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Zusammenfassung

Kognitive Aktivierung etablierte sich als Unterrichtsqualitdtsmerkmal im deutsch-
sprachigen Raum vor allem seit den Ergebnissen der TIMS-Videostudie (1995/1999).
Sie ist damit ein relativ neues Konstrukt in der Unterrichtsforschung (vgl. Lipowsky
2015: S. 89), deren theoretische Modellierung sowie empirische Uberpriifung hin-
sichtlich des Einflusses auf die Leistungsentwicklung noch nicht abgeschlossen sind.

Ein kognitiv aktivierender Unterricht zielt darauf ab, die kognitive Aktivitat der
Schiiler zu erhéhen und so ein vertieftes Verstdndnis fiir Lerninhalte zu ermdgli-
chen, um schlussendlich Lernprozesse zu verbessern (vgl. Kunter, Voss 2011: S. 871£,;
Lotz, Lipowsky, Faust 2011: S. 146; Clausen, Weingarten, Wegner 2013: S. 307; Klieme
2006: S. 770; Lipowsky et al. 2009: S. 529; Dubberke et al. 2008: S. 195).

Neben TIMSS (vgl. Klieme, Schiimer, Knoll 2001: S. 51f.) wurde in weiteren Stu-
dien die positive Wirkung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts festgestellt (vgl.
z.B. COACTIV-Studie: Kunter, Voss 2011: S. 106; Pythagoras-Studie: Lipowsky et al.
2009: S. 5331.). Vor allem fiir mathematisch-naturwissenschaftliche Facher werden
Ergebnisse berichtet. Jedoch wird haufig betont, dass die Operationalisierung der
kognitiven Aktivierung aufgrund unterschiedlicher fachdidaktischer Zielsetzungen
jeweils spezifisch bestimmt werden muss, sodass an dieser Stelle Forschungsliicken
deutlich werden (vgl. Klieme 2006: S. 772; Klieme, Rakoczy 2008: S. 229; Lipowsky
2007b: S. 28; Faust, Lipowsky, Gleich 2011: S. 49; Bauer 2011: S. 51; Schrader, Helmke
2008: S. 296; Kunter, Ewald 2016: S. 24; Moller 2016: S. 59).

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde die kognitive Aktivierung fachspezi-
fisch fiir die Orthographiedidaktik konzeptualisiert. Hierfiir wurde ein ,Zwei-Saulen-
Modell‘ entwickelt, welches Merkmale kognitiv aktivierender Rechtschreibaufgaben
zusammenfasst sowie Merkmale eines kognitiv aktivierenden Lehrerhandelns im
Rechtschreibunterricht beschreibt. Eine konkrete Operationalisierung eines hoch
und niedrig kognitiv aktivierenden Rechtschreibunterrichts' erfolgte durch die
Umsetzung im realen Unterrichtsgeschehen. Dadurch konnte zusétzlich empirisch
untersucht werden, inwieweit sich die Ausprigung des kognitiven Aktivierungs-
potenzials des Rechtschreibunterrichts auf die orthographischen Leistungen der
teilnehmenden Grundschiiler auswirkte. Dabei wurde sowohl die Entwicklung der
Gesamtstichprobe untersucht als auch insbesondere auf die Leistungsentwicklung
rechtschreibschwicherer Schiiler eingegangen.

In einer quasi-experimentellen und methodenkombinierenden Interventions-
studie im zweiten Schuljahr (N = 138) wurden zu drei Messzeitpunkten die orthogra-
phischen Leistungen mithilfe des Rechtschreibtests HSP 2* (Hamburger Schreibpro-
be; vgl. May 2014) erhoben. So konnte festgestellt werden, ob sich der Zuwachs der
Rechtschreibleistung in den beiden Unterrichtssettings (hka vs. nka) unterscheidet.
Dariiber hinaus wurden Rechtschreibinterviews zu zwei Messzeitpunkten durchge-
fihrt (N = 12), um die Entwicklung rechtschreibbewusster Wissensstrukturen - in

1 hka = hoch kognitiv aktivierend; nka = niedrig kognitiv aktivierend
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diesem Fall von rechtschreibschwacheren Schiilern - aufzeigen zu kénnen. Die In-
tervention in vier hka-Klassen und vier nka-Klassen thematisierte in beiden Unter-
richtssettings morphematische Rechtschreibstrategien und umfasste in jeder Klasse
acht Unterrichtsstunden. Dies entspricht insgesamt 64 Unterrichtsstunden, die in
der Interventionsphase durchgefiihrt wurden.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass sich Schiiler, deren Rechtschreib-
unterricht auf einem hoheren kognitiven Aktivierungsniveau gestaltet wurde, bei
Wortschreibungen, die sich insbesondere auf die morphematischen Lerninhalte der
Unterrichtsstunden bezogen, mehr verbessern konnten als Schiiler, deren Unter-
richt auf einem kognitiv niedrigeren Niveau durchgefiihrt wurde.

Auch die Analysen zur Entwicklung rechtschreibschwicherer Schiiler ergaben,
dass Kinder dieser Leistungsgruppe in einem hoch kognitiv aktivierenden Recht-
schreibunterricht hohere Leistungszuwiéchse erzielten als in einem nka-Unterrichts-
setting.

In den Interviewanalysen wurden ebenfalls vorwiegend Unterschiede zuguns-
ten der hka-Gruppe festgestellt: Die rechtschreibschwiécheren hka-Schiiler konnten
komplexeres Rechtschreibwissen aufbauten als die nka-Schiilergruppe und haufiger
ihre eigenen Schreibungen mit diesem Wissen begriindeten.

Die Kombination der quantitativen und qualitativen Daten der in der HSP recht-
schreibschwiéchsten Schiiler aus der Interviewgruppe (drei hka-Schiiler; drei nka-
Schiiler) bestitigte, dass Schiiler dieser Leistungsgruppe von einem hoch kognitiv
aktivierenden Rechtschreibunterricht mehr profitieren konnten als von einer nied-
riger kognitiv aktivierenden Unterrichtsgestaltung, da sowohl ihre prozeduralen
Rechtschreibleistungen als auch ihr bewusst zur Verfligung stehendes Rechtschreib-
wissen hoher eingestuft wurde.

Dementsprechend ergibt sich fiir die unterrichtliche Praxis, dass die kognitive
Aktivierung als bedeutsames Unterrichtsqualititsmerkmal aufgrund des Einflusses
auf die Rechtschreibkompetenz von Grundschiilern bei der Unterrichtsgestaltung
beachtet werden muss.
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1. Einleitung
1.1  Einfithrung in die Thematik

Die empirisch geleitete Suche nach Kriterien eines ,guten” Unterrichts hat ihre
Anfinge in der frithen Phase der Unterrichtsforschung ab den 1960er Jahren. Hier
wurden vor allem Facetten der Lehrerpersonlichkeit untersucht, um eine ,gute’
Lehrkraft charakterisieren zu konnen und somit auch den Unterricht als ,gut‘ einzu-
stufen. Durch die Einschitzung der Belastbarkeit, Geduld oder Freundlichkeit der
Lehrkraft wurde die Qualitit des Unterrichts bestimmt, ohne dabei auf fachdidakti-
sche Spezifika - zum Beispiel der Orthographiedidaktik — einzugehen (vgl. Getzels,
Jackson 1963: S. 506 ft.; Tulodziecki, Herzig, Blomeke 2009: S. 194). Auch konkrete
Unterrichtsqualititsmerkmale wie die kognitive Aktivierung wurden zu dieser Zeit
noch nicht in die theoretischen und empirischen Uberlegungen einbezogen. Ebenso
wurden die Leistungen der Schiiler meist nicht beriicksichtigt, sodass kausallogische
Zusammenhénge zwischen einzelnen Wirkfaktoren nicht gefunden werden konn-
ten (vgl. Gruehn 2000: S. 21). Insgesamt wurde die Bedeutung der Unterrichtsge-
staltung in diesem Forschungsparadigma durch die einseitige Fokussierung auf die
Lehrerpersonlichkeit unterschitzt (vgl. Helmke, Schrader 2002: S. 239; Einsiedler
2012: S. 20).

Dementsprechend wurde diese Forschungsrichtung kritisiert und durch das
sogenannte Prozess-Produkt-Paradigma in der Unterrichtsforschung abgeldst (vgl.
Bromme 2004: S. 778). Dieses war ab den 1970er Jahren' vorherrschend und wurde
durch behavioristische Lerntheorien beeinflusst (vgl. Richert 2009: S. 169). Anstatt
Eigenschaften der Lehrkraft zu fokussieren, wurden nun das Verhalten der Lehrkraft
im Unterricht und damit die Unterrichtsprozesse analysiert (vgl. Seidel, Reiss 2014:
S.264). Diese unterrichtlichen Prozesse wurden in Beziehung zu festgelegten Zielkri-
terien (Produkten) gesetzt (vgl. Thies 2008: S. 87; Seidel 2011: S. 607). Der Fokus der
zahlreichen Untersuchungen, die das Prozess-Produkt-Paradigma als Grundlage fiir
das Design empirischer Untersuchungen sahen (vgl. Seidel, Shavelson 2007: S. 456),
lag auf der Feststellung einzelner Korrelationen zwischen Unterrichtsprozessen und
messbaren Schiilerleistungen, die das zentrale Zielkriterium fiir den schulischen Er-
folg ausmachen (vgl. Helmke 2014a: S. 46 f.; Helmke 2009: S. 46; Kéller 2008: S. 212).
Die daraus resultierenden Zusammenhidnge ergaben eine Sammlung unterschiedli-
cher Verhaltensweisen der Lehrkraft, die sich positiv auf die Leistungen der Schiiler
auswirken konnen (vgl. Brophy, Good 1986: S. 332f.). Besonders die ,Direkte Inst-
ruktion’ setzte sich in den 1970er und 1980er Jahren aufgrund des Prozess-Produkt-
Paradigmas als erfolgsversprechende Unterrichtsgestaltungsmoglichkeit durch (vgl.
Good 1979: S. 55; Rakoczy, Klieme 2016: S. 331).

Problematisch an dieser Forschungsrichtung ist die Annahme ,von direkten,
linearen und unidirektionalen Zusammenhangen zwischen Unterricht und Schul-

1 Auch die Unterrichtsforschung in der Grundschule gewann in dieser Zeit an Bedeutung
(vgl. Einsiedler 1997a: S. 291f.).
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leistung® (Hugener 2008: S. 68). Ditton spricht von einem ,,black-box Charakter®
(2009: S. 179) des Prozess-Produkt-Paradigmas, da ,,Prozesse, die zwischen die In-
struktionsvariablen (Prozess) und den Lernerfolg der Schiiler (Produkt) geschaltet
sind, ausgeblendet werden® (ebd.: S. 179). Daraus ergibt sich, dass in diesem For-
schungsparadigma schulische Lehr-Lernprozesse zu ,simplifizierend“ dargestellt
wurden (Hugener 2008: S. 83; siehe auch Praetorius 2014: S. 20). Weitere Kritik-
punkte sind nach Hugener (vgl. 2008: S. 841ff.), Rakoczy und Klieme (vgl. 2016:
S. 332), Tulodziecki, Herzig und Blomeke (vgl. 2009: S. 195) sowie Bauer (vgl. 2011:
S. 63) unter anderem die fehlende Beachtung des Zusammenspiels einzelner Un-
terrichtsgestaltungsmerkmale, das Fehlen einer fachspezifischen Perspektive auf
Unterrichtsprozesse oder die zu geringe Beriicksichtigung von Schiilermerkmalen
(z.B. Vorwissen, Motivation).

Aufgrund dieser Kritik und der zunehmend gréf3er werdenden Bedeutung sozial-
konstruktivistischer Lehr-Lernannahmen wurde das Prozess-Produkt-Paradigma
erweitert. Insbesondere der Schiiler mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen
wurde als Mediator zwischen den Unterrichtsprozessen und den Schulleistungen
eingebracht (sog. Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma); auch weitere Umwelt-
faktoren wurden als Einflussvariablen in komplexeren Modellen der Unterrichts-
qualitdt beriicksichtigt (vgl. Hugener 2008: S. 85). Beispielhaft steht hierfiir das
Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Helmke 2014a: S. 71), welches den Unterricht als
Angebot der Lehrkraft an die Schiiler auffasst. Dieses Angebot muss jedoch von den
Schiilern entsprechend genutzt werden, um die intendierten Wirkungen des Unter-
richts tatsdchlich erreichen zu konnen. Die Qualitédt des unterrichtlichen Angebots
setzt sich aus der Qualitdt des Lehr-Lern-Materials und aus der Qualitit der Unter-
richtsprozesse zusammen. Zur Bestimmung der Unterrichtsqualitdt wurden bereits
einige Merkmale erarbeitet und empirisch tiberpriift. Hierzu zéhlt auch das Unter-
richtsqualitidtsmerkmal der kognitiven Aktivierung. Bei einem kognitiv aktivieren-
den Unterricht handelt es sich um ,,Unterricht, der Schiiler zum vertieften Nachden-
ken und zu einer elaborierten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand
anregt® (Lipowsky 2006: S. 60). Dies gelingt beispielsweise durch herausfordernde
Aufgabenstellungen, durch die Exploration des Vorwissens und der Denkweisen der
Schiiler sowie durch anregende Diskussionen (vgl. Fauth et al. 2014b: S. 3). Dadurch
soll konzeptuelles Verstandnis fiir Lerninhalte aufgebaut werden.

Der Einfluss eines kognitiv aktivierenden Unterrichts auf die schulischen Leis-
tungen wurde bereits vor allem in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern
untersucht. Es zeigten sich positive Zusammenhénge zwischen der Auspragung des
Unterrichtsqualitdtsmerkmals der kognitiven Aktivierung und der Leistung der
Schiiler (z.B. COACTIV-Studie: Neubrand et al. 2011; IGEL-Studie: Fauth et al. 2014;
Pythagoras-Studie: Lipowsky 2009).

Im Vergleich zu mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern liegen fiir
den Sprachunterricht weniger konkrete Gestaltungsmerkmale fiir einen kognitiv
aktivierenden Unterricht sowie dementsprechend weniger Daten hinsichtlich der
Leistungsentwicklung vor. Vielfach wird jedoch gefordert, das Unterrichtsquali-
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tatsmerkmal der kognitiven Aktivierung fachdidaktisch zu bestimmen (vgl. Klieme
2006: S. 772; Klieme, Rakoczy 2008: S. 229; Lipowsky 2007b: S. 28; Faust, Lipow-
sky, Gleich 2011: S. 49; Bauer 2011: S. 51; Schrader, Helmke 2008: S. 296; Kunter,
Ewald 2016: S. 24; Moller 2016: S. 59). Fiir die Rechtschreibdidaktik steht sowohl
theoretisch als auch empirisch die Anbindung an die Erkenntnisse aus der Unter-
richtsqualitdtsforschung zur kognitiven Aktivierung noch aus. Das iibergeordnete
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, diese Forschungsliicke zu schlieflen, indem ein
umfangreiches Konzept eines hoch kognitiv aktivierenden (= hka) Rechtschreibun-
terrichts vorgestellt wird und dessen Einfluss im Vergleich zu einem niedriger kog-
nitiv aktivierenden (= nka) Rechtschreibunterricht in einer quasi-experimentellen
Interventionsstudie untersucht wird. Dadurch kann die Rolle des Unterrichtsqua-
lititsmerkmals der kognitiven Aktivierung fiir die Orthographiedidaktik beurteilt
werden.

Eine Anbindung der orthographiedidaktischen Forschung an die Unterrichts-
qualititsforschung ist neben der noch ausstehenden fachdidaktischen Perspektive
der kognitiven Aktivierung insbesondere auch deshalb notwendig, weil noch sehr
wenige Studienergebnisse zum Einfluss der Unterrichtsqualitat auf die Entwicklung
der Rechtschreibleistungen existieren. Dass sich die Qualitdt des Rechtschreibun-
terrichts verbessern muss, zeigten bereits 2001 und 2006 die IGLU-E-Ergebnisse,
nach denen deutsche Viertkldssler nur durchschnittliche orthographische Leistun-
gen erzielen konnten (vgl. Kowalski, Voss 2009: S. 29). Lehrerbefragungen im Zuge
dieser Studien ergaben auflerdem, dass der Orthographieunterricht tiber ein Drittel
der Lernzeit im Fach Deutsch einnimmt. Die Hélfte der befragten Lehrkrifte gab
an, etwa zwei Stunden pro Woche fiir Orthographieunterricht zu verwenden (vgl.
Valtin et al. 2003: S. 242). ,,Angesichts dieses hohen Zeitaufwands scheint der Erfolg
in Teilbereichen der erweiterten lautanalytischen und grammatischen Kompetenz
wenig befriedigend (Valtin, Meyer-Schepers, Loffler 2003: S. 40). Die Autoren
heben dariiber hinaus den groflen Anteil an Schiilern mit Rechtschreibproblemen
hervor: ,In den Testergebnissen zeigte sich, dass rund ein Viertel der Schiilerin-
nen und Schiiler der Weg zur Schriftlichkeit mit den etablierten didaktischen Ver-
mittlungsansétzen verwehrt bleibt“ (Kowalski, Voss 2009: S. 26). Die verwendeten
Methoden und Unterrichtsmaterialien verdeutlichen vor allem leistungsschwachen
Schiilern nicht ausreichend die Systematik des deutschen Orthographiesystems.
Dies stellt jedoch ein herausragendes Ziel des Rechtschreibunterrichts dar (vgl.
Hanke 2006: S. 791). Dementsprechend miissen Wege gefunden werden, die Effek-
tivitat des Orthographieunterrichts zu erh6hen, um insbesondere den Bediirfnissen
der rechtschreibschwicheren Schiiler gerecht zu werden. In der vorliegenden Studie
wird untersucht, ob sich die Erh6hung des kognitiven Aktivierungspotenzials des
Rechtschreibunterrichts im Sinne der Steigerung der Angebotsqualitdt positiv auf
die prozeduralen Rechtschreibleistungen von Grundschiilern auswirkt und ob die
zur Verfiigung stehenden orthographischen Wissensbestinde rechtschreibschwi-
cherer Schiiler durch die Auspragung der kognitiven Aktivierung im Rechtschreib-
unterricht beeinflusst werden.
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1.2 Aufbau der Arbeit

Nach dieser Einfithrung in die Arbeit (Kapitel 1) wird im nachfolgenden Kapitel 2
das Unterrichtsqualitaitsmerkmal der kognitiven Aktivierung beleuchtet. Zunachst
werden (sozial-)konstruktivistische Lehr-Lernannahmen beschrieben, die als theo-
retische Grundlage fiir die kognitive Aktivierung gelten. Ebenfalls als theoretischer
Rahmen dient das Angebots-Nutzungs-Modell, in dem die kognitive Aktivierung
auf der unterrichtlichen Angebotsseite eingebettet ist. Aulerdem wird auf den
Begrift der (Unterrichts-)Qualitit eingegangen. Anschlieffend wird ein ,Lehr-Lern-
kreislauf* vorgestellt, welcher das Konstrukt der kognitiven Aktivierung modelliert
und diese von anderen Termini, wie z.B. der kognitiven Aktivitdt, abgrenzt. Am
Ende wird das Konstrukt der kognitiven Aktivierung nochmals konkretisiert, in-
dem andere Unterrichtsqualitdtsmerkmale dargestellt und Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herausgearbeitet werden.

In Kapitel 3 werden bisherige Studienergebnisse zur kognitiven Aktivierung
dargelegt. Zunichst wird auf unterschiedliche Operationalisierungsvarianten der
kognitiven Aktivierung eingegangen, da das Verstindnis dieses Unterrichtsquali-
tatsmerkmals aufgrund seiner Fachspezifitat nicht einheitlich ist. Die empirischen
Ergebnisse legen nahe, dass das kognitive Aktivierungspotenzial des Unterrichts
- fachunabhéngig - durchweg niedrig einzustufen ist. Die Ergebnisse zum Einfluss
eines kognitiv aktivierenden Unterrichts auf die Schulleistungen fallen weniger ein-
deutig aus, weisen aber darauf hin, dass sich eine hohe Auspragung des Unterrichts-
qualitdtsmerkmals der kognitiven Aktivierung positiv auf die Lernentwicklung von
Schiilern auswirken kann. Inwieweit dies auch auf leistungsschwachere Schiiler
zutrifft, ist noch ungeklirt. Erste Uberlegungen dazu werden am Ende des dritten
Kapitels vorgestellt.

Zur Transferierung der kognitiven Aktivierung in die Rechtschreibdidaktik
werden in Kapitel 4 orthographiedidaktische Grundlagen dargelegt. Es werden
relevante Kognitionsprozesse vorgestellt sowie notwendige Wissensstrukturen zur
korrekten Wortverschriftung beschrieben. Auflerdem werden Einflussfaktoren
auf die Rechtschreibleistung aufgezeigt, insbesondere Auswirkungen der Unter-
richtsgestaltung. Dabei werden zum einen Studien zum Einfluss unterschiedlicher
orthographiedidaktischer Konzeptionen prasentiert und zum anderen Ergebnisse
berichtet, die Zusammenhénge zwischen der Unterrichtsqualitdt und den Recht-
schreibleistungen der Schiiler verdeutlichen, wobei hier die Forschungslage noch
diinn ist. Ferner werden Studienergebnisse referiert, die den Einfluss des Grades
der Wissensexplizitheit im Rechtschreibunterricht veranschaulichen. Auch aufler-
schulische Faktoren konnen die Rechtschreibleistungen beeinflussen; einige werden
ebenfalls in diesem Kapitel erldutert. Weiterhin wird die besondere Lernsituation
rechtschreibschwacher Schiiler herausgegriffen. Nach begrifflichen Abgrenzun-
gen (Rechtschreibschwiche, Legasthenie etc.) werden spezifische Probleme dieser
Schiilergruppe beschrieben und anhand von Studienergebnissen aufgezeigt, wie
eine effektive Forderung gestaltet werden kann. Daraus werden Konsequenzen fiir
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einen kognitiv aktivierenden Rechtschreibunterricht gezogen, der auch die Leistung
rechtschreibschwicherer Schiiler positiv beeinflussen soll.

Die bis dato referierten Studienergebnisse und theoretischen Uberlegungen wer-
den bei der Erstellung eines Konzepts eines kognitiv aktivierenden Rechtschreibun-
terrichts beriicksichtigt, welches in Kapitel 5 vorgestellt wird. Zunéchst wird auf die
Zielsetzung — der Auf- und Ausbau der Rechtschreibbewusstheit - eines kognitiv
aktivierenden Rechtschreibunterrichts eingegangen. Dieser fufit auf einem fiir die
vorliegende Arbeit entwickelten ,Zwei-Saulen-Modell| das einerseits Merkmale kog-
nitiv aktivierender Rechtschreibaufgaben zusammenfasst und andererseits kognitiv
aktivierendes Lehrerhandeln im Orthographieunterricht beschreibt. Die im Modell
aufgefithrten Merkmale werden in Kapitel 5 ausfiihrlich erldutert, um die Gestaltung
eines hoch kognitiv aktivierenden Rechtschreibunterrichts moglichst transparent
und nachvollziehbar zu machen. Deshalb wird auch auf die Gestaltung eines niedrig
kognitiv aktivierenden Unterrichtssettings eingegangen, um Rechtschreibaufgaben
sowie das unterrichtliche Vorgehen kontrastierend gegeniiberzustellen. Am Ende
des Kapitels werden Uberlegungen zur Angemessenheit des kognitiven Aktivie-
rungsniveaus bei rechtschreibschwicheren Schiilern angestellt.

Das Kapitel 6 umfasst die fiir diese Arbeit zu untersuchenden Forschungsfragen.
Die quantitative Studie fokussiert die Entwicklung der Wortschreibungen der ge-
samten Stichprobe in einem hoch bzw. niedrig kognitiv aktivierenden Rechtschreib-
unterricht (Forschungsfrage 1). Die Entwicklung rechtschreibschwicherer Schiiler
wird gesondert untersucht (Forschungsfrage 2). In der qualitativen Interviewstudie
wird der Forschungsfrage 3 nachgegangen, ob rechtschreibschwichere hka-Schiiler
mehr rechtschreibbewusste Wissensstrukturen aufbauen konnen als nka-Schiiler
derselben Leistungsgruppe.

Aufbauend auf den Forschungsfragen wird in Kapitel 7 das Untersuchungsde-
sign und die Stichproben der quantitativen und qualitativen Studie sowie das variie-
rende Unterrichtssetting beschrieben. Auch die eingesetzten Erhebungsinstrumente
(HSP; leitfadengestiitztes Rechtschreibinterview) werden vorgestellt und Bezug auf
die quantitativen und qualitativen Auswertungsverfahren genommen. Zuletzt wird
auf wichtige Giitekriterien der Studie eingegangen.

Die Kapitel 8, 9 und 10 prasentieren die Ergebnisse der quantitativen und quali-
tativen Studie. In Kapitel 8 werden die Forschungsfragen 1 und 2 beantwortet. Das
Kapitel g zeigt die Ergebnisse der kategoriebasierten Auswertung der Interviewdaten
auf. Aulerdem werden Zusammenhinge zwischen Kategorien verdeutlicht, sodass
in diesem Kapitel die Forschungsfrage 3 beantwortet wird. In Kapitel 10 werden die
Ergebnisse der beiden Studien mithilfe von Einzelfalldarstellungen zusammenge-
fithrt, um die verschiedenen Methoden sinnvoll miteinander zu kombinieren.

In Schlusskapitel 11 werden der theoretische Hintergrund der Arbeit sowie die
empirische Studie zusammengefasst. Aulerdem werden die Ergebnisse und das me-
thodische Vorgehen diskutiert sowie der Ertrag der gesamten Studie aufgezeigt. Am
Ende wird ein Ausblick auf mégliche weiterfithrende Forschungsvorhaben gegeben.
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Zur besseren Ubersichtlichkeit wird im Folgenden zu Beginn eines jeden iiberge-
ordneten Kapitels eine Tabelle vorangestellt, in der ein Uberblick iiber die nachfol-
genden Inhalte gegeben wird. Aulerdem werden am Ende eines jeden Kapitels die
wichtigsten Inhalte zusammengefasst und bei den Theoriekapiteln 2—5 Folgerungen
fiir die vorliegende Studie herausgestellt.

Auf formaler Ebene muss schlussendlich noch angemerkt werden, dass aus
Griinden der besseren Lesbarkeit auf die gleichzeitige Verwendung méannlicher und
weiblicher Sprachformen verzichtet wird. Dies ist vor allem damit zu begriinden,
dass in der Arbeit mehrfach Begriffe verwendet werden, bei denen eine geschlech-
tergerechte Ausdrucksweise uniibersichtlich wire (z.B. Lehrer-Schiiler-Interaktion,
Lehrerhandeln, Schiilerarbeitsphasen etc.). Samtliche Personenbezeichnungen gel-
ten daher in der vorliegenden Arbeit fiir beide Geschlechter.
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2. Das Unterrichtsqualititsmerkmal ,Kognitive Aktivierung’

Kapitel

Inhalte

Seiten

2. Das Unterrichts-
qualitatsmerkmal
,Kognitive Aktivie-
rung’

2.1 Theoretische
Grundlagen

2.2 Kognitive
Aktivierung -
Beschreibung eines
Konstrukts

2.3 Zusammen-
fassung und
Folgerungen fiir die
vorliegende Studie

Fiir eine fundierte Konzeptualisierung eines kognitiv akti-
vierenden Rechtschreibunterrichts sowie fiir die Uberprii-
fung der Wirksambkeit dieser Unterrichtsgestaltung ist es
notwendig, das Unterrichtsqualititsmerkmal der kogniti-
ven Aktivierung zunéchst theoretisch zu verorten und zu
beschreiben, um so das Verstindnis dieses Terminus fiir
diese Studie zu verdeutlichen.

Vor der Definition des Unterrichtsqualitdtsmerkmals der
kognitiven Aktivierung, wird der theoretisch-konzeptuelle
Hintergrund dieses Konstrukts erlautert. Hierfiir werden
(sozial-)konstruktivistische Lehr-Lerntheorien skizziert
(2.1.1), da diese einen groflen Einfluss auf das Verstindnis
des Unterrichtsqualititsmerkmals der kognitiven Akti-
vierung haben. Unter 2.1.2 wird das Angebots-Nutzungs-
Modell vorgestellt, um die kognitive Aktivierung in
aktuelle Lehr-Lernmodelle einzuordnen. 2.1.3 befasst

sich mit dem Begrift der (Unterrichts-)Qualitit, da die
kognitive Aktivierung als ein Unterrichtsqualitdtsmerkmal
angesehen wird.

In 2.2.1 wird der Begriff der kognitiven Aktivierung niher
erlautert und in einem Lehr-Lernkreislauf von den Termi-
ni der kognitiven Aktivitit sowie der internen Aktivierung
abgegrenzt. Es wird deutlich gemacht, wie das Konstrukt
der kognitiven Aktivierung fiir die weiteren Ausfithrungen
in der vorliegenden Arbeit definiert wird. Auflerdem wird
das Konstrukt der kognitiven Aktivierung von anderen

- vor allem international verwendeten — Begrifflichkeiten
und Unterrichtsqualititsmerkmalen abgegrenzt, aber auch
Gemeinsambkeiten werden hervorgehoben (2.2.2).

Nach einer Zusammenfassung der Inhalte des Kapitels 2
werden Folgerungen aus den vorherigen Ausfithrungen
fur die vorliegende Studie verdeutlicht.

19-51

19-32

32-49

49-51

2.1

2.1.1

Theoretische Grundlagen

(Sozial-)konstruktivistische Lehr-Lerntheorien

Als theoretische Fundierung des Unterrichtsqualitdtsmerkmals der kognitiven Ak-
tivierung dienen (sozial-)konstruktivistische Lehr-Lernannahmen (vgl. Pauli et al.
2008: S. 127). Die Grundannahme des Konstruktivismus ist, dass jede Form von
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Wissen auf individuellen Konstruktionsleistungen aufbaut (vgl. Noddings 1990:
S. 10).

»Daraus folgt, dass sowohl in der Unterrichtsforschung als auch in der Theorie des didak-
tischen Handelns verstérkt die Lernenden und ihre geistigen Prozesse und Aktivititen in
den Blick genommen werden miissen (Reusser, Pauli 2010b: S. 18).

Diese Uberlegungen werden im kognitions- und entwicklungspsychologischen
Konstruktivismus aufgegriffen, in dem vor allem der Wissenserwerb fokussiert wird,
welcher nach der konstruktivistischen Auffassung auf das Vorwissen aufbaut und
aktiv von den Lernenden selbst vollzogen werden muss (vgl. Renkl 2015: S. 10f.).2
Arnold (vgl. 2009: S. 30) folgert aus den Erkenntnissen iiber den Wissenserwerb,
dass vorgegebene Lehrziele des Unterrichts nur durch den Lernenden selbst in posi-
tive Lernergebnisse umgeformt werden konnen.

Dass aber nicht nur das einzelne Individuum fiir die Konstruktion der Realitat
sowie fiir den Wissenserwerb verantwortlich ist, spiegelt sich in Uberlegungen des
sogenannten sozialen Konstruktivismus wider. Demnach spielen bei der ,Konstruk-
tion der Wirklichkeit® auch soziale Kontexte eine wichtige Rolle. Auf den Lernpro-
zess iibertragen bedeutet dies, dass zwar die Wissenskonstruktion individuell und
eigenaktiv vollzogen wird, allerdings wird diese Konstruktion von der Umwelt be-
einflusst (vgl. Seidel, Reiss 2014: S. 260; de Corte 2000: S. 254).

»Lernproduktive ,kognitive Konflikte’ [...] treten nach sozial-konstruktivistischer Auf-
fassung nicht allein im kognitiven Funktionieren autonom gedachter Solo-Lerner in der
Interaktion mit der gegenstidndlichen Welt auf, sondern werden durch personale und so-
ziale Impulse - Widerspruch, Meinungsdifferenzen, produktive Lerndialoge - induziert®
(Reusser 2006: S. 155).

Der pidagogisch-didaktische Konstruktivismus greift diese Uberlegungen auf und
beschreibt Folgen dieser Konstruktionsannahmen fiir das konkrete Lehrerhan-
deln im Unterricht (vgl. ebd.: S. 155). Schnittstellen zwischen dem padagogischen
Konstruktivismus und der kognitiven Aktivierung verdeutlicht das von Reusser
entwickelte didaktische Dreieck (siehe Abbildung 1), welches die Artikulation einer
konstruktivistischen Unterrichtskultur widerspiegelt (vgl. ebd.: S. 162; Reusser 2008:
S. 225).

Wissens- und Lernkultur. Grundlegend fiir die Gestaltung eines kognitiv akti-
vierenden Unterrichts sind die (sozial-)konstruktivistischen Annahmen tber das
Lernen. Wie bereits fiir den kognitions- und entwicklungspsychologischen Kon-
struktivismus erlautert wurde, wird davon ausgegangen, dass der Wissenserwerb
eigenaktiv und selbstgesteuert und nicht durch direkte Transmission vollzogen
wird (vgl. Hardy et al. 2006: S. 308). Kognitive Strukturen werden wéihrend des
Konstruktionsprozesses aktiviert und bearbeitet (vgl. Noddings 1990: S. 10). Auch

2 Damit grenzt sich diese Sichtweise von behavioristischen Lerntheorien ab, die von einer
passiven Aufnahme von Informationen ausgehen (vgl. Moller 2001: S. 20).
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Lehrstoff- und Aufgabenkultur Wissens- und Lernkultur

Lehrstofforganisation
Aufgabenqualitat

Erwerb und Nutzung von Wissen

Quialitat von Verstehen
Problemlésen

Kompetenzaufbau

Didaktisches
Dreieck

Unterstutzungskultur

Interaktions-, Kommunikations- und Lernhilfequalitat
Lerndialog und Lernklima

Abbildung 1: Didaktisches Dreieck einer konstruktivistischen Lernkultur

fiir den Schriftspracherwerb und die Rechtschreibdidaktik wurden Annahmen zu
kognitiv-konstruktivistischen Prozessen iibernommen (fiir weitere Ausfiihrungen
zum Rechtschreibprozess siehe Kapitel 4.1):

~Weitgehender Konsens besteht in der Literatur dariiber, dass im Lerner ein ,aktiv Kons-
trujerender’ gesehen wird (Speck-Hamdan 1998, S. I 03), also ein Mensch, der nicht nur
instrumentelles und nachzuvollziehendes kognitives Wissen beim Lesen und Schreiben
iibernimmt, sondern sich individuell Einsichten in die Schriftsprache im Sinne eines Pro-
blemldsungsvorganges erarbeitet (Kirschhock 2004: S. 15 f;; Hervorheb. i. O.).

Eine gesteigerte kognitiv-konstruierende Aktivitdt soll durch kognitiv aktivierende
Gestaltungselemente im Unterricht erzielt werden (zu Merkmalen eines kognitiv
aktivierenden Unterrichts siehe Kapitel 3.1 und 5).

Unterstiitzungskultur. Aufbauend auf der konstruktivistischen Annahme zu
Lernprozessen wird der Interaktion zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden
grofle Bedeutung beigemessen. Die als konstruktivistisch geltenden interaktionis-
tischen Unterstiitzungsmafinahmen sind deckungsgleich mit Merkmalen fiir eine
kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung (vgl. Reusser 2006: S. 163). In sozial-
konstruktivistischen Lernsettings wird die Bedeutung der verbalen Interaktion
besonders hervorgehoben, da Wissen gemeinsam geteilt und erarbeitet wird (vgl.
Tulodziecki, Herzig, Blomeke 2009: S. 31; Hardy et al. 2011: S. 821). Auch ein ko-
gnitiv aktivierender Unterricht zeichnet sich unter anderem durch das Anregen
anspruchsvoller Diskussionen aus, in denen Widerspriiche aufgezeigt, Hypothesen
tberpriift und weiterentwickelt werden sollen (vgl. Lipowsky 2015: S. 90).

Fiir eine tatsdchlich unterstiitzende und férdernde Lern- und Interaktionskultur
ist es bedeutsam, ,,hands-on activity“ (Mayer 2004: S. 17) und damit die sichtbare
Aktivitat der Schiiler nicht zu iiberhohen, sondern vielmehr kognitive Prozesse zu
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fokussieren, die durch den Unterricht angeregt werden sollen. Denn nur aufgrund
der konstruktivistischen Annahme der kognitiven Eigenaktivitit der Schiiler kann
nicht gefolgert werden, dass auch das Lernen sichtbar aktiv sein muss. Es besteht
die Gefahr, dass es nur ,,zu duflerlichem Aktivismus und inhaltlichem Leerlauf*
(Heymann 2015: S. 6) kommt. Auch Lipowsky betont, dass aus dem konstruktivisti-
schen Lernverstindnis heraus die Begriindung fiir besonders offene Lernformen, in
denen die Eigenaktivitit und Wahlfreiheit der Schiiler im Vordergrund steht, nicht
gerechtfertigt sei (vgl. Lipowsky 2015: S. 78). Reusser nennt dies den ,,choreografi-
schen Fehlschluss® (2006: S. 158). Des Weiteren spricht Reusser von einem ,,inst-
ruktionsdidaktischen Fehlschluss® (ebd.: S. 159), wenn Lehrkrifte davon ausgehen,
dass die Schiiler aufgrund ihrer individuellen selbststindigen Wissenskonstruktion
keine oder nur wenig Anleitung bei der Erweiterung und Uberarbeitung ihres Wis-
sens bendtigen. Ebenso sprechen Seidel und Reiss von einer Fehlvorstellung, ,,dass
konstruktivistische Lernumgebungen ohne strukturierende MafSnahmen und Ver-
mittlungsaufgaben durch die Lehrenden umzusetzen sind“ (2014: S. 260). Vielmehr
bestehe die Aufgabe der Lehrkraft darin, adaptive, strukturierte und anspruchsvolle
Lerngelegenheiten fiir die Schiiler zu schaffen, um so den individuellen und eigen-
aktiven Wissenserwerb zu unterstiitzen (vgl. Rakoczy, Pauli 2006: S. 207). Dies sub-
sumiert wichtige Gestaltungsmerkmale, die auch fiir einen kognitiv aktivierenden
Unterricht formuliert werden (siehe Kapitel 3.1).

Lehrstoff- und Aufgabenkultur. Die Lehrperson gestaltet den Lernprozess, indem
sie durch die Auswahl des Lehrstoffes und der entsprechenden Aufgaben die inhalt-
liche Rahmung des Lernprozesses bestimmt. Folgende Leitfrage reprisentiert ein
konstruktivistisches Stoffverstdndnis:

~Werden Exploration, Wissenserwerb und Wissensanwendung durch kognitiv und mo-
tivational herausfordernde, auf einen fachlichen Wissenskern bezogene Lernaufgaben
- durch eine produktive Aufgabenkultur — unterstiitzt?“ (Reusser 2006: S. 162).

Es stellt sich die Frage, welche Impulse durch Aufgaben in welchen Lernumgebun-
gen gegeben werden sollen, um die individuelle Wissenskonstruktion bestméglich
zu fordern. Dabei liegt es nahe, die Schiiler durch geeignete anspruchsvolle Pro-
blemstellungen anzuregen, damit sie Wissen selbststindig und eigenaktiv rekon-
struieren (vgl. ebd.: S. 156 ff.), denn besonders das Problemldsen wird ,mit einer
selbststindigen Denkaktivitdt der Lernenden® (Tulodziecki, Herzig, Blomeke 2009:
S. 27) verbunden. Das Ziel ldsst sich auch fiir einen kognitiv aktivierenden Unter-
richt formulieren. In einem konstruktivistischen wie auch kognitiv aktivierenden
Unterricht sollen Aufgaben so gewihlt werden, dass die mentale Eigenaktivitdt der
Schiiler angeregt wird und auf einem hohen Niveau stattfindet (vgl. Hugener, Pauli,
Reusser 2007: S. 109; Reusser 2008: S. 226; siehe Kapitel 5.2).

Dass die konstruktivistische Sichtweise auf das Lernen und die kognitive Akti-
vierung zusammengehoren, zeigt sich neben den bereits dargestellten theoretischen
Ausfithrungen auch auf empirischer Ebene. In der COACTIV-Studie beispielsweise
wurde nachgewiesen, dass kognitive Aktivierung als Mediator zwischen konstruk-
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tivistischen Lehreriiberzeugungen und der Leistungsentwicklung der Schiiler fun-
gierte.

»Dies bedeutet, dass Lehrkrifte mit stark konstruktivistischen Uberzeugungen im Un-
terricht ein hoheres Potenzial zur kognitiven Aktivierung schaffen und dieses hohere
Potenzial zur kognitiven Aktivierung wiederum vorteilhaft fiir die Leistungsentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler ist. Fiir die transmissive Orientierung fanden sich gegen-
laufige Effekte (Voss et al. 2011: S. 248).

Durch die Verbreitung sozial-konstruktivistischer Annahmen iiber den Wissens-
erwerb dnderten sich auch die theoretischen Modelle zum schulischen Lernen und
zur Gestaltung des Unterrichts. In der aktuellen Unterrichtsforschung wird als
theoretischer Rahmen oftmals das Angebots-Nutzungs-Modell herangezogen.

2.1.2 Das Angebots-Nutzungs-Modell
Angebots-Nutzungs-Modell nach Fend

Erste grundlegende Uberlegungen eines Angebots-Nutzungs-Modells stellte Fend
an (vgl. 2000: S. 58). Er entwickelte ein Modell der Qualitit im Bildungswesen und
der Schulleistungen (vgl. Fend 2002: S. 145; 2000: S. 58). Nach Fend sind Lehrkrifte
»operative Akteure® (2008a: S. 194), die durch ihren Unterricht ein ,,Angebot fiir
die Selbstentwicklung® (2008b: S. 130) ihrer Schiiler vorlegen und dabei hinsichtlich
der Quantitit und Qualitit des Unterrichts einen gewissen Spielraum haben, um
das Angebot addquat in Bezug auf festgelegte Standards (z.B. im Lehrplan) gestal-
ten zu konnen. In den Schiilern sieht Fend ,,Nutzungsakteure® (2008a: S. 194), von
denen es abhingt, ob das unterrichtliche Angebot tatsdchlich angenommen wird.
Dementsprechend kénnen optimale Lernergebnisse dann erwartet werden, wenn
die Schiiler ein bestmogliches Angebot maximal nutzen (vgl. Fend 2001: S. 321).
Die Nihe des Modells zu den bereits vorgestellten sozial-konstruktivistischen Lehr-
Lernannahmen wird durch folgende Aulerung deutlich:

»Die Angebotsseite des Bildungsprozesses kann nicht beinhalten, die Eigendynamik der
Nutzungsseite auszuschalten und damit die volle Verantwortung fiir die Ergebnisse des
Bildungsprozesses zu iibernehmen. Die Verantwortung liegt angesichts unhintergehbarer
Autopoiesis und Eigenintentionalitit auch auf der Nutzungsseite* (Fend 2008b: S. 130).

Damit steht dieses Modell im Gegensatz zum fritheren Prozess-Produkt-Paradigma,
in dem davon ausgegangen wurde, dass die Schulleistungen iiberwiegend ein vom
Unterricht und damit von der Lehrkraft erzeugtes Produkt sind (sieche Kapitel 1.1).
Im Angebot-Nutzungs-Modell wird angenommen, dass der Einfluss der Lehrkraft
auf die Leistungen der Schiiler begrenzt, ihr Handeln aber dennoch von grofier Be-
deutung ist, da sie den Lernprozess durch Anregung zur Eigenaktivitit unterstiitzen
kann (vgl. Fend 2000: S. 57).

23

© Waxmann Verlag GmbH | nur fiir den privaten Gebrauch



Weiterhin geht Fend von Stiitzsystemen auf beiden Seiten aus, welche Lehr- und
Lernprozesse beeinflussen (z.B. die Lehrerbildung oder die Familie des Schiilers).
Durch die Hinzunahme der jeweiligen Stiitzsysteme wird der Kritik an dem Pro-
zess-Produkt-Paradigma Rechnung getragen, andere Einflussfaktoren neben dem
Unterricht auf Schulleistungen auszublenden.

Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke

Eine Weiterentwicklung des Modells nach Fend zeigt sich im gleichnamigen An-
gebots-Nutzungs-Modell von Helmke, welches in den letzten Jahren stetig weiter-
entwickelt wurde (siehe leicht unterschiedliche Versionen bei Helmke 2002: S. 262,
Helmke, Klieme 2008: S. 302; eine aktuelle Variante findet sich bei Helmke 2014a:
S. 71). Der Kerngedanke ist jeweils vergleichbar: Das Erreichen von Bildungszielen
(Wirkungen) ist vor allem von der individuellen Nutzung des schulischen Ange-
bots abhingig. Diese individuellen Lernaktivititen fungieren als ,Motor“ (Helmke,
Schrader 2013a: S. 147) fiir den Lernerfolg.

In Helmkes Modell werden vielschichtige Einflussfaktoren berticksichtigt, die ein
multikausales Geflecht aus Wirkmechanismen auf schulische Ertrage ergeben (vgl.
Helmbke, Helmke, Schrader 2007a: S. 530). Es handelt sich um eine Erweiterung des
Modells nach Fend, weil konkreter auf unterschiedliche Determinanten eingegan-
gen wird, die den Ertrag des Unterrichts beeinflussen koénnen (vgl. Helmke 2011a:
S. 634). Die in Abbildung 2 dargestellten Wirkmechanismen (vgl. Helmke 2014a:
S.71) lassen sich auch fiir die empirische Unterrichtsforschung nutzbar machen (vgl.
Lipowsky 2015: S. 76), indem Zusammenhinge untersucht und neue Einflussvariab-
len generiert werden koénnen.

Das unterrichtliche Angebot wird zum einen durch die Qualitdt des Lehr-Lern-
Materials beeinflusst und zum anderen durch die Qualitat der Unterrichtsprozesse.
Das Unterrichtsqualitdtsmerkmal der kognitiven Aktivierung kann an dieser Stelle
im Modell nach Helmke verankert werden, da es sich auf diese beiden Qualitéts-
ebenen bezieht (siehe Kapitel 3.1 und 5.1.2). Das Angebots-Nutzungs-Modell wurde
auch bereits als theoretischer Rahmen zur Untersuchung eines kognitiv aktivieren-
den Unterrichts herangezogen (z.B. in der COACTIV-Studie; vgl. Baumert et al.
2011: S. 121.).

Das Angebot wird aber nicht nur iiber die Unterrichtsqualitit bestimmt. Auch
die Lehrerpersonlichkeit muss als Einflussgrofie auf das unterrichtliche Angebot
beriicksichtigt werden. Es werden einerseits die in fritheren Forschungsparadig-
men als wichtig erachteten Personlichkeitsmerkmale aufgefiihrt, die sich auch in
aktuellen Studien als bedeutsam erwiesen haben.’ Andererseits werden aufgrund

3 So konnten Kunter und Kollegen zeigen, dass der Enthusiasmus der Lehrkraft in Zu-
sammenhang mit der Unterrichtsqualitit gebracht werden kann (vgl. Kunter et al. 2008:
S. 478).
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Abbildung 2: Das Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts

gegenwirtiger Forschungsergebnisse des sogenannten Expertenparadigmas* starker
professionelle Einflussfaktoren auf Seiten der Lehrkraft in das Modell eingebettet
(z.B. fachdidaktisches Wissen).

Weiterhin betont Helmke in seinem Modell die Bedeutung der Mediationspro-
zesse der Schiiler, die zwischen dem Angebot und der Nutzung als Bindeglied zu
verankern sind (z.B. die Wahrnehmung und Interpretation des Unterrichts sowie
die Motivation der Schiiler). ,Vom Ausgang dieser Prozesse hingt es ab, ob und
welche Lernaktivitidten auf Schiilerseite resultieren“ (Helmke 2014a: S. 71). Der Ein-
bezug konstruktivistischer Annahmen zum Lehr-Lernprozess (siehe Kapitel 2.1.1) in
das Angebots-Nutzungs-Modell wird an dieser Stelle deutlich.

4 Siehe z.B. die Studie von Kunter und Kollegen zum Einfluss des ,pedagogical content
knowledge® (vgl. 2013: S. 813). Auf das Lehrerparadigma, welches speziell das Wissen
und Koénnen der Lehrperson fokussiert (vgl. Helmke 2014a: S. 47), wird im Folgenden
nicht niher eingegangen, da es hinsichtlich der Hinfiihrung zum Unterrichtsqualitits-
merkmal der kognitiven Aktivierung nicht zielfithrend ist.
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2.1.3 Unterrichtsqualitit
Unterricht und Qualitit

Die Qualitdt des unterrichtlichen Angebots nimmt im Angebots-Nutzungs-Modell
eine zentrale Rolle ein. Ziel des Unterrichts ist es, ,optimale Gelegenheiten fiir die
effektive Ausfithrung von Lernaktivtiten der Schiiler bereitzustellen® (Seidel, Reiss
2014: S. 254). Hierfiir muss der Unterricht eine hohe Qualitit aufweisen. Allgemein
gesprochen meint ,Qualitit” eine Bezeichnung fiir Giite (vgl. Helmke 2014a: S. 18).
Die Giite ergibt sich aus der ,,Eignung, festgelegte und vorausgesetzte Erfordernisse
zu erfiillen” (Ditton 2010: S. 615). Deshalb ist es notwendig, in einem ersten Schritt
eine ,,bestimmte Bezugsbasis oder einen Standard“ (Terhart 2000: S. 814) zu definie-
ren, um die Gilite anschliefSend bewerten zu konnen. Qualitat ist daher ...

»... hie eine stabile, dem Objekt ,an sich’ zukommende, sondern eine auf einer impliziten
oder expliziten Beurteilung beruhende zugeschriebene Eigenschaft oder Eigenschafts-
kombination und insofern immer beobachter- bzw. beurteilerrelativ (ebd.: S. 814f.).

Damit kann das zu bewertende Produkt (beispielsweise der Unterricht) nicht tat-
sachlich mehr oder weniger qualitéitsvoll sein als ein anderes Produkt. Erst das Er-
gebnis einer Bewertung des Produkts bestimmt dessen Qualitat (vgl. Heid 2000:
S. 41). Auch fiir die Qualitidtsmessung im padagogischen Bereich trifft dies zu (vgl.
Fend 2000: S. 56). Diese Sichtweise bezeichnet Einsiedler als ,,radikal relativistische
Position (2002: S. 195). Terhart weist darauf hin, dass ,,sich hinsichtlich der Breite
des Qualititsurteils so wie hinsichtlich des Aufwandes an Begriindung und Objek-
tivierung der Bewertung [durchaus] deutliche Unterschiede feststellen [lassen]®
(2000: S. 814f.). Damit geht es neben der Qualititsbestimmung des eigentlichen
Produktes auch um die Qualitit auf einer zweiten Ebene: die Einschitzung der
Qualitat des Qualititsurteils. Diese zwei Ebenen miissen auch bei der Beurteilung
der Unterrichtsqualitit bedacht werden: Sowohl die Qualitét des Unterrichts an sich
muss auf Grundlage zuvor festgesetzter Giitekriterien bestimmt werden, aber auch
der Weg, durch den es zu einem Qualitatsurteil gegkommen ist. Wie in den folgenden
Ausfithrungen deutlich wird, ist die Qualitdtsbestimmung auf zweiter Ebene jedoch
oftmals ausgeklammert, wenn es um die Bestimmung der Unterrichtsqualitdt geht.

Unterrichtsqualitdt

Das Konzept der Unterrichtsqualitit kam mit dem Modell zum schulischen Lernen
von Carroll in den 1960er Jahren auf (vgl. Carroll 1973: S. 244; 1989: S. 26). Es gilt als
richtungsweisend fiir weitere theoretische wie auch empirische Uberlegungen (vgl.
Einsiedler 1997b: S. 226; Gabriel 2014: S. 15). Dieses Modell umfasst fiinf Faktoren,
die den Grad des Lernerfolgs ausmachen, unter anderem die ,quality of instruction,
fiir die die Lehrkraft verantwortlich ist. Die Unterrichtsqualitit wird dann beson-
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ders hoch eingeschitzt, wenn die investierte Lernzeit der Schiiler durch passende
Lernumgebungen effektiv genutzt werden kann (vgl. Klieme et al. 2006b: S. 127).

Bloom, der auf Grundlage des Modells nach Carroll sein eigenes Modell zum
schulischen Lernen - das ,Mastery Learning’ — entwickelte, schitzte den Einfluss der
Unterrichtsqualitit auf den Lernerfolg auf 25% (neben 25% auf emotional-affektive
Faktoren sowie 50% auf kognitive Eingangsvoraussetzungen seitens der Schiiler; vgl.
Bloom 1976: S. 108 F.; Bloom 1973: S. 261). Fraser und Walberg hingegen bewerteten
den Einfluss der Unterrichtsqualitdt in ihrem Produktivititsmodell lediglich auf
15% (vgl. Fraser et al. 1987: S. 190). Aktuell wird der Einfluss der Unterrichtsqualitat
auf den schulischen Lernerfolg auf ca. 30% geschitzt, wonach eine Lehrkraft durch
die Steuerung ihres Unterrichts die Leistungen der Schiiler bedeutsam lenken kann
(vgl. Hattie 2009: S. 18).

Die aufgefithrten Modelle zum schulischen Lernen beschreiben allerdings unter-
schiedliche Aspekte, welche die Unterrichtsqualitdt insgesamt ausmachen (fiir einen
Uberblick iiber verschiedene Unterrichtsqualititsmerkmale siehe Kapitel 2.2.2). So
raumt Carroll fiir sein Modell ein, dass nicht genau geklért ist, wann es sich um eine
hohe Unterrichtsqualitit handelt:

»The model is not very specific about the characteristics of high quality instruction, but it
mentions that learners must be clearly told what they are to learn, that they must be put
into adequate contact with learning materials, and that steps in learning must be carefully
planned and ordered” (Carroll 1989: S. 26).

Hier kommen die Uberlegungen zum Begriff der Qualitit auf zwei Ebenen zum Tra-
gen: Bei Carrolls Bestimmung der Unterrichtsqualitit werden vorrangig normativ
festgesetzte Qualitdtsmerkmale benannt, ohne dabei die tatsachlichen Auswirkun-
gen auf die Schiilerleistung zu erfassen und einzubeziehen. Normative Vorstellun-
gen {iber einen ,guten’ Unterricht lassen sich auch bei Meyer finden: Laut Meyer
(vgl. 2014: S. 75) handelt es sich um einen ,guten’ Unterricht, wenn unter anderem
eine demokratische Unterrichtskultur vorherrscht und die Personlichkeitsentwick-
lung aller Schiiler unterstiitzt wird. Helmke (vgl. 2014a: S. 82) weist aber darauf hin,
dass es nicht den guten Unterricht gebe, da aufgrund der Abhingigkeit der Ziele
von gesellschaftlichen Wertevorstellungen und Vorgaben verschiedene Gestal-
tungsmerkmale fiir einen ,guten’ Unterricht entscheidend sind. Die Qualitét dieser
Qualitdtsbestimmung des Unterrichts (zweite Ebene) kann deshalb kritisch gesehen
werden, da die Qualititsmerkmale nur normativ festgelegt, aber nicht empirisch
abgesichert wurden. Durch die Uberpriifung der Wirksamkeit des Unterrichts kann
erreicht werden, dass die Qualititsbestimmung neben den normativen Merkmalen
um tatsdchlich wirksame Glitekriterien erweitert und damit verbessert werden kann.

Aus ,gutem’ Unterricht mit normativen Vorstellungen wird bei Berliner (vgl.
2005: S. 207) ,qualitativer® Unterricht, wenn das Kriterium der Effektivitét einbezo-
gen wird, welches in Zusammenhang mit zuvor festgelegten Lernzielen steht; meist
handelt es sich dabei um die Leistungssteigerung (vgl. Good, Wiley, Florez 2009:
S. 803). Kunter und Ewald (vgl. 2016: S. 9ff.) beziehen sich auf die Uberlegungen
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Berliners und grenzen ebenfalls einen guten von einem effektiven Unterricht ab. Das
Zusammenspiel zwischen gutem und effektivem Unterricht nennen die Autoren ei-
nen qualitdtsvollen® Unterricht. Folgende Abbildung 3 verdeutlicht die Zusammen-
hénge (vgl. ebd.: S. 10):

»guter . »effektiver "
Unterricht Unterricht* »qualitats-
__ voller
Einhaltung .
; Erreichen der Unterricht*
normativer [P——.
Prinzipien

Abbildung 3: Guter, effektiver und qualitatsvoller Unterricht

Ditton geht ebenfalls davon aus, dass Unterrichtsqualitit einerseits anhand der
Ubereinstimmung mit normativen Vorstellungen und andererseits anhand der Wir-
kungen des Unterrichts auf die Leistungen bestimmt werden kann (vgl. Ditton 2009:
S. 177; 2002: S. 198f.). Dementsprechend fordern auch Kunter und Ewald sowohl
theoretische als auch empirische Zugiange zur Unterrichtsqualitat:

,Um diesen qualitdtvollen [sic!] Unterricht zu finden, braucht es bestimmte Wertvorstel-
lungen, in die auch theoretische Annahmen {iber Lernen und die Gestaltung von pada-
gogischen Settings einflieflen. Zur umfassenden Bewertung wird jedoch dartiber hinaus
die Empirie bendétigt, die priift, ob Unterricht wirklich in der Lage ist, die anvisierten
Lernziele zu erreichen” (Kunter, Ewald 2016: S. 12).6

Auch von Einsiedler wird die Zweigliedrigkeit des Begriffs der Unterrichtsqualitat
(Normativitiat und Effektivitat) verdeutlicht:

»[S0] kann man Unterrichtsqualitit also definieren als Biindel von Unterrichtsmerk-
malen, die sich als ,Bedingungsseite‘ (oder Prozessqualitit) auf Unterrichts- und Erzie-
hungsziele (,Kriterienseite‘ oder Produktqualitit) positiv auswirken, wobei die Kriterien-
seite tiberwiegend von normativen Festlegungen bestimmt ist und der Zusammenhang
von Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von empirischen Aussagen geleitet ist*
(Einsiedler 2002: S. 195).

Damit kniipft Einsiedler an das bereits vorgestellte Angebots-Nutzungs-Modell nach
Fend bzw. Helmke an (siehe Kapitel 2.1.2). Die Bestimmung der Unterrichtsqualitat
im Rahmen der Angebots-Nutzungs-Modelle beruht zum einen auf der Beurteilung

5  Beiden Autoren filschlicherweise ,qualitatvoll

6  Normativitat und Effektivitdt sind aber nicht eindeutig voneinander zu trennen und
konnen auch ineinandergreifen: Vorstellbar ist die Ubernahme normativer Giitekriteri-
en, die dann in einem weiteren Schritt auf ihre Bedeutsamkeit fiir bestimmte Lehr- und
Lernziele empirisch tiberpriift werden.
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der Nutzung des Unterrichts und des daraus entstandenen Lernproduktes. Dieses
entspricht normativen Vorstellungen iiber die Leistungen eines qualittsvollen
Unterrichts.” Die Produktqualitét ist - neben der Qualitdt des Unterrichts - auch
abhingig von der Qualitit des Curriculums, in dem festgelegt wird, welche Ziele
erreicht werden sollen (vgl. Ditton 2000: S. 81).

Zum anderen wird - aufgrund der Abhingigkeitsverhdltnisse - die Unter-
richtsqualitat auf Grundlage des Zusammenspiels zwischen Angebot und Nutzung
festgelegt. Diese Uberlegung lésst sich bereits bei Fend finden: ,,Im téglichen Un-
terrichtsgeschehen kommt Qualitit also in einer optimalen Synchronisierung von
Angebotsmerkmalen und Nutzungsmoglichkeiten von Lernangeboten zum Vor-
schein® (2000: S. 57).

Weiterhin wird ein besonderes Augenmerk auf die Beurteilung der Unter-
richtsprozesse (Angebot) gerichtet. Diese miissen von der Lehrkraft bestmdglich
gestaltet werden, damit durch den Unterricht wirksame Lernaktivititen angeregt
und unterstiitzt werden kénnen (vgl. Helmke, Schrader 2014: S. 224). Weinert und
Kollegen (vgl. 1989: S. 899) legen in ihrer Definition von Unterrichtsqualitit sogar
den Schwerpunkt auf die Prozessqualitit (siehe auch Clausen, Reusser, Klieme 2003:
S.124).

Diese funktionale Sichtweise auf Unterrichtsqualitit (vgl. Klieme et al. 2006b:
S. 127) blendet die oben angefithrten Uberlegungen zur Normativitit des Qualitits-
begriffs aus. Allerdings werden in der empirischen Unterrichtsforschung oftmals
normative Vorstellungen ausgeklammert und vorrangig die Prozessqualitit fokus-
siert (vgl. Ditton 2002: S. 199), die auch in der Forschung zum Schriftspracherwerb
in der Grundschule mehr und mehr Beachtung findet (vgl. z.B. Hein, Eckerth, Han-
ke 2010: S. 51f.). Es werden sogenannte Unterrichtsqualitdtsmerkmale beschrieben,
welche empirisch tiberpriifbar die Prozessqualitit ausmachen und Auswirkungen
auf die Produktqualitit haben (Produkt im Sinne von Verdnderungen in Wissen,
Denken, Motivation und Verhalten; vgl. Helmke, Schrader 2013b: S. 1604). Un-
terrichtsqualititsmerkmale sind Merkmale des Unterrichts, die sich hinsichtlich
festgelegter Zielkriterien als effektiv erwiesen haben (vgl. Klieme 2006: S. 768) und
gleichzeitig theoretisch begriindbar sein miissen (vgl. Kleinknecht 2010: S. 71). Fiir
das Unterrichtsqualitdtsmerkmal der kognitiven Aktivierung kénnen das bereits
vorgestellte Angebots-Nutzungs-Modell sowie konstruktivistische Lehr-Lernan-
nahmen herangezogen werden. Unterrichtsqualititsmerkmale konnen hinsichtlich
ihrer fachdidaktischen Zugehorigkeit unterschieden werden. Aktuell geht man von
fachiibergreifenden (z.B. Klassenfithrung) sowie fachspezifischen (z.B. kognitive

7  Bauer spricht in diesem Zusammenhang von ,pidagogischer Ergebnisqualitat’ und
grenzt diese von ,piddagogischer Prozessqualitit® ab (vgl. Bauer 2011: S. 52f.). Bei Rof3-
bach (vgl. 2002: S. 232) finden sich zudem die Facetten ,Strukturqualitit® und ,Qualitét
péadagogischer Orientierungen, die zusdtzlich noch die Qualitdt der Rahmenbedingun-
gen der Klasse sowie die pidagogischen Werte und Uberzeugungen der Lehrkraft zur
Bestimmung der ,padagogischen Qualitit’ einbeziehen.
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Aktivierung) Qualitdtsmerkmalen des Unterrichtsprozesses aus (vgl. Praetorius et
al. 2016: S. 205).

Des Weiteren konnen Merkmale der Unterrichtsqualitit den sogenannten Tie-
fenstrukturen des Unterrichts zugeordnet werden. Diese sind von den Sichtstruktu-
ren® abzugrenzen (grundlegend siehe Oser, Baeriswyl 2001). Sichtstrukturen bezie-
hen sich auf beobachtbare Unterrichtsmerkmale wie beispielsweise die Sozialform
und bilden damit vorrangig die Unterrichtsorganisation als die Unterrichtsqualitat
ab (vgl. Kunter, Trautwein 2013: S. 65). ,[I]nnerhalb der gleichen Sichtstruktur [kon-
nen] Aufgabenstellungen oder die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
vollig unterschiedlich gestaltet sein“ (Kunter, Voss 2011: S. 87). Deshalb kommt es
vor allem darauf an, die Tiefenstrukturen des Unterrichts zu bestimmen. Diese sind
schwieriger zu erfassen und zu beurteilen, da die Lehr-Lernprozesse genauer be-
trachtet werden miissen (vgl. Kleinknecht 2010: S. 14). Zu den Tiefenstrukturen ge-
horen beispielsweise ,,die Qualitidt der Auseinandersetzung der Lernenden mit den
Lerninhalten oder die Art der Interaktionen zwischen den handelnden Personen®
(Kunter, Trautwein 2013: S. 65). Der Einfluss der Tiefenstrukturen auf die Leistungs-
entwicklung der Schiiler ist hoher einzuschitzen als der Einfluss der Ausprigungen
verschiedener Sichtstrukturen (vgl. Hattie 2009: S. 22f; Wang, Haertel, Walberg
1993: S. 272ff). Dementsprechend werden Tiefenstrukturen des Unterrichts als
Merkmale fiir die Unterrichtsqualitdt herangezogen (vgl. Kunter, Voss 2011: S. 87;
Rakoczy, Klieme 2016: S. 333). Hierzu zahlt auch die kognitive Aktivierung. Dies
ldsst sich damit begriinden, dass durch einen kognitiv aktivierenden Unterricht,
der sich aufgrund anregender Lehrer-Schiiler- und Schiiler-Schiiler-Interaktionen
sowie anspruchsvoller Aufgabenstellungen als kognitiv herausfordernd beschreiben
lasst, verstandnisvolle Lernprozesse initiiert werden konnen, die durch selbststin-
dige und eigenaktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zustande kommen
(vgl. Dubberke et al. 2008: S. 195; Kunter, Voss 2011: S. 86). Aufgrund dieser Be-
deutsamkeit wird die kognitive Aktivierung auch in Unterrichtsbeobachtungen bei
Schulinspektionen als Giitekriterium zur Beurteilung der Unterrichtsqualitét her-
angezogen (vgl. Pietsch 2010: S. 123).° Unterrichtsqualititsmerkmale konnen dem-
nach als Grundlage fiir die Unterrichtsdiagnostik dienen (vgl. Helmke, Schrader
2014: S. 225).

Das Unterrichtsqualitdtsmerkmal der kognitiven Aktivierung wird auch héufig
zur Beschreibung eines qualititsvollen Unterrichts herangezogen, so zum Beispiel
bei Kunter und Voss in ihrer Darstellung eines optimalen Unterrichtsmusters:

8  Aquivalent wird auch von ,sichtbaren Unterrichtsaktivititen” (Seidel, Prenzel 2003:
S. 56), ,Oberflichenorientierung“ (Hlebec 2011: S. 430) oder ,Oberflichenstrukturen®
(Reusser, Pauli 2010b: S. 19) gesprochen.

9  Ebenso bei Helmke und Kollegen (vgl. 2014; 2016) in den EMU-Fragebdgen fiir Schiiler
und Lehrkrifte (EMU = Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -ent-
wicklung). Die Items bleiben allerdings zum Teil vage und das Konstrukt der kognitiven
Aktivierung wird nicht deutlich abgebildet (z.B. im Lehrerfragebogen: ,Die Schiiler/
innen waren die ganze Stunde iiber aktiv bei der Sache“; Helmke et al. 2014: S. 155).
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