerinnen 
und Schüler und ein signifikanter Interaktionseffekt, 
wonach insbesondere die schwächeren Schülerinnen und 
Schüler von einer effektiven Klassenführung profitierten 
(Cadima et al. 2010). Auch in der amerikanischen 
Studie von Matsumura et al. (2013) hatte die Quali-
tät der Lehrer-Schüler-Interaktion differentielle Effekte 
auf die Lernenden: Hierbei erwies sich die kognitive 
Aktivierung der Lernenden (7 Abschn. 4.2.6) durch die 
anregende Gestaltung von Unterrichtsgesprächen als 
besonders lernförderlich für Schülerinnen und Schüler 
mit nicht-englischer Muttersprache im Vergleich zu den 
englischsprachigen Schülerinnen und Schülern.

Baker et al. (2002) sowie Gersten et al. (2008, 2009) fassen 
den Forschungsstand zum lernförderlichen Mathematik-
unterricht mit leistungsschwächeren Lernenden zusammen 
und gelangen hierbei zu folgenden Schlussfolgerungen. 
Demnach zeichnet sich ein solcher Unterricht durch 
eine explizite, inhaltlich klare und verständnisorientierte  

3	 Die Arbeitsgruppe um Hamre und Pianta unterscheidet zwischen 
drei Komponenten der Lehrer-Schüler-Interaktion: „emotional 
support“, „classroom organization“ und „instructional support“ 
(Hamre und Pianta 2010). Diese drei Komponenten zeigen 
eine hohe Überschneidung mit den drei Basisdimensionen der 
deutschsprachigen Forschung, effektive Klassenführung, unter-
stützendes Unterrichtsklima/konstruktive Lernunterstützung und 
kognitive Aktivierung (7 Abschn. 4.2.11).

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_5
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In der DESI-Videostudie konnte nachgewiesen werden, 
dass der Einfluss kognitiver Voraussetzungen der Lernenden 
auf den Lernerfolg umso schwächer ist, je ausgeprägter die 
inhaltliche Klarheit des Unterrichts ist. Das bedeutet: Wenn 
sich der Unterricht durch eine geringe Klarheit auszeichnet, 
wird der Lernerfolg der Schüler stärker durch die schon 
vorab existierenden Lernvoraussetzungen bestimmt. Der 
Abstand zwischen den stärkeren und schwächeren Schülern 
bleibt somit eher bestehen. Wenn sich der Unterricht 
dagegen durch eine hohe inhaltliche Klarheit auszeichnet, 
ist der Zusammenhang zwischen Lernvoraussetzungen und 
Lernerfolg eher entkoppelt. Der Abstand zwischen stärkeren 
und schwächeren Schülerinnen und Schülern im Lernerfolg 
ist damit geringer (Helmke et al. 2008b).

In der Studie von Decristan et al. (2015a) erwiesen sich 
formatives Assessment und Scaffolding (7 Abschn. 4.2.9) 
insbesondere für Lernende mit unterdurchschnittlichen 
sprachlichen Voraussetzungen als bedeutsam für das natur-
wissenschaftliche Verständnis.

Förster et al. (2018) untersuchen die Wirkungen 
einer computergestützt implementierten Lernverlaufs-
diagnostik in Kombination mit einem langfristig angelegten 
Differenzierungsprogramm auf die Entwicklung der Lese-
flüssigkeit und des Leseverständnisses von Grundschülern. 
Die Lehrpersonen der Untersuchungsgruppe wurden 
regelmäßig über die Leseentwicklung ihrer Schülerinnen 
und Schüler informiert und erhielten zusätzlich Hinweise auf 
mögliche – den Lernständen angepasste Differenzierungs-
angebote. Diese umfassten Vorschläge zur Durchführung 
kooperativer Lesephasen und Hinweise auf Lesetexte mit 
unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus. Im Vergleich mit 
einer Kontrollgruppe, die den herkömmlichen Leseunter-
richt praktizierte, zeigte sich ein Vorteil der Schülerinnen 
und Schüler in der Untersuchungsgruppe, allerdings nur im 
Bereich der Leseflüssigkeit, nicht aber im Bereich des Lese-
verständnisses. Zusätzlich zeigte sich, dass die schwächeren 
Schülerinnen und Schüler stärker profitierten als die 
Lernenden mit günstigeren Voraussetzungen.

Das oben dargestellte amerikanische Sucess-for-all- 
Programm (Slavin und Madden 2012), welches auch auf 
eine regelmäßige Diagnose der Lernstände, auf kooperative 
Lernformen in leistungshomogenen Gruppen und zusätz-
lich auf die metakognitive Förderung der Lernenden setzte, 
konnte ebenfalls dazu beitragen, dass sich die Leistungs-
schere zwischen privilegierten und weniger privilegierten 
Schülerinnen und Schülern verringerte.

Zudem zeigen Studien, dass leistungsschwächere 
Schülerinnen und Schüler eher von lehrergelenkteren 
Formen des Unterrichts mit stärkerer Unterstützung 
und Strukturierung der Lehrperson profitieren als von 
Unterrichtsformen mit hohen Freiheitsgraden (Connor 
et al. 2004; Decristan et al. 2015a; Kirschner et al. 2006; 
Lipowsky und Lotz 2015), während demgegenüber 
leistungsstärkere Lernende weniger Lernunterstützung 
benötigen und mit Unterrichtsformen, die ein hohes Maß 
an Selbststeuerung verlangen, besser zurechtkommen und  

in solchen Unterrichtssettings häufig mindestens so hohe 
Lerngewinne erzielen wie in Phasen mit direkter Lehrer-
unterstützung.4

Selbst der Ansatz des „produktiven Scheiterns“, der 
mit erheblichen kognitiven Anforderungen für Lernende 
verbunden ist, liefert Hinweise darauf, dass schwächere 
Schülerinnen und Schüler davon profitieren können 
(z. B. Kapur und Bielaczyc 2012). Entscheidend scheint 
auch hier zu sein, dass die Lehrperson die anfäng-
lich selbst generierten Problemlösungen der Lernenden 
in der anschließenden lehrergelenkten Phase aufgreift, 
kontrastiert und für den Diskurs zugänglich macht, was 
wiederum voraussetzt, dass die Lehrperson die unterschied-
lichen Lösungsansätze und -ideen der Schülerinnen und 
Schüler bewusst wahrnimmt und diagnostiziert.

Zusammenfassend wird durch die hier exemplarisch 
dargestellten Studien deutlich, dass ein Unterricht, der sich 
durch inhaltliche Klarheit und kognitive Aktivierung aus-
zeichnet, hierbei die Lernstände der Schülerinnen und 
Schüler einbezieht und dadurch konstruktives und adaptives 
Feedback ermöglicht sowie die Lernenden im Erwerb und 
in der Anwendung von Lernstrategien unterstützt, auch 
oder sogar insbesondere Schülerinnen und Schülern mit 
ungünstigeren Lernvoraussetzungen entgegenkommt. 
Umgekehrt kann geschlussfolgert werden, dass Lernende 
mit ungünstigen Lernvoraussetzungen größere Schwierig-
keiten haben, dem Unterricht zu folgen, wenn dessen Quali-
tät gering ist. Hier zeigen sich interessante Parallelen zu 
den frühen Annahmen von Carroll (1963) (7 Abschn. 4.1.3, 
„Behavioristisch orientierte Instructional-Design-Modelle“).

4.2.11  � Zusammenfassung und Einbettung 
der Befunde

In der deutschen schulpädagogischen Diskussion wurde 
lange Zeit Merkmalen der sogenannten Sicht- oder Ober-
flächenstruktur von Unterricht eine erhebliche Bedeutung 
für das Lernen der Schüler zugeschrieben. Damit sind 
Merkmale des Unterrichts gemeint, die sich gut beobachten 
lassen, wie z. B. bestimmte Sozialformen (Einzel-, Partner-, 
Gruppenarbeit, Unterricht mit der ganzen Klasse), der 

4	 Die Forschung aus dem Umfeld der Cognitive-Load-Theorie 
verweist darauf, dass leistungsstärkere Schülerinnen und 
Schüler in der Regel bessere Lernergebnisse erzielen, wenn 
sie weniger direkte Unterstützung und Anleitung durch 
die Lehrperson erfahren. Dies wird in der Forschung als 
„expertise-reversal“-Effekt bezeichnet (Kalyuga 2007; Kalyuga 
et al. 2003; 7 Kap. 6). Demnach wird der Wissenserwerb 
von Lernenden mit hoher Expertise behindert, wenn diese 
Informationen und Unterstützungen durch die Lehrperson 
erhalten, die sie eigentlich nicht benötigen. Begründet wird 
dieser Expertise-Umkehr-Effekt damit, dass die Bereitstellung 
überflüssiger bzw. redundanter Informationen mit höheren 
kognitiven Belastungen des Arbeitsgedächtnisses einhergeht und 
elaborierende Aktivitäten des Lernenden unterdrückt.

http://dx.doi.org/10.1007/978-3-662-61403-7_6
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2.	 Kognitiv anspruchsvolle und vertiefte Auseinander-
setzung mit dem Unterrichtsgegenstand:

	 Merkmale wie die kognitive Aktivierung und die meta-
kognitive Förderung der Lernenden, die Bereitstellung 
informativen Feedbacks sowie die kognitionspsycho-
logisch verstandene Strukturiertheit des Unterrichts 
beschreiben einen Unterricht, in dem die Lernenden zu 
einer vertieften Verarbeitung der Unterrichtsinhalte, 
zu einer Verknüpfung neuer Informationen mit bereits 
bestehendem Wissen und damit zu einer Erweiterung 
bestehender kognitiver Strukturen angeregt werden.

3.	 Inhaltlich klare und kohärente Behandlung von 
fachlich relevanten Inhalten

	 Fachlich anspruchsvolles Lernen setzt aber auch voraus, 
dass die Lehrperson fachlich zentrale Konzepte, Ideen 
und Prinzipien zum Gegenstand des Unterrichts macht 
und diese inhaltlich relevanten Lerngelegenheiten in 
kohärenter Weise arrangiert. Diese Dimension des Unter-
richts dürfte wesentlich von Planungsentscheidungen 
der Lehrperson beeinflusst sein. Im Unterricht spiegelt 
es sich in der inhaltlichen Klarheit und fachlichen 
Kohärenz des Unterrichts, in der Behandlung fach-
lich relevanter und zentraler Konzepte und Prinzipien 
sowie in der Beachtung zentraler Bedingungen sinn-
vollen Übens wider. Diese Merkmale tragen dazu bei, 
dass Lernende ihre Aufmerksamkeit auf wichtige und 
relevante Aspekte des Inhaltes richten, kennzeichnende 
Eigenschaften des Gegenstandes oder Prinzips erkenen, 
das zu lernende Konzept oder Prinzip diskriminieren und 
das zu erwerbende Wissen mit ihrem Vorwissen ver-
netzen. Aktuelle Ergebnisse der Forschung, insbesondere 
aus dem Mathematikunterricht, verweisen darauf, dass 
fachdidaktische Aspekte von Unterrichtsqualität, wie die 
fachliche der Inhalte sowie deren verständliche, kohärente 
und qualitativ hochwertige Aufbereitung, Präsentation 
und Erarbeitung, eine Dimension von Unterrichts-
qualität abbilden, die sich von kognitiver Aktivierung 
unterscheiden lässt. So hingen im Pythagorasprojekt 
(Klieme et al. 2009) die kognitive Aktivierung und 
die fachdidaktische Unterrichtsqualität, welche über 
das Vorkommen, die Qualität und die Strukturierung 
sogenannter Verstehenselemente erfasst wurde (7 Abschn. 
4.2.2 und 4.2.6), kaum miteinander zusammen (Lipowsky 
et al. 2018; Pauli und Reusser 2015). In einer weiteren 
Untersuchung aus dem Mathematikunterricht kommen 
Jentsch et al. (2020) ebenfalls zu dem Ergebnis, dass fach-
didaktische Strukturierung – operationalisiert u. a. durch 
die Qualität der Lehrererklärungen, durch die fachliche 
Korrektheit und die Strukturierung – und kognitive 
Aktivierung als zwei unterschiedliche Dimensionen von 
Unterrichtsqualität betrachtet werden müssen, wenn-
gleich hier der Zusammenhang zwischen den beiden 
Dimensionen höher ausfällt als in der Pythagorasstudie. 
Generisch und fachdidaktisch konzeptualisierte 
Dimensionen von Unterrichtsqualität scheinen somit 
komplementäre Facetten eines hochwertigen Lehr- und 
Lerngeschehens einzufangen und nicht dieselben Aspekte  

Einsatz von Medien oder die Wahl bestimmter Unterrichts-
formen und -methoden. Die oben zusammengefassten 
Forschungsbefunde verdeutlichen jedoch, dass es weniger 
diese gut beobachtbaren und unterscheidbaren Merkmale der 
Sicht- und Oberflächenstruktur sind, die das Lernen und Ver-
stehen von Schülerinnen und Schülern befördern sowie ihre 
Motivation und Freude am Lernen erhalten bzw. steigern, 
sondern Merkmale der sogenannten Tiefenstruktur, welche 
man nicht so gut beobachten kann (siehe auch Reusser 2019; 
Reusser und Pauli 2013; Decristan et al. 2020). Um die Wirk-
samkeit des Unterrichts einzuschätzen, ist es z. B. erforderlich, 
Lehrererklärungen, den Anregungsgehalt von Fragen und 
Aufgaben, die Beschaffenheit von Feedback, die Kohärenz 
des Unterrichtsverlaufs sowie die Art und Weise in den Blick 
zu nehmen, wie Lernende zum Einsatz von Arbeitstechniken 
und Lernstrategien angeregt und wie sie in ihrem Autonomie- 
und Kompetenzerleben unterstützt werden.

Lange Zeit ging man in der Unterrichtsforschung von  
einer prinzipiellen Unvereinbarkeit leistungs- und 
motivationsförderlichen Unterrichts aus. Die hier dar-
gestellten Befunde verdeutlichen jedoch, dass Merkmale, 
die das Lernen befördern, auch die affektiv-motivationale 
Entwicklung von Schülerinnen und Schülern positiv 
beeinflussen können. Dies wird auch durch Ergebnisse 
sogenannte Optimalklassenstudien gestützt. Sie unter-
suchen, durch welche Merkmale sich jene Klassen aus-
zeichnen, die vergleichsweise hohe Zuwächse im kognitiven 
und affektiv-motivationalen Bereich erzielen. Diese „Positiv-
klassen“ zeichnen sich durch eine effektive Klassenführung, 
eine intensive Lernzeitnutzung, ein eher mäßiges Interaktions-
tempo, durch hohe inhaltliche Klarheit und individuelle 
Unterstützung der Lernenden aus (Gruehn 1995; Helmke 
und Schrader 1990; Weinert und Helmke 1996). Auch 
umfassende domänenspezifische Förderprogramme, die 
häufig mit Ergänzungen und Veränderungen im Curriculum 
einhergehen, erzielten positive Effekte auf kognitive und 
motivationale Variablen von Lernenden (zsf. Hattie 2009). 
Darüber hinaus zeigt sich jedoch, dass die Merkmalsprofile 
der Optimalklassen vergleichsweise breit streuen, d. h. den 
„Königsweg“ bzw. das Muster erfolgreichen Unterrichts gibt 
es nicht. Erfolgreicher Unterricht lässt sich offenbar unter-
schiedlich, wenngleich nicht beliebig realisieren.

Die dargestellten Merkmale lernwirksamen und 
motivationsförderlichen Unterrichts lassen sich zu 
mehreren übergeordneten Dimensionen von Unterrichts-
qualität verdichten:
1.	 Zeit zum Lernen durch eine effektive Klassenführung 

und eine deutliche Strukturiertheit des Unterrichts: Eine 
effektive Unterrichts- und Klassenführung und ein gut 
strukturierter Unterricht tragen dazu bei, dass ein hohes 
Ausmaß an Lerngelegenheiten zur Verfügung steht und für 
die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand genutzt 
werden kann. Eine effektive Klassenführung und eine deut-
liche Strukturiertheit des Unterrichts sind somit wichtige 
Voraussetzungen für eine intensive Be- und Verarbeitung 
der Unterrichtsinhalte und für das Erleben eigener Wirk-
samkeit und Kompetenz aufseiten der Lernenden.
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dafür dar, dass die Lernenden die zur Verfügung stehende  
Lernzeit aktiv (on-task) nutzen, was sich wiederum positiv auf 
den Lernerfolg, über das Erleben eigener Kompetenz aber auch 
positiv auf die Motivation der Lernenden auswirken sollte. Ein 
positiv geprägtes Unterrichtsklima trägt dazu bei, dass sich die 
Lernenden für ihr Lernen engagieren und anstrengen, was sich 
über motivationale Aspekte des Lernens auch auf den Lern-
erfolg auswirken kann.

4.2.12  � Grenzen

Bei dem hier vorgenommenen variablenzentrierten Review 
des Forschungsstands ist Folgendes zu beachten:
1.	 Zwischen den dargestellten Merkmalen guten Unterrichts 

ergeben sich teilweise inhaltliche Überschneidungen. 
Zum Teil ist auch von ähnlichen Wirkmechanismen 
auszugehen. Dies lässt sich z. B. exemplarisch an den 
Merkmalen des „kooperativen Lernens“ und der 
„kognitiven Aktivierung“ zeigen, die sich beide auf die 
Theorien Piagets und Vygotskys stützen. Diese Über-
schneidungen bedeuten auch, dass sich die Effekte 
mehrerer Merkmale nicht einfach addieren lassen.

2.	 Guter Unterricht lässt sich somit nicht zwangsläufig 
an der Anzahl der überdurchschnittlich ausgeprägten 
Merkmale festmachen. Die Optimalklassenstudien 
identifizierten in der Regel mehrere Konfigurationen 
von Merkmalsausprägungen erfolgreicher Klassen. 
Unterricht kann demnach auf verschiedene Weise 
erfolgreich durchgeführt und gestaltet werden.

3.	 Die dargestellten Merkmale unterscheiden sich hinsicht-
lich ihrer Komplexität und hinsichtlich ihres Inferenz-
grades. Dies lässt sich exemplarisch an den Merkmalen 
Feedback und kognitive Aktivierung zeigen. Beim 
Feedback handelt es um ein vergleichsweise konkretes 
und gut beobachtbares Merkmal von Unterricht,  

von Unterrichtsqualität abzubilden (Charalambous und 
Praetorius 2018; Klieme 2019; Lipowsky et al. 2018).

4.	 Unterstützendes Unterrichtsklima (konstruktive Lern-
unterstützung): Eine vertiefte inhaltliche Auseinander-
setzung mit dem Unterrichtsgegenstand erfordert 
ein hohes Engagement der Lernenden. Eine positiv 
ausgeprägte Lehrer-Schüler-Beziehung und ein unter-
stützendes Unterrichtsklima sind wichtige Voraus-
setzungen für dieses Engagement der Lernenden, für das 
Erleben sozialer Eingebundenheit und die Förderung 
der Motivation und beeinflussen hierüber auch die 
kognitive Verarbeitung des Unterrichtsinhalts.

Anknüpfend an konstruktivistische und motivationspsycho-
logische Perspektiven auf unterrichtliches Lernen und die dar-
gestellten Befunde der Unterrichtsforschung lassen sich die 
vermuteten Wirkungen dieser Basisdimensionen guten Unter-
richts vereinfacht und verkürzt im folgenden theoretischen 
Modell (. Abb. 4.4) zusammenfassen (vgl. auch Klieme et al. 
2006, 2009). Dabei wird zwischen den verdichteten Basis-
dimensionen auf der Angebotsseite, den angenommenen 
Wirkmechanismen dieser Basisdimensionen auf der 
Nutzungsebene und den Ergebnissen auf der Wirkungs-
ebene unterschieden. Lernwirksamer und motivationsförder-
licher Unterricht zeichnet sich demnach durch die kognitiv 
aktivierende Behandlung fachlich zentraler, verständlich 
und korrekt präsentierter und kohärent arrangierter Inhalte, 
durch eine effektive Klassenführung mit wenigen Unter-
richtsstörungen und durch ein positiv geprägtes Unter-
richtsklima aus. Während die kognitiv aktivierende und die 
verständliche und kohärente Aufbereitung fachlich zentraler 
Inhalte eine vertiefte kognitive Verarbeitung und eine 
Fokussierung auf relevante Konzepte und Inhalte nach sich 
ziehen und sich darüber auf den Aufbau von Wissen und 
die Entwicklung von Verständnis auswirken sollte, stellt die 
effektive Klassenführung eine grundlegende Voraussetzung  

. Abb. 4.4  Basisdimensionen guten Unterrichts und deren angenommene Wirkungen. (Modifiziert nach Klieme et al. 2006, 2009; mit freund-
licher Genehmigung des Waxmann Verlags)
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Lehrpersonen schaffen in einem lernwirksamen und 
motivationsförderlichen Unterricht außerdem vielfältige 
Gelegenheiten zum kooperativen Lernen, in denen die 
Schülerinnen und Schüler herausfordernde und komplexe 
Aufgaben gemeinsam bearbeiten, sich hierbei wechselseitig 
unterstützen und aufgabenbezogen interagieren.
Die genannten Merkmale verdeutlichen, dass ein 
lernwirksamer und motivationsförderlicher Unterricht 
die Spannung zwischen lehrer- und schülerorientiertem 
Unterricht auflöst, indem er auf eine Kombination von 
Formen direkter und indirekter Instruktion setzt. Wie 
einige der hier herangezogenen Studienergebnisse 
zeigen, gelten diese Merkmale „guten“ Unterrichts 
offenbar nicht nur für analogen Präsenzunterricht in 
der Schule, sondern auch für digital gestützten und 
asynchronen Fernunterricht.
Wendet man den Blick von der Empirie zur Theorie, so 
werden in dem Kapitel Bezüge zu unterschiedlichen 
theoretischen Perspektiven hergestellt, die die 
Wirkungen der dargestellten Unterrichtsmerkmale 
erklären können. Dies verweist gleichzeitig 
darauf, dass die Entwicklung einer konsistenten 
Theorie des Unterrichts, die die Spezifität der 
einzelnen Unterrichtsfächer, die unterschiedlichen 
Voraussetzungen der Lernenden und die verschiedenen 
Lernzielniveaus integriert und verbindet, noch aussteht.

?	 Verständnisfragen
	 1.	Was versteht man unter dem 

Angebots-Nutzungs-Modell?
	 2.	Wie lassen sich positive Effekte kooperativen Lernens 

von Lernenden theoretisch erklären?
	 3.	Wie ist der Experteneffekt beim Gruppenpuzzle erklärbar 

und wie kann man ihm als Lehrperson begegnen?
	 4.	Vergleichen Sie den STAD- und JIGSAW-Ansatz zum 

kooperativen Lernen.
	 5.	Erläutern Sie, inwieweit erfolgversprechendes 

Lehrerfeedback vom fachlichen und fachdidaktischen 
Wissen der Lehrperson abhängig sein dürfte.

	 6.	Erläutern Sie die Unterschiede zwischen kognitiver 
Aktivierung und inhaltlicher Klarheit.

	 7.	Was versteht man unter den drei Basisdimensionen 
von Unterrichtsqualität?

	 8.	Erläutern Sie, warum konstruktivistische Theorien 
des Wissenserwerbs nur bedingt geeignet sind, 
bestimmte Unterrichtsformen zu legitimieren.

	 9.	Stellen Sie sich vor, Vertreterinnen und Vertreter der 
Cognitive-Load-Theorie und des offenen Unterrichts 
kommen miteinander ins Gespräch. Kommen sie zu 
ähnlichen Schlussfolgerungen, was die Gestaltung von 
Unterricht anbelangt? Begründen Sie.

	10.	Erstellen Sie eine Concept-Map zum Thema 
Unterrichtsqualität und berücksichtigen Sie hierbei 
Indikatoren der jeweiligen Unterrichtsmerkmale 
sowie zugrundeliegende theoretische Perspektiven.

während die kognitive Aktivierung aus unterschiedlichen  
Facetten besteht, demzufolge eine höhere Komplexität 
aufweist, in der Regel über eine Reihe von Indikatoren 
erfasst wird und schwieriger zu messen ist als z. B. 
Feedback oder die beiden anderen Basisdimensionen von 
Unterrichtsqualität (vgl. Praetorius et al. 2014).

4.	 Die für diesen Beitrag herangezogenen Studien 
beziehen sich auf unterschiedliche curriculare 
Kontexte, betrachten unterschiedliche abhängige 
Variablen und Lernende unterschiedlichen Alters. 
Bei entsprechender Differenzierung dürften sich 
Abweichungen von dieser zusammenfassenden Dar-
stellung ergeben.

5.	 Aktuellere Forschungsergebnisse verweisen darauf, 
dass durch den Einbezug domänenspezifischer und 
curricularer Merkmale noch bedeutsamere Effekte 
des Unterrichts zu erwarten sind (Drollinger-Vetter 
2011; Hattie 2009; Lipowsky et al. 2018; Seidel und 
Shavelson 2007). So zeigen beispielsweise domänen-
spezifische Schülertrainings (z. B. im Lesen oder in 
der Mathematik) in der Regel erhebliche Effekte auf 
den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler (Hattie 
2009). Auf diese wurde hier allerdings nur kurz ein-
gegangen (z. B. Abschn. 4.2.6 und 4.2.7).

Fazit
Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die Frage, welche 
Merkmale einen lernwirksamen und motivations-
förderlichen Unterricht charakterisieren und wie 
sich entsprechende Effekte theoretisch erklären 
lassen. Den Ergebnissen der herangezogenen 
Studien zufolge zeichnet sich ein lernwirksamer und 
motivationsförderlicher Unterricht dadurch aus, dass 
Lernende einen hohen Anteil ihrer Lernzeit für die 
Auseinandersetzung mit fachlich relevanten Themen, 
Konzepten und Kernideen nutzen. Diese werden von 
der Lehrperson korrekt, verständlich und kohärent 
präsentiert und zugänglich gemacht. Die Verarbeitung 
der Inhalte wird durch einen die Lernenden kognitiv 
aktivierenden Unterricht angeregt und unterstützt. 
Die kognitive Aktivierung bezieht sich nicht nur auf 
Phasen der Erarbeitung, sondern auch auf Phasen der 
Vertiefung, Übung und Anwendung von Inhalten und 
setzt die Anknüpfung an das Vorwissen der Lernenden 
voraus.
In einem lernwirksamen und motivationsförderlichen 
Unterricht erhalten die Lernenden zudem konstruktives 
und inhaltsbezogenes Feedback, das auf ihre 
Lernvoraussetzungen abgestimmt ist und das sie 
in ihrem Lernprozess und bei der Selbstregulation 
unterstützt. Die Lernenden werden systematisch zur 
Selbststeuerung ihrer Lernprozesse und zum Erwerb von 
Lernstrategien angeleitet und durch die Schaffung von 
Lernsituationen herausgefordert, diese metakognitiven 
Fähigkeiten anzuwenden und zu nutzen.
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