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Miriam Hess | Frank Lipowsky

Unterrichtsqualitat und das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler

Was Sie in diesem Kapitel erwartet: Dieses Kapitel gibt einen Uberblick iiber zen-
trale Merkmale von Unterrichtsqualitit. Ausgehend von einer Begriffsdefinition
von Unterricht und Lernen wird das Angebots-Nutzungs-Modell als grundlegen-
der Rahmen fiir das Verstindnis der vermittelnden Prozesse bei der Wirkung des
Unterrichts auf das Lernen der Schiiler:innen vorgestellt. Hierbei geraten vor allem
Tiefenmerkmale des Unterrichts, wie die drei etablierten Basisdimensionen der Un-
terrichtsqualitdt — Klassenfithrung, Unterrichtsklima und kognitive Aktivierung -
in den Blick. Als drei weitere wichtige Aspekte der Qualitdt von Unterricht werden
daran anschliefend das Feedback der Lehrperson an die Schiiler:innen, die inhalt-
liche und strukturelle Klarheit des Unterrichts und die Bedeutung von Ubungspha-
sen behandelt. Bei allen thematisierten Merkmalen wird immer zunachst erliutert,
was darunter verstanden wird, bevor auf empirische Studien zur Wirksamkeit die-
ser Merkmale auf das Lernen der Schiiler:innen eingegangen wird.

Schliisselbegriffe: Lernen und Lehren, Unterrichten, Unterricht, Unterrichtsquali-
tat, Klassenfithrung, Unterrichtsklima, kognitive Aktivierung, Feedback, Inhaltliche
und strukturelle Klarheit, Ubung

1 Einfiihrendes Beispiel: Ein Streitgesprach zwischen zwei
Lehrpersonen

Fallbeispiel: Ein Gesprach zweier Lehrpersonen

Frau Miiller: ,,Heute haben wir in Mathe wieder Stationsarbeit gemacht. Da war
wieder was los in der Klasse. Meinen Viertkldsslern hat’s eine Menge
Spafl gemacht. Und alle waren sie dabei.”

Herr Meyer: ,,Fiir mich sind diese neumodischen Methoden ja nichts. Da ist mir
viel zu viel Unruhe in der Klasse. Am besten funktioniert es immer
noch, wenn ich ein neues Verfahren einfiihre, dann erklire ich das
fiir alle an der Tafel und danach wird geiibt. Ohne Fleif3 kein Preis,
sage ich immer! Und in der Schule muss eben auch geiibt werden.*

Frau Miiller: ,,Aber da langweilen sich die Kinder doch und wer sich langweilt,
lernt nichts. Auflerdem gilt es doch, die Selbst- und die Methoden-
kompetenz der Kinder zu fordern. Dies schlief3t doch ein, dass die
Kinder ihr Lernen selbst in die Hand nehmen.*

Was sagen Sie zu diesem Gespriach? Hat Frau Miiller Recht oder wiirden Sie doch eher
Herrn Meyer zustimmen? Und was kennzeichnet eigentlich guten Unterricht? Worauf
kommt es wirklich an, damit die Schiiler:innen im Unterricht etwas lernen? Diese Fra-
gen werden in den folgenden Abschnitten behandelt.
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2  Zur Bedeutung der Lehrperson fiir das Lernen von Schiiler:innen

Beschiftigt man sich mit den Themen Unterricht, Unterrichtsqualitit und dem Ler-
nen der Schiiler:innen, so stellt sich zunéchst die Frage, wie grofy der Einfluss des Un-
terrichts und der Lehrperson auf das Lernen der Schiiler:innen tiberhaupt sein kann.
Haben die Eltern und das familidre Umfeld sowie die individuellen Voraussetzungen
der einzelnen Schiiler:innen - wie Vorwissen, Intelligenz und Konzentrationsfahigkeit
— den grofiten Einfluss? Oder ist Schulerfolg mafigeblich auf die Lehrperson zuriick-
zufithren? Altere Studien stimmen hier oft eher pessimistisch: So gelangten Coleman
und Kolleg:innen im Jahr 1966 in einer einflussreichen Studie in den USA zu dem Er-
gebnis, dass nur etwa 9 Prozent der Leistungsunterschiede durch Merkmale von Schu-
le und Unterricht zu erklaren sind. Aktuelle Studien belegen hingegen einen deutlich
grofleren Einfluss des Faktors ,Lehrperson und Unterricht® Hattie (2003, 2009) konn-
te zeigen, dass ca. 30 Prozent der Leistungsunterschiede auf die Lehrperson zuriickge-
tithrt werden kénnen, was — nach den individuellen Schiiler:innenvoraussetzungen, die
zu einer Erklirung von 50 Prozent der Unterschiede in den Schulleistungen beitragen
— den zweitgrofiten Einfluss darstellt. Daher wird Hattie auch héaufig mit seinem State-
ment ,Teachers make a difference” (2003, S. 1) zitiert. Ein bedeutsames Ergebnis seiner
Studie ist auch, dass der Einfluss schulstruktureller Merkmale demgegeniiber deutlich
geringer ist. Es ist also fiir den Lernerfolg der Schiiler:innen entscheidender, in wel-
che Klasse sie gehen, als welche Schule sie besuchen (vgl. auch Lotz & Lipowsky, 2015).

3 Unterricht und Lernen: Uberblick iiber bedeutsame Modelle

Um zu verstehen, warum bestimmte Aspekte des Lehrer:innenverhaltens und der Un-
terrichtsgestaltung besonders lernférderlich sind und deshalb Merkmale von Unter-
richtsqualitdt darstellen, ist zundchst eine Auseinandersetzung damit notwendig, was
eigentlich Lernen und Lehren sind.

Definition: Lernen und Lehren

»Lernen ist ein Sammelbegriff fiir eine Vielzahl von Prozessen, die [...] es Lebe-
wesen ermdglichen, die in jhrem jeweiligen Lebensumfeld gestellten Anforderun-
gen zunehmend besser zu bewiltigen® (Stern, 2006, S. 45). ,Lernen unter kogniti-
vem Aspekt bezeichnet das Insgesamt der Prozesse zur Aufnahme, Kodierung und
Speicherung von Information“ (Huber & Rost, 1980, S. 38). Wihrend der Begrift
des Lernens sich auf die Schiiler:innen fokussiert, richtet der Begrift des Lehrens
die Aufmerksambkeit auf die Lehrperson. ,,Als Lehren (engl. teaching) wird das di-
daktisch geplante und damit auf systematischen Wissens- und Kénnenserwerb von
Schiiler:innen gerichtete Handeln einer Lehrperson im Unterricht bezeichnet® (Ar-
nold, 2006, S. 39).

Bringt man beide Begriffe in Zusammenhang, so kann ,Lehren als Lernférderung”
(Gold, 2008, S. 245) verstanden werden. Wie Lehrprozesse gestaltet werden sollten,
um das Lernen zu ermdglichen und zu optimieren, wird sehr unterschiedlich beant-
wortet. Dazu existieren viele theoretische und didaktische Modelle. Einigkeit besteht



Unterrichtsqualitat und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler | 173

inzwischen darin, dass Lernen, wie die obige Definition verdeutlicht, eine Form der
Informationsverarbeitung darstellt und damit kognitive Prozesse erfordert (kognitions-
psychologische Perspektive). Gleichzeitig wird anerkannt, dass Lernende Informationen
auf Basis ihres Vorwissens wahrnehmen, interpretieren und verarbeiten und ihr Ver-
stindnis selbststindig konstruieren (konstruktivistische Perspektive; Meixner & Miil-
ler, 2000). Hierbei wird die Bedeutung sozialer Interaktion — mit Mitschiiler:innen oder
der Lehrperson - betont (De Corte, 2000). Auflerdem konnen Ergebnisse aus der Lehr-
Lernforschung genutzt werden, um die Wirksamkeit bestimmter Unterrichtsmerkma-
le auf das Lernen der Schiiler:innen empirisch zu untersuchen. So existiert inzwischen
»eine ganze Reihe stabiler Befunde zur Qualitit des Unterrichts“ (Ditton, 2008, S. 59).

Definition: Unterrichten und Unterricht

Nach Terhart (2002, S. 133) ,,wird mit Unterrichten ein Vorgang bezeichnet, in des-

sen Verlauf von Seiten des Unterrichtenden der Versuch unternommen wird, eine

Erweiterung des gegebenen Wissens-, Kenntnis- und Fahigkeitsstandes auf Seiten

des bzw. der Unterrichteten hervorzurufen® Von Unterricht wird nur in solchen Si-

tuationen gesprochen, ,,in denen

1) mit padagogischer Absicht und in

2) planmafliiger Weise sowie

3) innerhalb eines bestimmten institutionellen Rahmens und

4) in Form von Berufstitigkeit eine Erweiterung des Wissens- und Féhigkeitsstan-
des einer

4) Personengruppe angestrebt wird“ (ebd., S. 134).

Als Grundlage zum Verstindnis der Wirkung von Unterricht und Lehrer:innenhandeln
auf das Lernen von Schiiler:innen sind Angebots-Nutzungs-Modelle sehr bekannt ge-
worden (Fend, 1981; Helmke, 2022; Reusser & Pauli, 1999; Vieluf, Praetorius, Rako-
czy, Kleinknecht & Pietsch, 2020). Grundsatzlich existieren — basierend auf einer ge-
meinsamen Grundannahme - unterschiedliche Angebots-Nutzungs-Modelle, die die
einzelnen im Modell enthaltenen Aspekte verschieden gewichten oder konzeptualisie-
ren (zusammenfassend vgl. Vieluf et al., 2020; Seidel, 2020a). Grundlegend sollen die
Modelle sowohl systematisch darstellen, welche Aspekte Einfluss auf kognitive Merk-
male (also Leistungen) der Lernenden nehmen, als auch wie Motivation und Emoti-
onen von Schiiler:innen zustande kommen konnen. Die Grundannahme der Model-
le besteht darin, dass Unterricht nicht ,automatisch® auf das Lernen wirkt, sondern
dass diese Wirkungen von verschiedenen Aspekten — beispielsweise den Kompetenzen
der Lehrperson (— Kap. 8) oder von der Klassenzusammensetzung - beeinflusst wer-
den. Dass die Zusammensetzung der Klasse eine grof3e Bedeutung fiir die Lernprozesse
der Schiiler:innen in der Klasse hat, wurde mehrfach nachgewiesen (z. B. Rindermann,
2007; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004; zusammenfassend Bellin, 2009).

Innerhalb dieses Wirkungsgeflechts von Einflussfaktoren stellt der Unterricht ein An-
gebot dar, das von den Lernenden - in Abhédngigkeit von ihren Voraussetzungen - un-
terschiedlich wahrgenommen und genutzt wird (z. B. Lipowsky, 2020; Pauli & Reusser,
2006). Dass zwischen der Lehrperson und den Lernenden ein Doppelpfeil ist (vgl. Ab-
bildung 1), bedeutet, dass einerseits die Lehrperson und deren Unterrichtsgestaltung
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Angebote Nutzung
Kultureller, 6konomischer Sozialer und familiarer
und schulischer Kontext Hintergrund

Zusammensetzung
der Klasse
Unterricht
Merkmale der Lehrperson < » Lernende Merkmale der
Lehrkraft Lernenden
(Beliefs, Wissen, » Angebot an Wahrnehmung und [+— (kpgnlitiv,
Motivation, Lerngelegenheiten Nutzung der motivational,
Kompetenzen etc.) Lerngelegenheiten emotional)

(Quantitat und Qualitat)

A A

Kognitive, personlichkeitsbezogene und motivationale Entwicklung der Schiiler/-innen

Abbildung 1: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell
(vgl. Lipowsky, 2015 in Anlehnung an Fend, 1981; Helmke, 2014)

die Wahrnehmung und Nutzung der Angebote durch die Schiiler:innen bestimmen,
dass andererseits aber auch die Schiiler:innen und ihre Angebotsnutzung Einfluss da-
rauf ausiiben, wie die Lehrperson kiinftige Angebote gestaltet. ,,Lehrerhandeln ,verur-
sacht” daher nicht Schiilerlernen, sondern erschafft eine Lernumgebung als Raum von
Gelegenheiten, die von den Beteiligten gemeinsam geformt und im Sinne eines An-
gebots je individuell genutzt werden® (Klieme, 2006, S. 765). In dieser Grundannah-
me des Modells wird eine konstruktivistische Perspektive auf den Lernprozess deutlich.

Eine zentrale Kritik an Angebots-Nutzungs-Modellen geht auf ein mogliches
(Miss-) Verstaindnis der Modelle zuriick, das darin besteht, dass Lehrpersonen sich le-
diglich fiir die Angebotsseite verantwortlich fithlen kénnten. Wichtig ist jedoch, ,das
Angebot stets und immer wieder neu und adaptiv auf die Nutzung durch die Schiile-
rinnen und Schiiler auszurichten (Kohler & Wacker, 2013, S. 251).

4 Was ist Unterrichtsqualitat? Oberflachen- vs. Tiefenstrukturen

Definition: Unterrichtsqualitat

Die gingigste Definition des Begriffs Unterrichtsqualitdt stammt von Weinert,
Schrader und Helmke (1989, S. 899), die darunter jedes stabile Muster instruktio-
nalen Verhaltens verstehen, das als Ganzes oder durch einzelne Komponenten eine
bedeutsame Vorhersage und/oder Erkldrung schulischer Leistungen erlaubt.

Kritisiert wird diese ,pragmatische Definition von Unterrichtsqualitit® (Clausen,
Schnabel & Schroder, 2002, S. 247) oft, da Unterrichtsqualitét hier als rein funktional
gesehen wird: Unterricht wird also nur dann als gut betrachtet, wenn er eine positive
Wirkung auf die Leistungen der Schiiler:innen hat. Daran wird oftmals kritisiert, dass
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die Giite von Unterricht aber auch anhand des Unterrichtsprozesses bestimmt werden
konnte anstatt ausschliefllich anhand seiner Wirkungen (z.B. Clausen, 2002; Helmke,
2018; Oser, Dick & Patry, 1992). So weist beispielsweise Klieme (2013) darauf hin, dass
~Qualititsfeststellungen einer normativen Grundlage bediirfen, das heift einer zumin-
dest impliziten Setzung von Giitekriterien, die nicht wahr oder falsch, sondern nur un-
terschiedlich gut legitimierbar oder niitzlich sein kann® (S. 437). Gleichzeitig betont er
aber die Bedeutsamkeit empirischer Forschung fiir die Debatte um die Qualitdt von
Unterricht, da es nicht darum gehen koénne, ,Werturteile abzugeben, sondern nur da-
rum, ausgewdhlte Erfolgskriterien zu operationalisieren (d.h. méoglichst objektiv, relia-
bel und valide zu messen) und theoriebasiert zu erkldren, unter welchen Bedingungen
(d.h. durch welche Eigenschaften von Kontexten, Inputs und Prozessen) diese Kriteri-
en in welchem Ausmaf eingelost werden konnen® (S. 439). Auflerdem kann Unterricht
nicht nur - wie die Definition suggeriert — auf die Leistung wirken, sondern z.B. auch
affektiv-motivationale Schiiler:innenmerkmale, wie Motivation oder Selbstkonzept, be-
einflussen (z.B. Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Einsiedler, 2001; Oser et al., 1992).

Will man die Giite von Unterricht beurteilen, so ist es zunédchst wichtig, die Un-
terscheidung zwischen Sicht-/Oberflichenstrukturen und Tiefenstrukturen des Unter-
richts zu kennen (z.B. Decristan, Hess, Holzberger & Praetorius, 2020; Lotz, Gabriel
& Lipowsky, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001; Pauli, 2012; Seidel, 2003; Trautwein, Sliw-
ka & Dehmel, 2022). Oberflaichenstrukturen beschreiben methodische Elemente des
Unterrichts — wie beispielsweise, ob der Unterricht eher in Schiiler:innenarbeitsphasen
wie Einzel- oder Partner:innenarbeit oder aber in lehrer:innenzentrierten Formen re-
alisiert wird. Dahingegen sind Tiefenstrukturen diejenigen Merkmale, die unmittelbar
den Lehr-Lernprozess und die Lehrer:innen-Schiiler:innen-Interaktion betreffen (z.B.
Kunter & Voss, 2011). Hierzu zéhlen beispielsweise die Qualitdt der im Unterricht ge-
stellten Aufgaben und das kognitive Niveau der Fragen, die Hilfestellungen oder das
Feedback der Lehrperson an die Schiiler:innen - also diejenigen Merkmale, welche die
Intensitat und Tiefe der Beschiftigung der Lernenden mit den Lerninhalten direkt be-
einflussen. Interessant ist, dass sich zwei Unterrichtsstunden in ihrer Sichtstruktur stark
dhneln konnen, aber dennoch auf Ebene der Tiefenstrukturen wesentliche Unterschie-
de aufweisen und so fiir das Lernen der Schiiler:innen sehr unterschiedlich wirksam
sein konnen (zusammenfassend Decristan et al., 2020; Kunter & Voss, 2011; Lipowsky;,
2002; Renkl, 2010). Genauso ist denkbar, dass zwei Unterrichtsstunden zwar auflerlich
sehr unterschiedlich realisiert werden, aber dennoch in ihrer Tiefenstruktur vergleich-
bar gut sind. Studien konnten hier zeigen, dass Merkmale auf Ebene der Tiefenstruktur
meist geeigneter sind, um die Lernzuwéchse der Schiiler:innen zu erkliren (Clausen,
2002; Reyer, 2004; Seidel & Shavelson, 2007).

Dies spricht dafiir, dass die Unterrichtsmethoden und Unterrichtsformen, die von
den beiden Lehrpersonen im Eingangsbeispiel diskutiert wurden, weniger bedeutsam
sind als oftmals angenommen wird. So konnte beispielsweise Hattie (2009) zeigen, dass
es fiir die Leistungsentwicklung der Schiiler:innen kaum einen Unterschied macht, ob
eher gedfineter oder geschlossener Unterricht realisiert wird, ob die Schiiler:innen also
eher viele oder weniger Wahlfreiheiten in Bezug auf methodische, inhaltliche oder or-
ganisatorische Aspekte der Unterrichtsgestaltung haben (vgl. auch Giaconia & Hedges,
1982). Daher wird in den folgenden Abschnitten auf ausgewéhlte Merkmale der Tiefen-
struktur von Unterricht eingegangen.
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5 Das Modell der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat

Im Rahmen der TIMS-Videostudie wurde eine Reihe von Einzelmerkmalen in den Un-
terrichtsstunden beobachtet und anschlieflend mithilfe von Faktorenanalysen verdich-
tet. Bei Faktorenanalysen werden Einzelmerkmale rechnerisch zu einem Faktor zusam-
mengefasst, wenn sie eng miteinander zusammenhidngen und sich gleichzeitig deutlich
von anderen Merkmalen abgrenzen lassen. Dabei ergaben sich die drei Basisdimensio-
nen efliziente Klassenfithrung, Schiiler:innenorientierung/unterstiitzendes Unterrichts-
klima und kognitive Aktivierung (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001). Klieme, Lipowsky,
Rakoczy und Ratzka (2006) entwickelten dieses Modell theoretisch weiter, indem sie
Hypothesen aufstellten, wie man sich die Wirkungsweise der drei Basisdimensionen auf
deren Nutzung theoretisch vorstellen kann (vgl. Abbildung 2).

Unterrichtsqualitat Nutzung Wirkungen
(Angebot)
Kognitive — (Verarbeitungstiefe)
Aktivierung

Leistung/
konzeptuelles
Klassenfiihrung / Versténdnis
Regelklarheit, —— (Time on Task)

Struktur

(Erleben von Autonomie
Unterstiitzendes + Kompetenz + sozialer
Unterrichtsklima Einbettung =

Selbstbestimmung)

Motivation

Abbildung 2: Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt und deren vermutete Wirkungen (Klieme et al., 2006, S. 131)

Klieme und Kolleg:innen (2006) gehen in Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Mo-
dell (z.B. Helmke, 2022; Lipowsky, 2020; Pauli & Reusser, 2006, siche auch 3) davon
aus, dass die drei Basisdimensionen ein Angebot der Lehrperson an die Schiiler:innen
darstellen, das von diesen — wenn es sinnvoll genutzt wird — Wirkungen auf die Leis-
tung und/oder die Motivation haben diirfte. Wahrend die kognitive Aktivierung der
Schiiler:innen vor allem zu einer tieferen Verarbeitung der Lerninhalte und damit zu
besseren Leistungen fithren sollte, wird beim unterstiitzenden Unterrichtsklima davon
ausgegangen, dass es vorwiegend die Motivation fordert, indem sich die Schiiler:innen
als autonom, kompetent und sozial eingebunden empfinden (Ryan & Deci, 2000). Eine
effektive Klassenfithrung wirkt hingegen auf allen drei Ebenen der Nutzung und stellt
somit eine wesentliche Grundbedingung erfolgreichen Lernens dar, da nur bei einem
ausreichend hohen Ausmafd an Lernzeit (Time on Task), die fiir die Auseinanderset-
zung mit dem Unterrichtsinhalt genutzt wird, Lernen tiberhaupt stattfinden kann.
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In aktuellen Veréffentlichungen wird diese Dreisdulenstruktur allerdings teilwei-
se in Frage gestellt bzw. ergdnzt. So schlagen beispielsweise Lipowsky und Bleck (2019)
ein Modell vor, das zusitzlich fachbezogene Aspekte der Unterrichtsqualitdt, wie z.B.
eine verstandnisorientierte, kohdrente und korrekte Behandlung zentraler inhaltlicher
Elemente, enthalt (vgl. auch Lipowsky, 2020, siche auch 6.2). Praetorius und Charalam-
bous (2018) entwickelten ein aus sieben Dimensionen bestehendes Rahmenmodell, das
neben kognitiver Aktivierung und Klassenfithrung ebenfalls die Auswahl und Thema-
tisierung von Inhalten und Fachmethoden beinhaltet und dariiber hinaus auch die Un-
terstiitzung des Ubens, das formative Assessment, die Unterstiitzung des Lernens aller
Schiilerinnen und Schiiler sowie die sozio-emotionale Unterstiitzung als iibergreifen-
de Dimensionen konzeptualisiert und voneinander unterscheidet. Offen ist jedoch, ob
sich diese sieben Dimensionen tatsichlich empirisch trennen lassen, denn aus theore-
tischer Sicht ldsst sich die Unterstiitzung des Ubens z.B. auch der kognitiven Aktivie-
rung zuordnen. Da die drei Basisdimensionen weiterhin eine hohe Bedeutsamkeit fiir
Forschung und Praxis besitzen, in ihrer Dimensionalitdt bereits gepriift wurden und
tiber moglicherweise dariiberhinausgehende Dimensionen noch kein Konsens besteht,
werden im Folgenden die drei Basisdimensionen beschrieben und es wird kurz auf Stu-
dien zu deren Wirksamkeit eingegangen. AnschliefSend wird aber zusitzlich auf weitere
bedeutsame Merkmale der Unterrichtsqualitdt Bezug genommen.

5.1 Effektive Klassenfiihrung

Der Klassenfithrung wird eine ,,Schliisselfunktion im Unterricht (Weinert, 1998, S. 27)
zugeschrieben, da sie eine Grundvoraussetzung zur Gewdhrleistung eines moglichst
hohen Ausmafes an aktiver Lernzeit darstellt.

Definition: Klassenfiihrung

Eine effektive Klassenfithrung sorgt fiir einen ziigigen und gut organisierten Stun-
denablauf, indem die Lehrperson die Geschehnisse im Klassenzimmer iiberblickt
und auftretenden Storungen effektiv begegnet (Waldis, Grob, Pauli & Reusser,
2010). Nach Kounin (2006) gehoren zu den Merkmalen einer effektiven Klassen-
fihrung die angemessene Disziplinierung der Schiiler:innen bei Stérungen, die
Allgegenwirtigkeit der Lehrperson, ein tberlappender Unterricht sowie die Mo-
bilisierung der gesamten Schiiler:innengruppe. Auflerdem sollte der Unterricht ab-
wechslungsreich und herausfordernd gestaltet werden und sowohl méglichst rei-
bungslos als auch schwungvoll ablaufen.

Eine hilfreiche Unterscheidung ist die Klassifikation von MafSinahmen der Klassenfiih-
rung in proaktive und reaktive Elemente (z.B. Borich, 2007; Hennemann & Hillen-
brand, 2010). Zu den proaktiven Mafinahmen gehort z. B., dass die Lehrkraft den Klas-
senraum und die Materialien vorbereitet, dass Regeln und Routinen vorhanden sind,
dass die Lehrperson allgegenwirtig — also stets {iber das Geschehen im gesamten Klas-
senzimmer informiert — ist, dass der Unterricht reibungslos und mit Schwung verlduft
und die Schiiler:innen auch in selbststindigen Arbeitsphasen stets sinnvoll beschaftigt
sind (Kounin, 2006; Evertson & Emmer, 2009). Sollten dennoch Stérungen auftreten, so
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sollten sie schnell und unauffillig behoben werden, sodass wenig Lernzeit verloren geht
(reaktive Klassenfithrung). Dazu gehort auch, dass die Lehrperson auf geringere Sto-
rungen unauffillig und nonverbal reagiert (z.B. Herstellen von Blickkontakt, ndher auf
die Schiiler:innen zugehen), die Schiiler:innen, wenn nétig, kurz mit Namen anspricht
und den Tonfall dabei variiert oder die Schiiler:innen bewusst ins Unterrichtsgesprach
einbindet. Thiel, Richter und Ophardt (2012) verglichen in einer qualitativen Studie das
Klassenmanagement von Expert:innen und Noviz:innen bei Ubergingen zwischen Ein-
zel- und Gruppenarbeit und stellten fest, dass Expert:innen variantenreiche Techniken
der Selbstprisentation strategisch einsetzen. Das bedeutet, dass diese Lehrpersonen so-
wohl verbale als auch nonverbale und paraverbale Signale (z. B. Betonung) nutzen, um
die Aufmerksamkeit der Lernenden zu steuern: ,,In auffilligem Unterschied zu Novizen
senden Experten aufSerdem kontinuierlich Kontaktsignale aus und beantworten die Si-
gnale der Schiilerinnen und Schiiler beildufig, ohne sich involvieren zu lassen® (S. 742).
Ziel einer effektiven Klassenfithrung sollte also immer sein, ,auf moglichst niedrigem
Niveau mit mdoglichst niedriger Belastung der Beziehung zum Schiiler den Unterrichts-
fluss aufrecht zu halten“ (Hennemann & Hillenbrand, 2010, S. 273).

Positive Effekte einer effektiven Klassenfithrung auf Schiiler:innenleistungen konn-
ten vielfach nachgewiesen werden (zusammenfassend Gold, Forster & Holodynski,
2013; Hattie, 2009; Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk & Doolaard, 2016; Seidel,
2020b). Auflerdem geht nach Rakoczy (2008) ein stérungsarmer Unterricht nicht nur
mit einer hohen Intensitét kognitiver Aktivititen einher, sondern gleichzeitig mit einem
hoheren Kompetenzerleben der Schiiler:innen, was sich forderlich auf die Motivation
auswirken kann. Ein stérungsarmer Unterricht ist die Grundvoraussetzung dafiir, dass
sich die Schiiler:innen mit den Unterrichtsinhalten auseinandersetzen konnen.

5.2 Unterstiitzendes Unterrichtsklima

Wihrend eine effektive Klassenfithrung recht eindeutig bestimmt werden kann, gehort
das Unterrichtsklima zu den unscharfen Konstrukten in der Unterrichtsforschung und
wird unterschiedlich konzeptualisiert und definiert (zusammenfassend Gabriel, 2014;
Gruehn, 2000; Lipowsky & Bleck, 2019).

Definition: Unterrichtsklima

Nach Eder (2006) lassen sich drei Aspekte des Begriffs Klima unterscheiden:

1) die emotionale Grundténung und die emotionale Qualitit der sozialen Bezie-
hungen in der Klasse

2) die Grundorientierungen und Werthaltungen, was zum Teil auch als Schulkul-
tur bezeichnet wird

3) die subjektiv wahrgenommene Lernumwelt und das Erleben in der Klasse und
im Unterricht.

Dabei wird die Ebene des Unterrichtsklimas im Vergleich zum Schul- oder Klas-

senklima als die konkreteste aufgefasst, ,da sie die Wahrnehmungen der Schiiler ei-

ner Klasse hinsichtlich eines definierten Lehrers in einem bestimmten Fach betrifft“

(Clausen, 2002, S. 28).
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Mochte man das Unterrichtsklima erfassen, so kann der Unterricht entweder von exter-
nen Personen beobachtet werden oder man kann die einzelnen Schiiler:innen nach ih-
ren Wahrnehmungen befragen (individuelles Klima) und diese Wahrnehmungen dann
gegebenenfalls zusammenfassen (aggregiertes Klima). Dabei wird davon ausgegangen,
dass verschiedene Schiiler:innen einer Klasse das Klima dhnlich empfinden (kollektives
Klima) (vgl. Eder, 2006; Gruehn, 2000).

Gruehn (2000) systematisiert den Begriff des Unterrichtsklimas, indem sie die drei
Bereiche Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung, Schiiler:in-Schiiler:in-Beziehung und den Unter-
richt selbst unterscheidet (vgl. auch von Saldern & Littig, 1985). Gabriel (2014) kon-
zeptualisiert als Dimensionen des Unterrichtsklimas die Aspekte ,humorvolle Ler-
natmosphire, ,,Anerkennung der Schiiler durch die Lehrperson®, ,Fiirsorglichkeit/
Herzlichkeit und Wérme*, , Einsatz von Lob", ,,Ermutigung durch die Lehrperson® und
»sachlich-konstruktive Riickmeldung® (S. 162). Hier fillt auf, dass mehrere dieser As-
pekte das Riickmeldeverhalten der Lehrperson betreffen. Der Umgang der Lehrperson
und der Mitschiiler:innen mit Schiiler:innenduflerungen - insbesondere mit Fehlern -
bestimmt namlich entscheidend mit, ob ,Fehler als Lernchance verstanden oder ne-
gativ erlebt werden® (Hascher & Hagenauer, 2010, S. 377) und die Schiiler:innen sich
trauen, auch bei Unsicherheiten am Unterrichtsgesprach aktiv teilzunehmen.

Wie bereits die Begriftfsdefinition fallen auch die Forschungsergebnisse zu Effek-
ten des Klimas auf die Personlichkeits- und Lernentwicklung von Schiiler:innen unein-
heitlich aus. Wihrend nur wenige Studien direkte Effekte des Klimas auf den Lerner-
folg zeigen konnen, belegen viele Forschungsarbeiten indirekte Effekte: Das bedeutet,
dass die Schiiler:innen sich in einem durch ein gutes Klima gekennzeichneten Unter-
richt sozial stirker eingebunden, selbstbestimmter und kompetenter fithlen sowie sich
inhaltlich mehr engagieren und motivierter sind, was sich wiederum positiv auf die
Leistung auswirkt (zusammenfassend Lipowsky, 2020; Quin, 2017; Roorda, Jak, Zee,
Oort & Koomen, 2017). Dass die Befunde zu den Effekten des Unterrichtsklimas un-
einheitlich ausfallen, konnte damit erklart werden, dass bei der Definition des Kons-
trukts hiufig kognitive und emotionale Facetten vermischt werden (Lipowsky & Bleck,
2019). Werden diese Facetten getrennt voneinander erfasst, zeigen sich hingegen erwar-
tungsgemdfd positive Effekte kognitiver Unterstiitzung (z. B. Feedback, Hervorhebungen
und Zusammenfassungen) auf die Entwicklung des konzeptuellen Verstindnisses sowie
von emotionaler Unterstiitzung (z.B. Lob, Fiirsorglichkeit, Herzlichkeit und Warme der
Lehrperson sowie eine humorvolle Lernatmosphire) auf die Entwicklung des Interesses
(Kleickmann, Praetorius & Steffensky, 2018).

Setzt man sich mit der Frage auseinander, welche Lehrer:inneneigenschaften ein
unterstiitzendes Unterrichtsklima und eine konstruktive Unterstiitzung beeinflussen
konnen, kommen zunédchst Haltungen, Wertorientierungen und ein ausgeprégtes Inter-
esse der Lehrperson an den Schiiler:innen, ihren Bediirfnissen und Lernentwicklungen
ins Spiel. Daher tiberrascht es auf den ersten Blick, dass in der COACTIV-Studie mit
einem hoheren auf Mathematik bezogenen fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen
auch eine hohere konstruktive Unterstiitzung einherging, die u.a. durch Merkmale wie
den Umgang mit Fehlern, die Geduld der Lehrperson, den respektvollen Umgang und
die Anpassung an Schiiler:innenschwierigkeiten operationalisiert wurde (Baumert &
Kunter, 2011). Auf den zweiten Blick ist dieser Effekt aber nicht mehr so tiberraschend,
wenn man sich vergegenwirtigt, dass Lehrpersonen mit einem hoéheren fachdidakti-
schen Wissen wohl auch eher in der Lage sind, Schiiler:innen konstruktive und weiter-
tithrende Riickmeldungen zu geben und ihre Schwierigkeiten besser zu verstehen.
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5.3 Kognitive Aktivierung

Dass Schiiler:innen im Unterricht aktiv sein sollen, wird vielfach gefordert. Dies wird
aber oft im Sinne einer Aktivierung des Verhaltens durch aktivierende Methoden und
Unterrichtsformen (wie dem Stationenlernen) oder im Sinne einer sozialen Aktivie-
rung, z.B. durch eine Partner:innen- oder Gruppenarbeit, verstanden (Helmke, 2018).
Bei der kognitiven Aktivierung geht es aber darum, dass die Lernenden zu anspruchs-
volleren kognitiven, mentalen Aktivititen herausgefordert, also zu einem vertieften
Nachdenken iiber den Unterrichtsinhalt und zu einer tieferen Verarbeitung des Unter-
richtsgegenstands angeregt werden. Kognitive Aktivierung ist demnach von einer eher
verhaltensbezogenen Aktivierung zu unterscheiden (Mayer, 2004; Renkl, 2010).

Definition: Kognitive Aktivierung

Die Basisdimension kognitive Aktivierung beschreibt einen Unterricht, der die Ler-
nenden ,,zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborierten Auseinandersetzung
mit dem Unterrichtsgegenstand anregt® (Lipowsky, 2020, S. 92), sodass konzeptuel-
les Verstindnis und anwendbares Wissen resultieren (z.B. Klieme et al., 2001; Kun-
ter et al., 2005).

Wie kann die Lehrperson die Schiiler:innen kognitiv aktivieren? Moglichkeiten hierzu
sind zum Beispiel

- das Stellen anspruchsvoller Problemldseaufgaben und zum Denken anregender Fra-
gen,

- das Auslosen kognitiver Konflikte und das Aufgreifen von unterschiedlichen
Schiiler:innenmeinungen, -ansichten oder -l6sungen,

- die Anregung der Lernenden zum Analysieren und Vergleichen,

- das Erteilen von Hilfestellungen, welche Hinweise und Impulse beinhalten, aber
nicht zu viel vorwegnehmen,

- das Insistieren auf und das Einfordern von Schiiler:innenbegriindungen,

- die Anregung der Lernenden, unterschiedliche Bearbeitungswege und Vorgehens-
weisen zu erldutern und zu vergleichen,

- die Anregung, beim Bearbeiten von Aufgaben Lernstrategien anzuwenden

- sowie die Aufforderung der Schiiler:innen zur Reflexion ihres Lernprozesses (Li-
powsky, 2020; Lotz, 2015).

In der Tendenz zeigen sich in den bisherigen Arbeiten zur Wirksamkeit kognitiv ak-
tivierenden Unterrichts positive Effekte auf die Leistung der Schiiler:innen (z.B. Bau-
mert & Kunter, 2011; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014; Lipowsky et
al., 2009). Im Modell der Basisdimensionen (vgl. Abb. 1) wird ein direkter Effekt der
kognitiven Aktivierung auf die Leistung angenommen, nicht aber auf motivationa-
le Merkmale. Klieme und Clausen (1999) konnten aber fiir den Mathematikunterricht
empirische Hinweise darauf finden, dass einige Aspekte des Lehrpersonenverhaltens,
die der kognitiven Aktivierung zugeordnet werden koénnen (Schiiler:innendiskussion,
Lehrperson als Mediator, Offenheit der Problemstellungen und Ldsungen sowie
Schiiler:innenkooperation), zwar keinen direkten Einfluss auf die Leistung ausiiben,
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aber auf das Schiiler:inneninteresse. Auch mehrere internationale Studien, die zwar
nicht von kognitiver Aktivierung sprechen, aber Konstrukte untersuchen, die dem
Konzept der kognitiven Aktivierung zuzuordnen sind, kdnnen positive Effekte kognitiv
anspruchsvoller Instruktionen belegen. So zeigen sich z.B. positive Effekte, wenn Lehr-
personen herausfordernde und anregende Fragen stellen oder wenn die Lernenden an-
geregt werden, Strategien, Konzepte und Aufgabenbearbeitungen zu vergleichen und
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu identifizieren (z.B. Gadgil, Nokes-Malach &
Chi, 2012; Hiebert & Grouws, 2007; Higgins, Haller, Baumfield & Moseley, 2005; Tay-
lor, Pearson, Peterson & Rodriguez, 2003; zusammenfassend Lipowsky, 2020; Lipows-
ky & Hess, 2020).

Fragt man auch hier danach, welche Eigenschaften von Lehrpersonen das Ausmafd
an kognitiver Aktivierung im Unterricht positiv beeinflussen, so zeigt sich ebenfalls ein
positiver Einfluss des fachdidaktischen Wissens (Baumert & Kunter, 2011).

6  Weitere bedeutsame Merkmale der Unterrichtsqualitat

Im Folgenden werden mit Feedback, der inhaltlichen und strukturellen Klarheit des
Unterrichts und der Durchfithrung von Ubungsphasen drei weitere wichtige Aspekte
der Qualitdt von Unterricht und der Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden
dargestellt, die neben den drei Basisdimensionen wichtige zusatzliche Elemente erfolg-
reichen Unterrichts darstellen.

6.1 Feedback

Lehrpersonen geben im Unterricht sehr hdufig Feedback, da ein Grundmuster unter-
richtlicher Kommunikation darin besteht, dass die Lehrperson eine Frage oder Aufgabe
stellt, auf welche die Schiiler:innen antworten, worauthin diese Antwort von der Lehr-
person kommentiert oder bewertet wird (Richert, 2005).

Definition: Feedback

Nach Hattie und Timperley (2007) stellt Feedback im schulischen Kontext eine
Riickmeldung in Form einer Information zu einer Leistung oder zu einem Verste-
hensprozess dar. Idealerweise sollte sich durch Feedback oder Riickmeldungen die
Diskrepanz zwischen der aktuellen Leistung und dem zu erreichenden Lernziel ver-
ringern. Damit Feedback diese Anforderung erfiillt, sollte es moglichst informa-
tiv sein und den Lernenden ,inhaltliche und/oder strategische Hilfen* (Lipowsky,
2020, S. 83) bereitstellen. Nach dieser Definition zdhlt ein einfaches Lob (z.B. ,pri-
ma gemacht®) im engeren Sinn nicht zum Bereich Feedback, da es zu wenige Infor-
mationen enthalt.

Eine haufige Unterscheidung betrifft den Informationsgehalt von Riickmeldungen:
Wihrend einfaches Verifikationsfeedback den Lernenden lediglich die Information be-
reitstellt, ob eine Antwort richtig oder falsch ist, enthilt ausfiihrliches oder elaboriertes
Feedback zusitzliche Erlauterungen (z.B. Narciss & Huth, 2004). Hierzu haben Hattie
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und Timperley (2007) ein Modell entwickelt, das Lehrenden helfen kann, ihr Feedback-
verhalten gegeniiber Schiiler:innen zu reflektieren und zu tiberpriifen, ob das erteilte
Feedback hilfreiche Informationen enthélt. Demnach sollte Feedback auf drei Fragen
antworten:

1. ,Where am I going?“ — ,Was ist mein Ziel? Wo will ich hin?“ (Feed-Up)
»How am I going?“ - ,Wie komme ich voran? Was habe ich schon erreicht?“ (Feed-
Back)

3. ,Where to next?“ - ,Was sind die nachsten Schritte?* (Feed-Forward) (Hattie &
Timperley, 2007, S. 86)

Zwar ist es unrealistisch, dass jede Riickmeldung immer alle drei Informationen ent-
hilt, damit aber Feedback dem Anspruch nahekommt, Schiiler:innen inhaltliche oder
strategische Hilfen bereitzustellen, ist es wichtig, insbesondere bei Schiiler:innenfehlern,
die aus Verstindnisproblemen resultieren, auf einen mdglichst hohen Informations-
gehalt der Riickmeldungen zu achten. Studien zur Unterrichtspraxis zeigen aber, dass
héufig eher unspezifisches Feedback - wie eine einfache Bestitigung oder Ablehnung
der Schiiler:innenantwort — verwendet wird (z.B. Bond, Smith, Baker & Hattie, 2000;
Lotz, 2015; Voerman, Meijer, Korthagen & Simons, 2012).

Da Feedback sowohl kognitive, motivationale als auch metakognitive Prozesse an-
regen kann, wird es als bedeutsamer Einflussfaktor fiir das Lernen und die Motivati-
on von Schiiler:innen angesehen (z. B. Narciss, 2004; Vollmeyer & Rheinberg, 2005). So
konnte beispielsweise Kunter (2005) positive Effekte von Feedback auf affektiv-motiva-
tionale Zielvariablen zeigen: Je hoher Schiiler:innen die Qualitit der Riickmeldungen
ihrer Lehrpersonen wahrnehmen, desto positiver verlauft die Entwicklung ihres Inter-
esses. Insbesondere die generelle Effektivitit von Feedback auf Leistung konnte vielfach
nachgewiesen werden und wird auch von Hattie (2009) herausgestellt. In seiner Me-
ta-Metaanalyse' erzielte Feedback mit einer Effektstirke von d = 0.73 einen der hochs-
ten Rangplatze tiberhaupt. Dass sich die Effektstarken zwischen den einzelnen einbezo-
genen Metaanalysen in ihrer Hohe aber betrachtlich unterscheiden, deutet darauf hin,
dass es vor allem auf die Art und Qualitdt von Feedback und auch auf die Nutzung der
Feedbackinformationen durch die Lernenden ankommt anstatt auf die einfache Haufig-
keit von Feedback (z.B. Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991; Kluger & De-
Nisi, 1996; vgl. auch Wisniewski, Zierer & Hattie, 2020). In das Modell mit den drei
Basisdimensionen ldsst sich Feedback demzufolge einerseits der kognitiven Aktivie-
rung, andererseits dem unterstiitzenden Unterrichtsklima zurechnen.

Das Feedback der Lehrperson an die Lernenden ldsst sich in einem erweiterten
Sinne auch als Komponente der Interaktionen im Klassenzimmer begreifen. In den

1 In seiner Meta-Metaanalyse wertet Hattie (2009) eine Vielzahl von Metaanalysen aus, die ih-
rerseits bereits eine Zusammenfassung der Ergebnisse mehrerer Studien vornehmen und u.a.
Merkmale des Unterrichts auf ihre Wirksamkeit untersuchen. Diese als ,,Hattie-Studie® be-
kannt gewordene Zusammenfassung des Forschungsstands hat vor allem wegen ihrer Grofle
vielfach fiir eine hohe Resonanz und Aufmerksamkeit gesorgt, auch wenn sich bei ndherer
Betrachtung von Hatties Analysen einige Ungereimtheiten zeigen und die Ermittlung der
genauen Effektstirken insbesondere dann, wenn es sich um wenige Metastudien mit stark
abweichenden Ergebnissen handelt, in Zweifel zu ziehen ist (vgl. auch Schulmeister & Lo-
viscach, 2014). Die Hauptbotschaften der Studie - wie beispielsweise die Bedeutsamkeit des
Faktors Lehrperson/Unterricht im Vergleich zu schulstrukturellen Merkmalen oder die hohe
Effektstarke des Merkmals Feedback - diirften hiervon jedoch nicht tangiert sein.



Unterrichtsqualitdt und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler | 183

letzten Jahren hat sich die Forschung verstdrkt auch den Interaktionen und ihrer Qua-
litait zugewendet. Untersucht werden beispielsweise die Gestaltung von Unterrichtsge-
sprachen (Lipowsky & Rzejak, 2022; Mercer, Wegerif & Major, 2020; Pauli, Zimmer-
mann, Wischgoll, Moser & Reusser, 2022), das Aufrufverhalten der Lehrperson und
das Meldeverhalten von Lernenden (z.B. Decristan et al., 2020; Hess, Denn & Lipow-
sky, 2022), die Fragen und Impulse der Lehrpersonen (Mercer et al., 2020), die Ge-
sprachsstrategien von Lehrkriften und die Gesprichsziige (sog. talk moves, Chen et al.,
2020), die Bezugnahme und Transaktivitit von Gesprichen der Lernenden untereinan-
der (Jurkowski, Mundelsee, Jiingst & Hanze, 2022) sowie grundlegende Interaktions-
muster (z.B. Mercer et al., 2020; Molinari, Mameli & Gnisci, 2013). Das verstiarkte Inte-
resse an der Analyse der Interaktionsqualitét lasst sich zum einen damit erklédren, dass
sich die genannten Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit auch in der konkreten
Interaktion im Klassenzimmer widerspiegeln. Zum anderen erscheint die konkrete Fo-
kussierung auf einzelne Kernpraktiken des Lehrkriftehandelns, wie z. B. das Geben von
Feedback oder die Gestaltung von Unterrichtsgesprachen, auch fiir die Lehrkréftebil-
dung vielversprechend, da sich entsprechende Praktiken und Verhaltensweisen so ge-
zielter trainieren und weiterentwickeln lassen (Lipowsky & Rzejak, 2022). Die Bedeu-
tung der Interaktionsqualitit im Klassenzimmer wird seit langem nicht nur von der
quantitativ ausgerichteten, sondern auch von der qualitativen Forschung untersucht
(z.B. Praetorius, Martens & Brinkmann, 2021; Lefstein & Snell, 2019).

6.2 Inhaltliche und strukturelle Klarheit

Es ist leicht nachvollziehbar, dass ein Unterricht, der das Verstehen der Schiiler:innen
fordern soll, durch eine moglichst hohe Klarheit gekennzeichnet sein sollte. Nach
Helmke (2022) konnen dabei die vier Komponenten akustische Klarheit (Verstehbar-
keit), sprachliche Klarheit (Pragnanz), inhaltliche Klarheit (Kohérenz) und fachliche
Klarheit (Korrektheit) unterschieden werden.

In einem inhaltlich klaren Unterricht erldutert die Lehrperson die Sachverhalte
verstindlich und nutzt dazu sinnvolle Veranschaulichungen und unterschiedliche, an-
gemessene Reprisentationen. Wichtige Aspekte, Konzepte und Kernideen des Unter-
richtsinhalts werden ausfithrlich im Unterricht behandelt und hervorgehoben, weniger
wichtige werden weggelassen oder kommen nur kurz vor. Insbesondere schwierige As-
pekte werden wiederholt thematisiert und bei auftauchenden Verstindnisschwierigkei-
ten unter Verwendung von variantenreichen Beispielen erldutert, um den inhaltlichen
Kern herauszuarbeiten (Lipowsky, 2020). Zur Beurteilung inhaltlicher und struktureller
Klarheit im Unterricht ist fachliches Wissen eine Voraussetzung.
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Definition: Inhaltliche und strukturelle Klarheit

Als inhaltlich klar wird ein Unterricht bezeichnet, ,,in dem die inhaltlichen Aspek-
te des Unterrichtsgegenstands sprachlich pragnant und verstandlich, fachlich kor-
rekt und inhaltlich kohérent dargestellt und/oder entwickelt werden (Lipowsky,
2020, S. 81). In einem erweiterten Verstandnis umfasst inhaltliche Klarheit auch,
wie Teilinhalte und -aspekte des Unterrichtsgegenstands im Unterricht aneinander-
gereiht und verbunden werden, ob sie also sachlogisch und kohédrent miteinander
verkniipft werden. Dieser Punkt bezieht sich auf die inhaltliche Struktur und Ko-
hirenz des Unterrichts und wird deshalb mitunter auch als strukturelle Klarheit be-
zeichnet (Drollinger-Vetter, 2011; Lipowsky, 2020).

Forschungsergebnisse belegen, dass sich eine hohe inhaltliche Klarheit des Unter-
richts sowohl positiv auf die Schiiler:innenleistung (z.B. Hines, Cruickshank & Ken-
nedy, 1985) als auch auf affektiv-motivationale Merkmale wie die Zufriedenheit (Hi-
nes et al,, 1985) oder die Motivation (Rodger, Murray & Cummings, 2007; Seidel,
Rimmele & Prenzel, 2005) auswirkt. Diese Effekte sind gut nachvollziehbar: Wenn die
Schiiler:innen die Lehrperson und die Unterrichtsinhalte gut verstehen, fiihlen sie sich
kompetenter, was nach Ryan und Deci (2000) ein Grundbediirfnis darstellt, das die
Entwicklung intrinsischer Motivation begiinstigt.

Der positive Effekt inhaltlicher Klarheit auf die Leistung ldsst sich mit der Cog-
nitive-Load-Theorie erklaren. Diese besagt in vereinfachter Form, dass die Kapazitat
des Arbeitsgeddchtnisses begrenzt ist und das Lernen daher erleichtert werden kann,
wenn bedeutsame Aspekte betont und irrelevante Informationen weggelassen werden
(Kirschner, 2002). Hierzu trigt die angemessene Gestaltung des Lernmaterials bei, die
dafiir sorgen sollte, dass der sogenannte ,,extraneous cognitive load” - also die Belastung
des Arbeitsgeddchtnisses durch tiberfliissige Informationen - gering gehalten wird, wo-
hingegen der , germane cognitive load“ - also die tatsdchlich notwendige gedankliche
Anstrengung beim Lernen - geférdert wird. Dies kann beispielsweise durch geeignete
Représentationen geschehen, die den Wissensautbau unterstiitzen, vorhandene Schema-
ta aktivieren und deren Weiterentwicklung anregen (Chandler & Sweller, 1991; Mayer
& Moreno, 2003, zusammenfassend Lipowsky, 2020). Die dritte Art der kognitiven Be-
lastung stellt laut der Cognitive-Load-Theorie der , intrinsic cognitive load* dar, der un-
mittelbar durch die Komplexitdt des Lerninhalts bedingt wird (Kirschner, 2002). Fiir
einen inhaltlich klaren Unterricht ist dementsprechend auch die Passung der Aufga-
benschwierigkeit an die Voraussetzungen der Schiiler:innen zentral, damit die Aufgabe
die Schiiler:innen nicht zu stark tiberfordert.

Die sogenannte ,,Pythagoras-Studie®, in der in 39 Klassen eine Unterrichtseinheit
zum Satz des Pythagoras untersucht wurde (Klieme, Pauli & Reusser, 2009), konnte
zeigen, dass es fiir das mathematische Verstindnis der Lernenden wichtig ist, welche
inhaltlichen Teilelemente (sogenannte Verstehenselemente) des Satzes von Pythagoras
im Unterricht behandelt werden, auf welcher Qualitétsstufe dies geschieht und wie die
Teilelemente miteinander verkniipft werden (Drollinger-Vetter, 2011).
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6.3 Uben

Ubung macht den Meister. Dieses Sprichwort kommt nicht von ungefihr und verdeut-
licht, wie wichtig Training und Automatisierung von Fahigkeiten und Fertigkeiten
nicht nur in der Schule, sondern z.B. auch im Sport und in der Musik sind. Damit
Wissensbausteine und Kompetenzen dauerhaft zur Verfiigung stehen und ohne grofien
kognitiven Aufwand abgerufen bzw. angewandt werden konnen, spielen Ubungs- und
Konsolidierungsprozesse auch in schulischen Kontexten eine wichtige Rolle (siehe auch
Praetorius, Rogh & Kleickmann, 2020).

Definition: Uben

Das Uben stellt einen ,Teilprozess des Lernens (Arnold & Lindner-Miiller, 2010,
S. 870) dar und setzt normalerweise nach Unterrichtsphasen ein, in denen zu-
nichst Wissen erworben wurde (Aebli, 2001; Renkl, 2005). Uben zielt dann meist
auf anwendbares Wissen und Kénnen (Heymann, 2008) und bezeichnet ,,das hau-
fige und teilweise systematisch variierte Ausfithren bekannter Lernhandlungen, um
Leistungsverhalten zu festigen und zu verbessern® (Arnold & Lindner-Miiller, 2010,
S. 870). Nach Renkl (2005) konnen Ubungen der Automatisierung, der Transfer-
steigerung und der Qualititssteigerung dienen (zusammenfassend Kiinsting & Li-
powsky, 2011; Lotz, 2015).

Wie bereits in der Definition angesprochen, wird meist davon ausgegangen, dass be-
reits vor dem Uben ein gutes Verstindnis des Lerngegenstands vorliegen sollte (zu-
sammenfassend Lipowsky, 2020). Allerdings zeigen Studien, dass durch Uben nicht
nur prozedurale Fertigkeiten gefordert werden, sondern auch konzeptuelles Verstand-
nis gesteigert werden kann (Rittle-Johnson, Siegler & Wagner Alibali, 2001; Rosebrock,
Rieckmann, Nix & Gold, 2010). Erkldrbar ist dies damit, dass Automatisierungsprozes-
se kognitive Ressourcen freisetzen, die fiir anspruchsvollere und hierarchieh6here Lern-
prozesse genutzt werden konnen.

Marzano, Gaddy und Dean (2000) wiesen in ihrer Metaanalyse eine hohe Effekt-
starke (d = 0.77) fiir das Merkmal Hausaufgaben und Ubungen nach. Gleichzeitig zei-
gen Studien, dass es dabei nicht vorwiegend auf die Dauer des Ubens ankommt, son-
dern auf die Verteilung und Qualitit der Ubungsphasen (z.B. Topping, Samuels & Paul,
2007). Zusammenfassend verdeutlichen Studien zu Effekten von Ubungen beispielswei-
se (vgl. Lipowsky, 2020), dass

— verteiltes Uben, bei dem die Ubungsinhalte auf einen lingeren Zeitraum verteilt
werden, wirksamer ist als massiertes Uben, bei dem alles auf einmal wiederholt
wird (z.B. Rohrer & Taylor, 2007),

— durch Ubungen dann hohere Lerneffekte erzielt werden, wenn Inhalte nicht isoliert
voneinander geiibt werden, sondern verschiedene Wissensbereiche beim Uben mit-
einander verschachtelt werden (z.B. Lipowsky, Richter, Borromeo-Ferri, Ebersbach
& Hinze, 2015; Taylor & Rohrer, 2010),

- es effektiver ist, nach einer Erarbeitungsphase sein Wissen (selbst) zu testen als die
Inhalte noch einmal durchzuarbeiten und zu wiederholen (Testeffekt; z. B. Roediger,
Putnam & Smith, 2011)



186 | Miriam Hess | Frank Lipowsky

~ und dass Ubungsaufgaben die Lernenden immer noch angemessen herausfordern
sollten, indem sie beispielsweise weitere Variationen beinhalten anstatt lediglich das
bereits Bekannte zu wiederholen (Bjork, 1994).

Bei der Betrachtung dieser Merkmale féllt auf, dass sich hier deutliche Uberschneidun-
gen zur kognitiven Aktivierung der Lernenden ergeben. Die genannten Konzepte des
verteilten und verschachtelten Lernens und des Sich-Priifens oder Testens werden auch
als wiinschenswerte Erschwernisse des Lernens bezeichnet, weil sie das Lernen kurz-
fristig schwerer, langfristig aber erfolgreicher machen (vgl. Lipowsky & Hess, 2020).

1 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Kapitel wurden nach einer Einfiihrung zum Thema Lehren, Lernen und Un-
terrichten sechs ausgewidhlte Merkmale guten Unterrichts vorgestellt. Neben den drei
Basisdimensionen Klassenfiihrung, unterstiitzendes Unterrichtsklima und kognitive
Aktivierung wurde auf das Erteilen von Feedback, die inhaltliche und strukturelle Klar-
heit des Unterrichts und auf die Bedeutung von Ubungsphasen eingegangen.

All diese Merkmale iiben einen Einfluss darauf aus, wie Schiiler:innen lernen.
Wihrend die Klassenfithrung und das Klima eher grundlegende Bedingungen dafiir
darstellen, dass im Unterricht tiberhaupt eine konzentrierte und entspannte Arbeitsat-
mosphire herrscht, die Lernzeit gut genutzt werden kann und dass sich die Lernenden
im Unterricht engagieren, betreffen die iibrigen vier Merkmale direkt die Art, wie sich
die Lernenden mit dem Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen, wie sie die Inhalte
verarbeiten, verstehen und sich einprigen.

Studien zeigen, dass es den meisten Lehrpersonen recht gut gelingt, ein positives
Unterrichtsklima herzustellen und eine effektive Klassenfiihrung umzusetzen (z.B. Ga-
briel, 2014; Pietsch, 2010). Insbesondere bei der kognitiven Aktivierung bleibt aber
oftmals Potenzial ungenutzt, da die im Unterricht gestellten Aufgaben hdufig nicht
geniigend Herausforderungen bieten, wenig tiefergehende Fragen gestellt werden, Hil-
festellungen den Schiiler:innen zu viel vorwegnehmen und lediglich einfaches Feedback
gegeben wird (z.B. Lotz, 2015). Genau diese Aspekte der Lehrer:innen-Schiiler:innen-
Interaktion sind fiir die Verstehensprozesse der Schiiler:innen aber sehr viel zentraler
als die methodische Gestaltung des Unterrichts.

In aktuellen Diskussionen wird zudem oft die grofle Bedeutsamkeit eines diffe-
renzierten oder individualisierten Unterrichts betont (— Kap. 18). Aufgrund der He-
terogenitdt der einzelnen Lernenden sind Lehrpersonen zusitzlich gefordert, Aufga-
benstellungen so differenziert anzubieten, dass sie Schiiler:innen mit unterschiedlichen
Lernstinden angemessen fordern. Die hier vorgestellten Unterrichtsqualitdtsmerkmale
- wie beispielsweise die kognitive Anregung der Schiiler:innen, das Erteilen informa-
tiven und konstruktiven Feedbacks und die klare, verstandliche Priasentation der Lern-
inhalte - sind auch fiir den Unterricht in sehr heterogenen Klassen und insbesonde-
re fiir den Unterricht mit schwécheren Schiiler:innen bedeutsam (vgl. Decristan et al.,
2015; Lipowsky & Lotz, 2015; Vanlaar et al., 2015).

Kommen wir zuriick zum Eingangsbeispiel: Das Gesprach zwischen Frau Miiller
und Herrn Meyer konzentriert sich auf Oberflichenmerkmale der Unterrichtsgestal-
tung. Um entscheiden zu kénnen, welcher Unterricht ,besser ist, miisste man den Fo-
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kus aber eher auf Merkmale der Tiefenstruktur richten. Selbst dann ist es aber oftmals
nicht moéglich, einen Unterricht pauschal als ,,besser” zu beurteilen. So kann ein Unter-
richt zwar durch eine sehr effektive Klassenfithrung gekennzeichnet sein, sodass bei-
spielsweise alle Abldufe reibungslos funktionieren und wenige Storungen auftreten. Die
kognitive Aktivierung kann aber gleichzeitig gering sein, wenn die Schiiler:innen le-
diglich einfache Aufgaben gestellt bekommen, die nicht zum vertieften Nachdenken
anregen. Da Lehrpersonen immer inhaltliche und didaktische Schwerpunkte setzen
miissen, konnen oftmals nicht alle Merkmale die jeweils hochste Auspragung aufwei-
sen (Helmke & Schrader, 2008; Kleinbub, 2010). Auflerdem ist die optimale Auspra-
gung einzelner Unterrichtsmerkmale auch eine Frage der Adaptivitit und hangt von
der Klassenzusammensetzung, wie z.B. von der mittleren Leistungs der Streuung der
Lernvoraussetzungen ab (z. B. Helmke, 2000).

Die vorgestellten Merkmale guten Unterrichts und ihre theoretische Einbettung
helfen einerseits dabei, sich bei der Planung und Gestaltung von Unterricht vor allem
mit denjenigen Aspekten auseinanderzusetzen, die sich mit einer gewissen Wahrschein-
lichkeit positiv auf die Lern- und Personlichkeitsentwicklung der Schiiler:innen auswir-
ken. Andererseits lassen sich diese Merkmale als Folie zur Reflexion des eigenen Unter-
richts begreifen.
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