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Werner Brandl|

Lernstand erheben, Lernwirksamkeit feststellen,
Lernleistung beurteilen - eine Skizze des
Bezugssystems

Lernen und Leistung wird allgemein ein symbiotisches Verhéltnis zu gegenseitigem Nutzen
zugeschrieben: Ohne mentale Anstrengung kein Lernen und ohne Lernprozesse auch kein
Leistungsvermdgen. Konzeptionell, strukturell sowie prozessual sind beide jedoch zu unter-
scheiden und deshalb sind auch die Messung und Beurteilung der Lernleistung von der Erhe-
bung des Lernstandes und der Feststellung der Lernwirksamkeit zu trennen.

Schliisselworter: Lernen, Lernstand, Lernwirksamkeit, Lernleistung

1 Einblick: Theorien — Akteure — Systeme

Unter dem Stichwort ,,Gamification®, namlich dem Einsatz von ,,game design ele-
ments in non-game contexts* (Deterding et al., 2011, S. 1), der ,,Ubertragung von
spieltypischen Elementen und Vorgingen in spielfremde Zusammenhinge mit dem
Ziel der Verhaltensinderung und Motivationssteigerung bei Anwenderinnen und
Anwendern® (Gabler Wirtschaftslexikon: Stichwort Gamification) wird neuerdings
und wieder einmal — diesmal mit deutlicher Ausrichtung auf smarte Hardware und
dementsprechender IT-Unterstiitzung — ein Anlauf gestartet, ,,spielend lernen* als
didaktisch-methodischen Dernier Cri zu propagieren. Ein eher unvoreingenommener
Blick auf die Vorbereitung, Durchfiihrung und das Ergebnis von (absichtsvollen)
Lernprozessen kann dagegen schon etwas erniichtern!

Ob es um das selbstgewdhlte und selbstgesteckte Ziel geht, sich die Sprache fiir
den Griechenland-Urlaub, die Beherrschung eines Instruments zur musikalischen
Freizeitgestaltung anzueignen oder darum, dass die in Lehrplinen festgehaltenen und
fiir notwendig befundenen Lerninhalte, z. B. des Pythagoras, der deutschen Gramma-
tik oder der Grundrechenarten von entsprechend ausgebildetem Lehrpersonal den
Lernenden angeboten werden: Neben allen (auch von Auflenstehenden bemerkbaren)
MafBnahmen — von der Auswahl der Materialien, der Lernmittel, die Wahl von Ort
und Zeit, das Ausmal} des Aufwands an Zeit etc. — sind es vor allem die (dem Ler-
nenden allein introspektiv zugéinglichen) mentalen Anstrengungen, das eigene
und/oder von anderen Gesehene, Gehorte, Gefiihlte, Gedachte, Geschriebene, Gesag-
te sich gedanklich kompatibel und damit fiir sich verfiighar zu machen' (Stolperstei-
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ne, Hindernisse, Irr- und Umwege, Sackgassen etc. im Wahrnehmen, Denken und
Erkennen durchaus inklusive), die deutlich erkennen lassen, dass Lernen ohne Auf-
wand, Anstrengung, Bemiihung, letztlich als Ausdruck pddagogisch-psychologisch
gefasster Leistung® nicht zu haben ist, kurz: ,Betrachte Lernen als harte Arbeit!“
(Hattie & Zierer, 2016).

Wie immer man auch Lernen theoretisch fasst und definiert, als gemeinsamer
Nenner steht eine quantitative und/oder qualitative Anderung von Wissen und Kon-
nen, der Fdhigkeiten und Fertigkeiten kognitiver, motivationaler, volitionaler, aktio-
naler, emotionaler, sozialer Provenienz beim Lernenden stets im Fokus der Betrach-
tung. Und ein ebenso gemeinsames Denkmuster stellen die Fragen nach den dafiir
notwendigen duferen Mafnahmen — raumlicher, zeitlicher, formaler, didaktisch-
methodischer, medialer Art — zur Férderung eines ,Mehr und Besseren‘ dar, sowie
der Moglichkeiten, dieses auch nachweisbar — beleg- und messbar — zu dokumentie-
ren und zu interpretieren.

Die Stichhaltigkeit einer solchen Dokumentation und Interpretation bedarf eines
differenzierten Blicks auf die Facetten der Konzept-, Struktur-, Prozess- und Ergeb-
nisqualitdten aus der

o Theorieperspektive: Theorien iiber das Lernen, Lehren, Leistung, Metho-
den, Medien

e Akteursperspektive: Selbst- und Rollenverstindnis der Lernenden’ und
Lehrenden, Lern- und Lehrstrategien

o Systemperspektive: Strukturvorgaben/Rahmenbedingungen, Curricula/
Lehrpldne/Module

2 Lernen - Bildung

Was ist Bildung, wenn sie nicht Lernen ist?
Und was ist Lernen, wenn es sich nicht um Bildung handelt?
(Nohl, von Rosenberg & Thomsen, 2015, S. 9)

In der Diskussion um die Kompetenzen im Kontext der Leistungsmessung in Schulen
(Weinert, 2014) und entsprechender ,,Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller
Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen® (vgl. Fleischer et al.,
2013) ist vielfach Unbehagen und Missverstiandliches geduert worden: Zum einen
wurde (und wird) — insbesondere aus der Schulpraxis kommend — vermutet, dass mit
dem Begriff Kompetenz lediglich quasi ein ,,Etikettenschwindel” durch schlichtes
Umetikettieren der einst als Lernziele gefassten Anforderungen stattfinde, es sich
also lediglich um dasselbe mit anderer Bezeichnung handle oder — insbesondere aus
den korrespondierenden Fachwissenschaften stammend — damit gar ein Verzicht auf
Sachlichkeit und Fachlichkeit einhergehe und zum anderen die Befiirchtung — aus



Lernstand - Lernwirksamkeit — Lernleistung |

der Padagogik, der Bildungstheorie, der Allgemeinen Didaktik geduBert — verbunden
wird, dass das als Bildung hochgehandelte Ziel aller Bestrebungen und Bemiithungen
dariiber verlustig gehe.

In der Tat sollte man den unterschiedlichen Fokus, der mit Lernprozessen, Bil-
dungsprozessen und Kompetenzentwicklung verbunden ist, nicht verwischen: Lernen
bezeichnet die ,,anecignende Auseinandersetzung mit Ausschnitten aus der Welt —
sogenannten Lerngegenstdnden oder -themen, wobei hier sich auch die gegenstands-
oder fertigkeitsbezogenen Horizonte der Lernenden transformieren konnen. Bildung
hingegen bezeichnet die Transformation der Selbst- und Weltreferenz in ihrer Ge-
samtheit™ (Nohl, von Rosenberg & Thomsen, 2015, S. 207).

e Beim Lernen ,,verdndern sich nur Ausschnitte von Selbst und Welt, denn
Lernen ist stets auf ,bestimmte Fertigkeiten bezogen und damit ,Lernen
von etwas® wobei nicht nur Kénnen, sondern auch explizites Wissen an-
geeignet wird“ (Nohl, von Rosenberg & Thomsen, 2015, S. 256).

o Das Bildungsgeschehen bezieht sich ,,stets auf die zentralen ,Lebensori-
entierungen‘ eines Menschen, d. h. auf seine Selbst- und Weltreferenz in
ihrer Totalitat (Nohl, von Rosenberg & Thomsen, 2015, S. 256).

In der Diskussion um den ,,Wechsel” vom Bildungsgedanken zum Kompetenzbegriff
zur Beschreibung solch zentraler Lebensorientierungen wird zwar dann und wann
lediglich eine ,,semantische Verschiebung® in den ,,Selbstbeschreibungen des Erzie-
hungssystems® (Brosziewski, 2010) vermutet und auch die Frage gestellt, inwieweit
Kompetenzmodelle (Kompetenzskalen, Kompetenzstufenmodelle, Kompetenzstruk-
turmodelle und Kompetenzdiagnosemodelle) iiberhaupt geeignet seien, auch kogni-
tive Prozesse abzubilden (vgl. Leuders & Sodian, 2013). Vielleicht liegt es auch
daran, dass die (zumindest vermutete) Differenz von Wissen und Kompetenz doch
nicht so einfach zu bestimmen ist, sich als vielmehr komplexes Gefiige erweist:
Blomeke, Gustafsson und Shavelson plddieren dementsprechend dafiir, von einer
Lsunproductive dichotomy view of competence — ndmlich entweder Kompetenz oder
Performanz — Abstand zu nehmen und fordern stattdessen, dass ,,competence should
be regarded as a process, a continuum with many steps in between (2015, S. 7). Die
Skalierung kompetenten Wissens und Konnens inklusive Messung erreichter (bzw.
Angabe noch zu erreichender) Level wird dadurch aber bestimmt nicht vereinfacht!
Was im Rahmen von international ausgerichteter Forschung und Schulleistungs-
studien mit Dominanz der Entwicklung und Erprobung von Testverfahren zur Be-
schreibung und Beurteilung der Kompetenzentwicklung mit entsprechenden persona-
len und sachlichen Ressourcen einschlieflich komplexen statistischen
Analyseinstrumenten an Kompetenzmessung einigermaflen stringent auf- und nach-
gewiesen werden kann, stellt sich fiir den Schulhaus-Gebrauch als schier uniiber-
windbare Hiirde dar. Soll es eben nicht nur um die Feststellung des Status, des Aus-
mafes und der erreichten Hohe in der Verfiigung von (Fakten-)Wissen gehen,
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sondern gerade um das erreichte Niveau kompetenter ,,Selbst- und Weltreferenz®,
sind Lehrkrifte wohl heillos {iberfordert — und zwar bereits aus prinzipiellen Erwa-
gungen beziiglich der Qualitét der Lehrerurteile und jenseits der Problematik mit den
,»Risiken und Nebenwirkungen* der Zensuren (vgl. Breidenstein, 2015)!
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Schilermerkmale Schilerleistungen Testmerkmale

Abb. 1: Heuristisches Modell der Moderatoren der Urteilsgenauigkeit von Lehrkréften (Quel-
le: Eigene Darstellung nach Siidkamp, Kaiser & Moller, 2014, S. 6)

Wie ,,akkurat™ Lehrerurteile tiberhaupt sein konnen (Artelt & Rausch, 2014; Rausch,
Matthédi & Artelt, 2015), hangt ndmlich von vielen und unterschiedlichen Faktoren
ab. Stidkamp, Kaiser und Moller (2012; 2014) haben dazu ein heuristisches Modell
vorgestellt, das die Moderatoren der Urteilsgenauigkeit von Lehrkriften systemati-
siert. Demnach ergibt sich die Urteilsgenauigkeit aus dem AusmaB der Uberein-
stimmung von Schiilerleistung und Lehrerurteil, wobei das Urteil der Lehrkrifte von
Lehrermerkmalen wie Berufserfahrung, Professionswissen etc. und der Art der Beur-
teilung (Zeugnisart, Beurteilungsstufen etc.) abhéngt. Schiilermerkmale, wie Vorwis-
sen, Motivation etc. und die Testmerkmale (Fach, Art etc.) wiederum beeinflussen
die zu beurteilenden Schiilerleistungen. Die Merkmalsbereiche Lehrer-, Schiiler-,
Urteils- und Testmerkmale inklusive der Ubereinstimmung zwischen Urteils- und
Testmerkmalen und zwischen Lehrer- und Schiilermerkmalen bestimmen somit die
,,Akkuratesse* der Lehrerurteile.

2.1 Input - Outcome
Mit den im Kontext von Lernen und Bildung als erfolgreich konstatierbaren Verén-

derungen — einer konstruktivistischen Grundlegung lerntheoretischer Konzeptionen
und einer kompetenzorientierten Ausrichtung der Lernprozesse — ist ja nicht das
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»Klassische Handwerkszeug® des Lehrberufs obsolet geworden, sind Unterrichts- und
Sozialformen, die Lehrverfahren, sonstige didaktisch-methodische Maflnahmen, der
Medieneinsatz etc. nicht umgekrempelt worden — warum und wie auch? Vielmehr
hat sich in der Tat die Denkrichtung radikal gediindert: Ublicherweise in den Katego-
rien ,,lehrseits-lernseits* (Schratz, 2009; Eckart & Schratz, 2015) denkend, ergibt
sich eine jeweils pointierte/re Sicht auf die ,Antipoden‘:

Bei einer lehrseitigen Orientierung von Unterricht liegt der Fokus der Wahrnehmung
und Wirkmacht bei der Lehrperson wihrend eine Orientierung ,lernseits® von Unter-
richt diesen auf die Seite der Lernenden verschiebt. ,Lernseits‘ beleuchtet demnach
das Unterrichtsgeschehen auf Seite der Schiilerinnen und Schiiler. (Eckart & Schratz,
2015, S. 194)

Im wohlverstandenen Sinne wird dann der /nput an personalen und sachlichen Res-
sourcen fiir das Lehren und Lernen durchaus professionell konzipiert und operationa-
lisiert, um als Output die von den erwarteten mehr oder weniger abweichenden Er-
gebnissen, auch defizitdre Wirkungen zu diagnostizieren und als formale Zuweisung
fiir Abschliisse, darauf flir aufbauende Bildungsgénge oder Berufseinstiege zu quali-
fizieren.

Input Prozesse Output

Ziele und Strategien Fiihrung und
der Management

Qualitétsentwicklung

r———

l. VL VL.
Voraussetzungen Lehren Ergebnisse
und Bedingungen und Lernen und Wirkungen

V. V.

Professionalitat Schulkultur

AbD. 2: Lehren und Lernen als Qualitdtsbereich schulischer Entwicklung (Quelle: Institut fiir
Qualitdtsentwicklung, 2011, S. 4)

Mit dem Fokus auf Kompetenzen als gewiinschtem nachhaltigen Outcome wird von
diesem her sowohl der /nput an personalen und sachlichen Ressourcen bestimmt als
auch der in entsprechenden Strukturen und Prozessen von Lehr-Lern-Szenarien or-
ganisierte Throughput gestaltet; als mess- und beurteilbarer kurzfristiger Output ist
die formale Qualifizierung und Positionierung darin durchaus inkludierbar!

Fiir die Bilanzierung der Ergebnisse und Wirkungen einer kompetenzorientierten
Konzeption von Lernen ist eine durchgingige ,,Musterung® der gesamten ,,Wert-
schopfungskette vom Outcome her unerldsslich und dementsprechend komplex:
Insoweit die gewiinschten bzw. fiir notwendig erachteten Kompetenzen begriindet
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und formuliert sind, gilt es zu kldren, iiber welche Voraussetzungen die Lernenden in
inhaltlich-fachlicher, aber auch lernstrategischer Hinsicht verfiigen, was deren Status
im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung an Potenzial erwarten ldsst und welche
Restriktionen zusétzliche didaktisch-methodische Anstrengung bendtigen.

THROUGHPUT OUTPUT }-b( OUTCOME )
l \ 4
»| Lernen/Lehren |« kurzfristig nachhaltig

Abb. 3: Von Outcome zum Input — und wieder zuriick! (Quelle: Eigene Abbildung)

Fiir das Lernen und Lehren sind zu treffende Maflnahmen konzeptionell, strukturell
und prozessual so abzustimmen, ob sie das Mehr an Kompetenz in der Entwicklung
ermOglichen und deshalb auch kontinuierlich zu iiberpriifen sind, inwieweit der er-
reichte Lernstand dem weiteren Aus- und Aufbau der Kompetenzen forderlich bzw.
gegebenenfalls neu zu justieren ist.

Insofern mit Unterricht und Erziehung nach wie vor auch eine gesellschaftlich
relevante Zuweisung (Stichwort Leistungsgesellschaft) stattfindet und individuelle
Teilhabechancen reguliert werden, bleibt die damit verbundene Feststellung von
Qualifikation und damit einhergehend die Positionierung im Gesellschaftsgefiige
nach wie vor Aufgabenstellung des Bildungssystems — Kompetenzorientierung hin
oder her!

Mit Kompetenzen als nachhaltigem Outcome wird allerdings nicht allein die dis-
ponible Verfiigung liber fachspezifisches Wissen postuliert, sondern mit dem Fach-
wissen sollen in der Gestaltung von Lernumgebungen gleichzeitig und gemeinsam
multiple und mehrdimensionale Ziele (vgl. Renkl, 2016) verfolgt und auch erreicht
bzw. dazu fach-/ficheriibergreifende Kompetenzen entwickelt und gefordert, quasi
»zwei Fliegen mit einer Klappe (Wecker, Hetmanek & Fischer, 2016) geschlagen
werden. In Bezug auf die Rolle ficheriibergreifender Kompetenzen fiir den Erwerb
von Fachwissen gilt es allerdings zwei Konstellationen zu unterscheiden:

e Als neutral anzusehen sind unterrichtliche Mallnahmen, bei denen ,,zwar
ein positiver Effekt auf den Erwerb der facheriibergreifenden Kompetenz
auftritt, jedoch kein positiver Effekt auf den Erwerb von Fachwissen
(Wecker, Hetmanek & Fischer, 2016, S. 229) zu erkennen ist: z. B.
,Handhabungskompetenz von Hard- und Software* (ebd., S. 230) beim
Einsatz von IKT-Technik im Unterricht.
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o Als funktional erweisen sich hingegen Mallnahmen, denen in ,,der Forde-
rung einer facheriibergreifenden Kompetenz ein positiver Beitrag zum
Lernerfolg in Bezug auf das Fachwissen® (Wecker, Hetmanek & Fischer,
2016, S. 229) zu bescheinigen ist: z. B. Einsatz von Lern- und Argumen-
tationstrategien und Concept Maps.

In der Formulierung von kompetenzbasierten und -orientierten Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Bereitschaften wird zudem immer sehr deutlich die Verklammerung von
Wissen und Handeln — und zwar fiir und in der Lebenswelt der Lernenden — themati-
siert. Die Uberpriifung der getroffenen MaBnahmen hinsichtlich ihrer Lernwirksam-
keit ist deshalb auch nicht trivial:

Der angemessenen Erfassung von Kompetenz kommt eine Schliisselfunktion zu. Die
Herausforderung fiir Forschende (und Praktiker W. B.) ist dabei, dass verschiedene
Erfassungsmethoden jeweils unterschiedliche Giiltigkeitsbereiche fiir sich beanspru-
chen konnen. (Kunter & Klusmann, 2010, S. 76)

Zur Kompetenzerfassung stehen unterschiedliche Zuginge zur Verfiigung: Mit einer
subjektiven Erfassung nimmt das ,,Individuum selbst eine Einschitzung seiner Kom-
petenzen vor, etwa durch Bewertung des eigenen Lernerfolgs in der Aus- und Wei-
terbildung®, mittels einer objektiven Erfassung ,erfolgt die Erhebung ,von auflen
anhand von externen Kriterien™ und einer ,,distalen und der proximalen Erfassung
des Zielkonstrukts® (Kunter & Klusmann, 2010, S. 75). Distale Indikatoren stellen
z. B. klassische Leistungstests, Punkte- und Notenvergabe dar, proximale Indikato-
ren zielen z. B. auf die Erfassung kognitiver Merkmale und Lernstrategien durch
spezifische Wissenstest bzw. Fragebogen.

2.2 Effekt — Qualitat

Es ist ja nicht ungewdhnlich, wenn mit der Frage ,,What works best in school* (K6l-
ler, 2012) registriert wird, dass Lernprozesse bessere oder weniger gute Qualitit
aufweisen konnen — diese ist schlieBlich ,,abhéngig von individuellen Voraussetzun-
gen, aber natiirlich auch von den Voraussetzungen der Lernumgebung. Ziel des Un-
terrichts ist daher die Unterstiitzung von nachhaltigen Lernprozessen durch eine For-
derung des aktiven Aufbaus von Wissen (Kunter & Ewald, 2016, S. 19).

Ob John Hattie mit seiner akribischen Meta-Analyse tatséchlich den ,,Heiligen
Gral®“ (Terhart, 2011) gefunden, endlich ,,das Lernen sichtbar und ausfindig ge-
macht hat, was guten Unterricht ausmacht, 1asst sich wohl nicht in toto belegen; hin-
gegen ist erstmalig in diesem Umfang dokumentiert worden, welche Faktoren erfolg-
reiches Lernen bedingen und ermdglichen konnen.

Klaus Zierer hat die von Hattie aggregierten Daten nochmals geclustert und kann
fiir den Einfluss auf den Lernerfolg feststellen, dass knapp 40% auf die Lehrperson
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und die unterrichtliche Lehre entfallen — zusammen mit curricularen Lehrplanen
summiert sich dies auf fast 60% (Zierer, 2016)!

Curricula
20%

Lernende
A

Unterrichten

8% Elternhaus

14%

Lehrperson
AR

Abb. 4: Einfliisse auf den Lernerfolg (Quelle: Zierer, 2016, S. 87)

Daraus kann man sicherlich fiir ,,gestresste Lehrer (Zierer, 2016) herauslesen, dass
,Lehrkrifte nicht ausschlieBlich als Randbedingung fiir unterschiedliche Lernerfolge
von Schiilerinnen und Schiilern zu sehen® (Kunter, Seidel & Artelt, 2015, S. 59)
sind, es doch sehr auf sie ankomme — aber so ungewdhnlich ist dies auch wieder
nicht: Selbst wenn das Lernen — wenig verwunderlich — die Doméne der Lernenden
ist, wird mit den Befunden aber auch deutlich, dass der Effekt des Unterrichts, die
Professionalitdt der Lehrkrdifte und die Qualitit der Curricula doch konstitutiv und
damit zentral sind — und lediglich radikale Verfechter eines ebenso radikal offenen
Unterrichts irritieren diirfte!

Dass die Qualitit des Unterrichts mit einer Effektstirke* von d=0.44 (vgl. Abb.
5) nicht nur in den Bereich der ,,gewiinschten Effekte fallt, ist als erfreulich festzu-
stellen, sondern auch der Verweis darauf, dass Unterrichtsqualitdt mehr als der sonst
gerne kolportierte ,,gute Unterricht ist.

Medium

Abb. 5: Gewilinschter Effekt: Quality of teaching (Quelle: Hattie, 2009, S. 115)

10
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Nach Kunter und Ewald (2016, S. 10) und mit Bezug auf Berliner (2005) ergibt sich
»~qualitdtsvoller Unterricht quasi nach der einfachen Formel guter Unterricht +
effektiver Unterricht, wobei mit gutem Unterricht die Einhaltung normativer Prinzi-
pien und mit effektivem Unterricht das tatsdchliche Erreichen der Lernziele gemeint
ist und als qualitétsvoller Unterricht ,,beide Prinzipien vereint, d. h. auf Unterrichts-
formen, die unseren (pddagogischen) Wertvorstellungen entsprechen und gleichzeitig
die Lernziele erreichen® (Kunter & Ewald, 2016, S. 12).

In der empirischen Bildungsforschung (kritische Einwendungen dazu bei
Gruschka, 2007) werden als essenzielle Dimensionen der Unterrichtsqualitdt insbe-
sondere die Klassenfiihrung (in dhnlicher Diktion etwas deutlicher als Classroom-
Management bezeichnet), die kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung
(vgl. Holzberger & Kunter, 2016, S. 43-45) betrachtet: Sie ,,stellen eine sparsame,
aber relativ umfassende Systematisierung der im Unterricht zu beobachtenden Lehr-
Lernprozesse dar und sie haben sich im deutschen Sprachraum sehr gut etabliert,
nicht zuletzt auch daher, weil mittlerweile gute Instrumente fiir deren Erfassung vor-
liegen® (Kunter & Ewald, 2016, S. 16):

o  Klassenfiihrung: ,Hier geht es um die Steuerung des Unterrichts, sodass
moglichst wenige Storungen auftreten, alle Schiiler/innen beteiligt sind
und die Unterrichtszeit effektiv genutzt wird* (Kunter & Ewald, 2016, S.
15).

o kognitive Aktivierung: ,,Damit ist gemeint, inwieweit die Lernenden an-
geregt werden, sich vertieft mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen, das
heiit also, inwieweit der Unterricht so angelegt ist, dass er hochwertige
kognitive Prozesse ausldst, von denen angenommen wird, dass sie zu
nachhaltigem Lernen fiihren* (Kunter & Ewald, 2016, S. 15/16).

o fonstruktive Unterstiitzung: ,,In dieser dritten Dimension stehen die Un-
terstlitzung der Lernenden bei Verstindnisproblemen und die Schaffung
eines Lernklimas, in dem die Interaktion zwischen Lehrkriaften und Ler-
nenden von Respekt und Wertschitzung geprégt ist, im Mittelpunkt™
(Kunter & Ewald, 2016, S. 16).

3 Angebot - Nutzung

Das Angebots-Nutzungs-Modell ist ,,ein in der schulischen Unterrichtsforschung
verbreitetes Rahmenmodell, das die komplexe Wirkungsweise des Unterrichts veran-
schaulichen soll. Das (...) Modell basiert auf Grundgedanken von H. Fend und wurde
von den Autoren gemeinsam mit F. E. Weinert weiterentwickelt” (Helmke & Schra-
der, 2016).

Was zunichst okonomistische Assoziationen wecken konnte, ndmlich Lernen,
Unterricht, Erziehung, Bildung (inkl. Kompetenzen) und letztendlich Selbst- und

11
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Weltsicht einem Prozess der Aushandlung und gegenseitigen Verpflichtung zur Er-
bringung von Leistungen auszuliefern, bildet jedoch ab, was in lerntheoretischer
Sicht auf die Lernenden und mit professionstheoretischem Blick auf die Lehrenden
Sinn macht.

kulturelle, okonomische und familiare und peer-bezogene
schulische Bedingungen Voraussetzungen der Lernenden
A kognitive und soziale
r Merkmale der Klasse
| 4
| > Unterricht «
4 \ 4
kognitive,
Lehrerkompetenzen: Lehrerhandeln: Schiilerhandeln: motivationale,
Wissen, Kénnen, N Quantitat & ~ Wahrnehmung & » volitionale und
Uberzeugungen, Qualitat der Nutzung der emotionale
Motivation Lernangebote Lernangebote Voraussetzungen der
Lernenden

v v v v

Schulerfolg: fachliche Leistungen, Interesse und Motivation, Lernfreude,
Selbstkonzept etc. der Lernenden

Abb. 6: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell (verdndert aus: Lipowsky, 2006, S. 48)

Lernen als recht eigensinnige und eigenwillige Konstruktion von Bedeutung, ladsst
sich von Seiten der Lehrenden nicht erzwingen und kann von diesen in der Tat nur
als Lernangebot in entsprechenden Lernumgebungen konzipiert und Lernsituationen
operationalisiert werden — allerdings mit bestmdglichen Ressourcen an Wissen,
Konnen, Uberzeugung und Motivation, allergroBter Sorgfalt an die Lernenden her-
angetragen und auf deren kognitive, motivationale, volitionale, emotionale und so-
ziale Voraussetzungen abgestimmt (vgl. Abb. 6):

Dabei ist die Klarung der Rollen von Lehrenden und Lernenden von groBer Bedeu-
tung. So liegt die Verantwortung fiir das Lernen bei den Schiilerinnen und Schiilern.
Sie muss ihnen zugemutet und auch zugetraut werden. Die Lehrkraft hat die Verant-
wortung fiir das Lehren. Thre Aufgabe ist es, Lernarrangements so zu gestalten, dass
alle Schiilerinnen und Schiiler die Unterrichtsangebote nutzen konnen, sich auf ihrem
individuellen Lernstand angesprochen fiihlen und die notwendigen Hilfen bekom-
men. Damit Lernen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich verlauft, spielen
individuelle Forderung und die Stirkung des eigenverantwortlichen Lernens durch
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entsprechende Unterrichtsarrangements eine wichtige Rolle. (Institut fiir Qualitits-
entwicklung, 2011, S. 23)

3.1 Struktur - Prozess

Guter Unterricht entsteht in den Tiefenstrukturen.
(Kunter & Trautwein, 2013, S. 105)

»Methodenwochen sind Zeitverschwendung* schreiben fast schon apodiktisch Felten
und Stern (2012, S. 144) und deuten damit auf ein Phdnomen, das sich in der Be-
trachtung von Unterricht allerdings zwangslaufig ergibt: Vieles an Aktivitit von
Lehrenden und Lernenden ist auch fiir AuBlenstehende deutlich erkennbar: die Orga-
nisation des Unterrichts, der Einsatz der Sozialformen, die Methodenvariation etc.

Diese sind als Bedingungen fiir den Lernerfolg von den Lehrkréften nach profes-
sionellen Gesichtspunkten in die Gestaltung der Lernumgebungen einzubringen und
dementsprechend als deren sichtbare Struktur kenntlich zu machen — aber auch nicht
zu verwechseln mit dem eigentlichen Vorgang des Lernens.

Zentral in diesem Zusammenhang ist die Unterscheidung von ,,Wirksamkeit* und
,Wirkungsweise®. Analysen im Rahmen des Prozess-Produkt-Paradigmas erlauben
Aussagen iiber die Wirksamkeit einzelner Faktoren oder bestimmter Faktorstruktu-
ren, aber sie vermogen nicht die Wirkungsweise unterrichtlicher Mittel in Lehr-Lern-
Interaktion zu erkldren. (Minnameier, Hermkes & Mach, 2015, S. 838)

[ Kontexte: sozio-6konomisch-kulturell-schulisch-familial j
Sichtstruktur kognitiv motivational
Organisations- volitional emotional
formen _
Lehrer/in ] individuelles
Sozialformen Lernpotenzial
Wissen ~ -
Methoden Angebot Schiiler/in
Kdénnen [ ]
Tiefenstruktur Nutzung Lernaktivitaten
Motivation effiziente .
Klassenfiihrung :I'(Cht't?_a"e
Uberzeugungen kognitive tivitaten
Aktivierung mental
konstruktive ;kl)(la_lu_fe"nde
Unterstiitzung tivitaten

[ Resultate: fachliche-fachibergreifende-lberfachliche Kompetenzen J

Abb. 7: Kontexte — Sichtstruktur — Tiefenstruktur — Resultate (Quelle: Eigene Darstellung)
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»Sichtstrukturen stecken den Rahmen fiir die Tiefenstrukturen ab* (Kunter & Ewald,
2016, S. 14), d. h. die fiir das Lernen konstitutiv mental ablaufenden Aktivitdten sind
ihrer Natur nach das Entscheidende, aber als solche nicht unmittelbar sichtbar, aber
als ,, Tiefenstruktur von Unterricht in den Fokus zu nehmen und Unterrichtsqualitit
gerade auch auf Lehr-Lern-Prozessebene sichtbar zu machen, insbesondere unter
dem Aspekt verstindnisvollen Lernens® (Minnameier, Hermkes & Mach, 2015, S.
840). Nach Kunter und Trautwein (2013) ,,ist empirisch vielfach belegt, dass die
Tiefenstrukturen des Unterrichts das Lernen und die Entwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern deutlich stirker beeinflussen als die Sichtstrukturen, also die Organisa-
tionsformen oder Methoden (S. 76). In und mit den Tiefenstrukturen findet der ei-
gentliche Lehr-Lernprozess statt: ,,Es geht um den Austausch (die Interaktionen)
zwischen Lernenden und Lehrenden und um die Beschéftigung der Lernenden mit
dem Lern-inhalt (Kunter & Trautwein, 2013, S. 76) und der Frage- und Problem-
stellung

wie Denkprozesse der Lernenden in Gang gesetzt und unterstiitzt werden und wie
insbesondere auch auf Denkfehler und Fehlkonzeptionen eingegangen wird. Lehr-
Lern-Prozessforschung erfordert insofern auch stets eine fachdidaktische Fundie-
rung, im Rahmen derer die Struktur von Inhalten und Kompetenzen herausgearbeitet
wird. (Minnameier, Hermkes, & Mach, 2015, S. 840)

Als exponierte Dimensionen zur Beschreibung der Tiefenstrukturen des Unterrichts
in empirischen Untersuchungen gelten die Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung
und konstruktive Unterstiitzung (siche Kap. 2.2).

Die Gelegenheit zur inhaltlichen Auseinandersetzung setzt ein ausreichendes Maf}
an zur Verfliigung stehender Lernzeit, die aktive und intensive Nutzung dieser
Lernzeit (time on task), eine effektive Klassenfiihrung als Voraussetzung fiir eine
intensive Lernzeitnutzung, die Nutzung der zur Verfiigung stehenden Lernzeit fiir
inhaltlich relevante Aspekte des Unterrichtsgegenstands sowie eine klare und gut
strukturierte Unterrichtsgestaltung voraus. (Lipowsky, 2006, S. 56)

3.2 AuBensteuerung - Innensteuerung

Mit dem Blick auf Sichtstrukturen und Tiefenstrukturen des Unterrichts und dem
Konzept der kognitiven Aktivierung (vgl. Heymann, 2015) als ,,Prozess der Induk-
tion eines Problems beim Lernenden™ und der konstruktiven Unterstiitzung als
»Anleitung und Begleitung des dadurch in Gang gesetzten Problemldseprozesses
(Minnameier, Hermkes & Mach, 2015, S. 842) dndert sich auch die Perspektive auf
die Prozesse der Aufsensteuerung und Innensteuerung des Lernens.

Wenn auch aus ,,pragmatischen Griinden” (Prediger & Scherres, 2012) das Ni-
veau eines Lernprozesses oftmals schlicht an seinem Ergebnis gemessen wird — Wie
vollstdndig und fachlich korrekt haben die Lernenden eine Aufgabenstellung bewél-
tigt? — bleibt die Frage nach der kognitiven Aktivierung, der Qualitiit der inhaltlichen
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Auseinandersetzung, der inhaltlichen Strukturierung, der Instruktionsqualitdt und
Einbettung situierten Lernens in konstruktivistische Lernumgebungen auf der Tages-
ordnung und insofern riickt insbesondere die Frage nach der Qualitit der Aufgaben
selbst und damit auch die Arbeit an und mit Begriffen, Konzepten und Argumenten
als unerldssliche Bausteine fiir mentale Konstruktionsprozesse im kompetenzorien-
tierten Unterricht (vgl. Brandl, 2012) in den Fokus.

Kognitive Konstruktive Unterstiitzung
Aktivierung
| |
[ \ [ )
Problemincuion  LOswdsinean | umsetmng o Losungsaneats
Stimulus Stimulus Stimulus Stimulus  Stimulus

Abb. 8: Aufgabenzyklus und Binnenstimuli (Quelle: Minnameier, Hermkes & Mach, 2015, S.
849)

Die Beantwortung der Fragen, warum welche Aufgaben dafiir (besser) geeignet sind,
welche Kriterien fiir ihre Formulierung maB3gebend sind, welches Format sie besitzen
sollen, in welchen Kontext sie eingebettet werden kdnnen, welches Abstraktionsni-
veau sie reprasentieren miissen etc. ist fiir die Qualitdt der kognitiven Aktivierung
essenziell. Mit der Entwicklung eines ,,allgemeindidaktischen Kategoriensystems
(vgl. Tab 1) soll es moglich sein, die ,,Spreu vom Weizen* zu trennen:

Das Aufgabenanalysesystem stellt kein umfassendes didaktisches Planungs- und
Analysemodell dar, sondern konzentriert sich auf Fragen der kognitiv-aktivierenden
Ausgestaltung von Aufgaben. Es soll so ausgelegt sein, dass unterschiedliche Aufga-
benarten auch von Lehrkréften, die das Fach fachfremd unterrichten, eingeschétzt
werden konnen. (Kleinknecht et al., 2011, S. 333)

Tab. 1: Allgemeindidaktisches Kategoriensystem zur Aufgabenanalyse (Quelle: Kompilation
aus Maier et al., 2010, S. 90; Bohl et al., 2015, S. 29)

Kategorie Subkategorie
Wissensart Fakten Prozeduren Konzepte metakognitives Wissen
kognitiver ] ) )

Reproduktion nah € Transfer > weit kreatives Problemldsen
Prozess
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Wissens- .
>

cinheiten (WE) 1 WE 2 bis 4 WE 4 WE

. definiert/ definiert/ schlecht definiert/
Offenheit . .

konvergent divergent divergent

ILESETSTE - ohne  konstruiert  konstruiert/authentisch  real
bezug
sp rachlogpy he einfach mittel hoch
Komplexitit
lé)e;;gzlsqentatlons- 1 Reprasentationsform Integration Integration/Transformation

Im Lernfeld Erndhrung, Haushalt und Konsum nimmt der Lebensweltbezug eine
prominente Stelle ein und kommt so eigentlich ohne die ,traditionell didaktische
Diskussion zur Anbindung schulischer Themen und Aufgaben an die Alltags- und
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler (Kleinknecht et al., 2011, S. 335) aus.
Nichtsdestotrotz sind gerade hinsichtlich der Relationierung doménenspezifischen
Fachwissens und der Erfahrungs- und Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler

besondere Beachtung und Sorgfalt in der Aufgabenstellung angesagt:

Maier et al. (2010, S. 89) gelangen diesbeziiglich zu vier unterschiedlichen Auspra-

gungen von Aufgabenstellungen, ndmlich solche

16

ohne Lebensweltbezug: es wird keine Verkniipfung zwischen Fachwissen
und der Erfahrungs- und Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler vor-
gegeben oder gefordert.

mit konstruiertem Lebensweltbezug: es wird eine Verkniipfung zwischen
Fachwissen und einer stark konstruierten Lebenswelt vorgegeben oder
gefordert (die aber eher nicht den Erfahrungen der Lernenden entspricht;
Analogien zur eigenen Erfahrung sind kaum erkennbar).

mit konstruiertem, aber authentisch wirkendem Lebensweltbezug: es
wird ein Lebensweltbezug konstruiert, der im Zusammenhang der Auf-
gabenstellung Sinn macht und authentisch wirkt.

mit realem Lebensweltbezug: die Differenz zwischen Aufgabe und der
Erfahrungs- und Lebenswelt der Lernenden tendiert insofern gegen Null,
als die Problemstellung lebensweltlich relevant ist und auch tatsdchlich
gelost werden soll.
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interne Lernsteuerung:
(meta-)kognitiv, motivational, volitional,
emotional, sozial ...

Adaptivitat

THROUGHPUT

Y
| Lernen/Lehren |« kurzfristig nachhaltig

externe Lernsteuerung:
Unterrichtsqualitat, Aufgabenstellung, Motivation,
Methodenvariation, Feedback ...

Abb. 9: Adaptive AuBBensteuerung — Innensteuerung (Quelle: Eigene Abbildung)

Man muss zwar nicht nach véllig ,,neuen Lernformen* suchen, um ,,ein zunehmend
selbstbestimmtes, selbstverantwortliches und selbstorganisiertes Lernen der Lernen-
den* (Kipmann, 2015, S. 82) zu ermdglichen, dennoch sind Lehre und Lernen so
aufeinander abzustimmen, dass der nachhaltige Outcome auch gewihrleistet werden
kann. Zum Erreichen solch erwiinschter Arbeitsergebnisse ist der Blick auf die
Adaptivitdt als Prozessmerkmal und damit verbundener adaptiver Lehrkompetenz
(Beck et al., 2008) als Professionsmerkmal zu richten, da ,,die Lernwirksamkeit von
Unterrichtsaktivititen stidrker durch die Prozessintensitit als durch die Richtigkeit
des Ergebnisses bestimmt wird (Prediger & Scherres, 2012).

Die Abstimmung externer Lernsteuerung (Qualitdt des Unterrichts, Aufgabenstel-
lung, Motivation, Methodenvariation, Feedback etc.) durch die Lehrenden auf die
kognitiv, motivational, volitional, emotional, sozial etc. interne Lernsteuerung der
Lernenden ist grundlegende Bedingung fiir das Gelingen und erfordert nach (Geier,
215,S.10)

das Herstellen eines Sinnbezugs und Bedeutungszusammenhangs
die Forderung individueller Selbststéindigkeit

die Autonomie der Lernenden

ein problemlosendes forschendes Lernen

eine Forderung und Freisetzung kreativer Losungsansétze

das Anbieten differenzierter Zugénge.
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4

Ausblick

Lernwirksam unterrichten bedeutet nach Felten und Stern (2012, S. 144), dass ,,er-
folgreiche Lehrpersonen® z. B. wissen, dass

Kinder etwas lernen und leisten wollen,

viele Wege zum Unterrichtserfolg fithren,

das Vorwissen schon eine erhebliche Rolle spielt,

es sehr auf die Qualitit der Aufgaben ankommt und diese besonders mo-

tivierend und lernforderlich sind, wenn

o sie kognitiv herausfordernd und trotzdem zu bewdéltigen sind,

e sie unterschiedliche Losungen auf verschiedenen Niveaus zulassen,

e die Kontexte der Aufgaben den Lernenden nachvollziehbar erschei-
nen.

Und sie kénnen vor allem

Di

Lernsequenzen zielorientiert strukturieren,

Lernprozesse abwechslungsreich moderieren,

auf vielfaltige Art und Weise verbalisieren und visualisieren,
flexibel erkldren und variabel argumentieren,

Wissen stringent strukturieren und spannend priasentieren sowie
angemessen Hilfestellung geben.

eses umfangreiche Programm in addquater Weise umzusetzen, ist schon Aufga-

benstellung genug. Den damit intendierten Lernerfolg als Lernstand zu dokumentie-
ren, als Lernwirksamkeit zu qualifizieren und als Lernleistung zu quantifizieren, ist

un

d bleibt eine Problemstellung par excellence!

Anmerkungen

1

18

Was die entscheidenden Voraussetzungen jedweden Lernens anbelangt — Sin-
neswahrnehmung und Denken — hat sich in den vielféltigen lern- und erkenntnis-
theoretischen Positionen seit den Tagen Leibniz’, Kants und Hegels eigentlich
prinzipiell wenig geédndert: ,,Selbstverstdndlich ist nichts im Verstande, was
nicht zuvor in den Sinnen war — mit Ausnahme des Verstandes selbst™ (Leibniz,
1669, AA VI, 2, S. 393). ,,Anschauung und Begriffe machen also die Elemente
aller unserer Erkenntnis aus, so daB3 weder Begriffe, ohne ihnen auf einige Art
korrespondierende Anschauung, noch Anschauung ohne Begriffe, ein Erkennt-
nis abgeben konnen. (...) Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne
Begriffe sind blind. Daher ist es ebenso notwendig, seine Begriffe sinnlich zu
machen, (d. i. ihnen den Gegenstand in der Anschauung beizufiigen) als seine
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Anschauungen sich verstindlich zu machen (d. i. sie unter Begriffe zu bringen).
Beide Vermogen, oder Fahigkeiten, konnen auch ihre Funktionen nicht vertau-
schen. Der Verstand vermag nichts anzuschauen, und die Sinne nichts zu den-
ken. Nur daraus, daf} sie sich vereinigen, kann Erkenntnis entspringen® (Kant,
1781, Kritik der reinen Vernunft, Zweiter Teil, Die Transzendentale Logik).
LWAbstrakt lernt man denken durch abstraktes Denken. Man kann ndmlich entwe-
der vom Sinnlichen, Konkreten anfangen wollen und dieses zum Abstrakten
durch Analyse heraus- und hinaufpriparieren, so — wie es scheint — den natur-
gemdfien Gang nehmen, wie auch so vom Leichteren zum Schwereren aufstei-
gen. Oder aber man kann gleich vom Abstrakten selbst beginnen und dasselbe
an und fiir sich nehmen, lehren und verstindlich machen (Hegel, 1835, Werke
Bd. XVII, S. 400).

Nach Heckhausen kann man dann von Leistung im pddagogisch-
psychologischen Sinne sprechen, wenn

1. ein Handlungsergebnis vorliegt,

2. das Handlungsresultat einem Urheber zugeschrieben werden kann, der

das Ergebnis auch beabsichtigt hat,
die Handlungen in ihren Ergebnissen gelingen oder misslingen kdnnen,

4. das Handlungsergebnis auf einen Schwierigkeitsmalstab und/oder auf
einen Malistab fiir die bendtigte Anstrengung beziehbar ist,

5. dem Schwierigkeitsmafistab ein (z. B. sachbezogener, personbezogener,
sozialbezogener) Giitemalistab entspricht, den man zur Beurteilung der
Handlungsergebnisse fiir verbindlich hélt (vgl. Brunner & Zeltner,
1980, S. 131).

Im Kontext der ,,Kompetenzorientierung im Unterricht aus der Perspektive von
Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiiler* (Lenski et al., 2015) als Adressaten
des Unterrichts und durchaus als Experten hinsichtlich der Wirkung péddagogi-
scher Prozesse sei auf die interessante Diplomarbeit zur ,,Unterrichtsqualitit aus
der Schiilerperspektive (Piskol, 2008) hingewiesen.

Effektstirke: Cohens d stellt die Effektstarke fiir Mittelwertunterschiede dar und
wird zur Beurteilung der praktischen Relevanz signifikanter Ergebnisse heran-
gezogen. Bananimation erklirt auf https://youtu.be/ogNHzMXNOu4 Was ist ei-
ne Effektstéirke?

Informationen zum ,,Projekt Kategoriensystem zur iiberfachlichen Aufgabenana-
lyse finden sich auf der Homepage: http://www.erziehungswissenschaft.uni-
tuebingen.de/abteilungen/schulpaedagogik/aufgabenanalyse.html

98]
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