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,Kognitive Aktivierung* und ,,konstruktive
Unterstilitzung* als Lehr-Lern-Prozess-Grofen — Eine
Konzeption im rechnungswesendidaktischen Kontext

Gerhard Minnameier, Rico Hermkes

1. Einleitung

Nicht nur die empirische Erhebung von Unterrichtsqualitit, sondern auch die
theoretische Konzeption von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen erweist sich als
schwierig. Speziell die beiden zentralen Merkmale der ,,kognitiven Aktivie-
rung® und ,konstruktiven Unterstiitzung™ referieren zwar auf Lehr-Lern-
Prozesse, werden aber bislang vor allem entweder als Lehrer- oder Schiiler-
merkmale oder als Eigenschaft von Aufgaben, die SchiilerInnen im Unter-
richt zu bewiltigen haben, konzipiert.

Die empirische Erfassung von ,,kognitiver Aktivierung™ und , konstruk-
tiver Unterstiitzung™ erfordert zunichst eine begriffliche Prazisierung dieser
Variablen als endogene GroBlen von Lehr-Lern-Prozessen. Hierzu bietet die
Inferenzielle Lehr-Lern-Theorie (ILT) einen Losungsansatz. Die ILT
konzipiert Wissenswerb als einen inferenziellen Prozess der kognitiven
Strukturgenese, der bezogen auf einen konkreten Lernstoff expliziert werden
kann. Unter Bezugnahme auf diesen explizierten idealtypischen Lernverlauf
lassen sich im Unterricht stattfindende Schiilerdenkprozesse rekonstruieren.
Die Passung von Ereignissen (wie Lehrerinstruktionen) auf die inferenziellen
Denkprozesse der Schiilerlnnen kann aus dieser Rekonstruktion in einem
nachfolgenden Schritt ermittelt werden. Eine Beurteilung von Unterricht hin-
sichtlich der beiden o.g. Qualitdtsmerkmale wire auf diese Weise moglich.

Am Beispiel des Rechnungswesenunterrichts soll gezeigt werden, wie
kognitive Aktivierung™ und ,konstruktive Unterstiitzung® als endogene
GroBen von Lehr-Lern-Prozessen konzipierbar sind und wie ein Ansatz zu
deren Operationalisierung aussehen kann.

2. Unterrichtsqualit:it

Unterrichtsqualitidt — und die Lehr-Lern-Prozesse, auf die sich das Konzept
bezieht — werden heute vornehmlich vor dem Hintergrund des sog. Angebots-
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Nutzungs-Modells verstanden (Fend 1998; 2002, Helmke 2012, vgl. auch
Pauli/Reusser 2006, Kunter/Voss 2011). Auch wenn diese Bezeichnung Of-
fenheit im Rahmen eines i. w. S. konstruktivistischen Lernbegriffs nahelegt,
wendet sich das Angebots-Nutzungs-Modell nur gegen die Vorstellung einer
direkten Steuerung des Lernens durch péddagogische Intervention, nicht je-
doch gegen die Idee ciner gezielten Beeinflussung des Lernens durch Lehren
(vgl. z.B. Pauli/Reusser 2006, Einsiedler/Hardy 2010). Grundlegend und fiir
das heutige Verstidndnis von Unterrichtsqualitdt pragend ist hierbei der An-
satz verstdndnisvollen Lernens (Baumert/Koller 2000, Kunter/Voss 2011)
sowie der Bezug auf sog. ,,Tiefenstrukturen® von Unterrichtsqualitit (vgl.
Oser/Baeriswyl 2001, Seidel 2003; zur Effektivititsforschung vgl. zusam-
menfassend Hattie 2009, Seidel/Shavelson 2007).

Die Tiefenstrukturen der Unterrichtsqualitit werden bereits seit iiber
einem Jahrzehnt erforscht (vgl. z.B. Ditton 2002, Helmke 2012), vor allem
auch im Anschluss an Wang, Haertel und Walberg (1993) sowie Weinert und
Helmke (1997). Die dabei diskutierten Kategorien sind allerdings vergleichs-
weise vage und nicht iiberschneidungsfrei, was auch deren systematische em-
pirische Erfassung im Prozess erschwert. Z.B. gilt das fiir die Helmke‘schen
Kategorien ,,Strukturiertheit, Klarheit, Verstidndlichkeit®, ,,Schiilerorien-
tierung und -zentrierung™ sowie ,,Forderung aktiven, selbstindigen Lernens®
(vgl. 2009).

Gegenwirtig verdichten sich die Forschungsbemiihungen auf drei zen-
trale Determinanten der Unterrichtsqualitdt, wie sie z.B. im Rahmen der CO-
ACTIV-Studie zur Lehrerkompetenz differenziert werden: (a) effiziente
Klassenfithrung, (b) kognitive Aktivierung und (c) konstruktive Unter-
stiitzung der Lernenden (vgl. Kunter/Voss 2011). Im Hinblick auf die Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen und die genannten Tiefenstrukturen des Unter-
richts diirften vor allem die ,,kognitive Aktivierung™ und die ,.konstruktive
Unterstiitzung™ bedeutsam sein. Auch bezogen auf die Leistungsentwicklung
von SchilerInnen sind es v.a. Merkmale ,,eines konstruktivistischen Unter-
richts® (Ditton 2002), die als wesentliche Einflussgrofien gelten. Konstrukti-
vistischer Unterricht wird dabei als Unterricht aufgefasst, ,,bei dem Schiiler
eigene Vermutungen iiberpriifen konnen, zu schlussfolgerndem Denken er-
mutigt und Bezlige zum alltiglichen Erfahrungshintergrund hergestellt wer-
den* (Ditton 2002, S. 202). ,,Kognitive Aktivierung* und ,,konstruktive Un-
terstlitzung™ betreffen eben diese Aspekte. So umfasst ,.kognitive Aktivie-
rung® die Konfrontation mit herausfordernden Aufgabenstellungen und das
Provozieren kognitiver Konflikte (Lipowsky 2007), und ,,konstruktive Unter-
stiitzung* beinhaltet strukturierende Mafinahmen, wie etwa die Dekomposi-
tion komplexer Inhalte in die wesentlichen Schritte und das Scaffolding im
Sinne eines zielgerichteten und angemessenen Eingreifens bei Verstdndnis-
schwierigkeiten bzw. Fehlern (vgl. auch Arnold/Neber 2008, Einsied-
ler/Hardy 2010).
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Eine konzeptionelle Herausforderung besteht in der Abgrenzung beider Un-
terrichtsqualitdtsmerkmale voneinander und in der begrifflichen Unterschei-
dung zu anderen Qualitdtsmerkmalen, wie ,,Klarheit und Strukturiertheit®,
»Aktivierung® oder ,,Motivierung® (vgl. Helmke 2012). ,,Klarheit und Struk-
turiertheit™ sowie ,,Aktivierung* sind dabei allgemeiner als ,,konstruktive Un-
terstiitzung™ und ,,kognitive Aktivierung* gefasste Merkmale. ,,Klarheit und
Strukturiertheit® umfasst auch die sprachliche Qualitdt von LehrerduBerungen
(Akustik und Prosodie), unter ,,Aktivierung® fdllt die kognitive Aktivierung,
zudem aber auch Feedback und Unterstiitzung. Die Evozierung kognitiver
Konflikte dagegen fdllt bei Helmke (2012) unter das Unterrichtqualitats-
merkmal der ,,Motivierung®.

Ferner ist trotz einer ubiquitdren paradigmatischen Ausrichtung auf kon-
struktivistische Lehr-Lern-Theorien die Innensicht der Lernenden in den be-
kannten Videostudien bislang kaum systematisch untersucht worden (vgl.
Clarke 2003, Pauli/Reusser 2006, Einsiedler/Hardy 2010). Das ist vor dem
Hintergrund des Angebots-Nutzungs-Modells durchaus iiberraschend, dabei
aber auch der Tatsache geschuldet, dass man bislang noch nicht tiber die
Mittel verfiigt, solche Fragen angemessen zu untersuchen. So wurden im
Rahmen der TIMSS-Videostudie die Merkmale fiir die Tiefenstruktur von
Unterrichtsqualitit aus Griinden mangelnder Reliabilitdt aus der Analyse
ausgeschlossen. Mit der Fokussierung auf das Lernen selbst entsteht daher
auch ein Bedarf nach tiefenstrukturellen Prozessanalysen der Unterrichts-
qualitdt. Hierfiir miisste man prézise angeben konnen, worin ,kognitive
Aktivierung® und ,konstruktive Unterstiitzung* im Detail bestehen und wie
sie die betreffenden Lernprozesse stimulieren und unterstiitzen (zu diesem
Problem vgl. auch Leuders/Holzédpfel 2011).

3. Inferenzielle Lehr-Lern-Theorie

Ein Ansatz zur systematischen Analyse von Lehr-Lern-Prozessen liegt mit
der inferenziellen Lerntheorie (ILT) vor. Der Vorteil der ILT besteht darin,
dass sie die Logik von Wissenserwerbsprozessen (und auch solchen der Wis-
sensanwendung) offenlegt und dabei den gesamten kognitiven Prozess als ei-
nen ,,logischen” Prozess der ,,WissenserschlieBung™ beschreibt und erklért
(vgl. Minnameier 2005, 2010a, 2010b, 2012a, 2012b). Eine solche generative
»Logik® der WissenserschlieBung kann sich freilich nicht auf deduktive
Schliisse beschrianken, weil diese bekanntermallen keine gehaltserweiternden
Aussagen zulassen. Nach der im Anschluss an Charles S. Peirce entwickelten
ILT kommen vielmehr drei verschieden Schlussweisen zum Einsatz, die in
charakteristischer Weise zusammenwirken (vgl. hierzu Minnameier 2005,
2010a, 2010b). Der Ansatz kennt neben deduktiven und induktiven Inferen-
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zen insbesondere die in der neueren Forschung wieder besonders fokussierte
Inferenz der Abduktion (vgl. z.B. Paavola 2006, Gabbay/Woods 2005, Mag-
nani 2009, Schurz 2008). Der dynamische Zusammenhang der drei Inferen-
zen ist in Abbildung 1 dargestellt.

Abb. 1: Dynamischer Zusammenhang der drei Inferenzen
Theorie
Losungsansatz
(1) Abduktic-/' (2) Deduktion
Fakten (3) Induktion Aussagen

Quelle: eigene Darstellung

Jeder inferenzielle Vorgang kann dariiber hinaus in die drei Teilschritte Kol-
ligation, Beobachtung und Urteil gegliedert werden. Tabelle 1 gibt einen
Uberblick iiber die Abfolge der Teilschritte fiir die drei Arten von Inferenzen.

Tab.1: Inferenzielle Teilschritte fiir Abduktion, Deduktion und Induktion

Abduktion Deduktion Induktion
Kolligation Ausgangsproblem Theorie und zusédtz-  reale Sachver-
und relevante Pri- liche Pramissen halte
missen
Beobachtung Losungsidee(n) Konsequenzen Befunde
Urteil Plausibilitit Notwendigkeit Wahrheit,
Brauchbarkeit

4. Konzeption von ,,kognitiver Aktivierung* und
skonstruktiver Unterstiitzung“ und deren Erhebbarkeit

»Kognitive Aktivierung® und ,,konstruktive Unterstiitzung™ gelten heute als
zentrale Merkmale von Unterrichtsqualitit, weil die Diskusion iiber konstruk-
tivistische Lerntheorie und Padagogik gezeigt hat, dass eigenstindiger Wis-
sensaufbau und darauf bezogene instruktionale Unterstiitzung zusammenge-
dacht und zusammengebracht werden miissen (vgl. hierzu ausfiihrlich Ein-
siedler/Hardy 2010). Um (konstruktive) Wissenserwerbsprozesse gezielt an-
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zuleiten, muss zundchst ein Probelm ,,induziert“ werden, das anschlieBend
vom Lerner zu 16sen ist. Eine solche Losung umfasst im Lichte der ILT ab-
duktive, deduktive und induktive Prozesse. Unter ,kognitiver Aktivierung*
wollen wir insbesondere die initiale Probleminduktion verstehen, und zwar in
dem Sinne, dass sie einen ,,conceptual change* einleitet (negative Induktion,
durch die bisherige Konzepte/Theorien in Frage gestellt werden). Als ,.kon-
struktive Unterstiitzung* bezeichnen wir alle Stimuli, die die darauf aufbau-
enden inferenziellen Prozesse anregen und, wo nétig, korrigieren.

Wenngleich die in der Literatur vorfindlichen Begriffsbstimmungen hete-
rogen sind, glauben wir, damit eine sinnvolle und trennscharfe Konturierung
und Abgrenzung der Konzepte gefunden zu haben, die dariiber hinaus mit
bestehenden Begriffsexplikationen weitgehend kompatibel ist (vgl. z.B.
Einsiedler/Hardy 2010, Lipowsky 2007, Klieme/Rakoczy 2008, die beide
Kkognitive Aktivierung™ und ,,Strukturierung® unterscheiden, wobei dieses
Qualitdtsmerkmal bei Letzteren weiter gefasst ist, auch Regelklarheit und
Klassenfithrung mit umfasst und insgesamt am Konzept der direkten Instruk-
tion orientiert ist)."

»Kognitive Aktivierung® und ,konstruktive Unterstlitzung™ miissen im
Prinzip im Prozess erfasst werden, da sie sich genau dort manifestieren (vgl.
auch Einsiedler/Hardy 2010). Hierfiir ist beim gegenwartigen Stand der For-
schung und Technik die Videographie das Mittel der Wahl. Videographische
Untersuchungen von Lehr- und Lernsettings ermdglichen eine realitdts- und
verhaltensnahe Analyse komplexer Lehr-Lern-Prozesse (Klieme/Lipo-
wsky/Rakoczy/Ratzka 2006, Pauli/Reusser 2006, Kistner/Rakoczy/Otto/Dig-
nath-van Ewijk/Biittner/Klieme 2010). Allerdings fehlt im weiteren Kreis der
padagogischen Lehr-Lern-Forschung, in der Videoanalysen inzwischen wei-
ter verbreitet sind, meist die Untersuchung von Tiefenstrukturen des Kompe-
tenzerwerbs (vgl. z.B. Pauli/Reusser 2006, Arnold/Neber 2008, Kunter/Voss
2011). Die Forschung konzentriert sich vielmehr auf lernrelevante Faktoren
(wie z.B. Motivation) und methodenbezogene Wirksamkeitsanalysen.

Die mittels videographischer Verfahren gewonnenen Daten, die als
MessgroBen fiir die Variablen ,kognitive Aktivierung® und ,konstruktive
Unterstiitzung* dienen konnen, sind zunidchst vor allem verbalsprachliche
Daten (eine Erweiterung um nonverbale Modalititen kann ggf. vorge-
nommen werden). Desweiteren konnen schriftliche Aufzeichnungen der
SchiilerInnen einbezogen werden. Im optimalen Fall umfassen die Daten die
Artikulation aller lernstoffbezogenen inferenziellen Denkschritte bei den
Schiilerlnnen. Um dies empirisch (anndhernd) zu erreichen, soll Unterricht

1 In einer fritheren Publikation werden vier separate Qualitdtskriterien genannt: neben ,,kog-
nitiver Aktivierung® noch , Instruktionseffizienz, ,,Schiilerorientierung™ sowie ,,Klarheit
und Strukturiertheit”, die sich aber teilweise iiberschneiden (vgl. Clausen/Reusser/Klieme
2003, S. 129). Unser Konzept von konstruktiver Unterstiitzung nimmt dabei insbesondere
Aspekte von ,,Schiilerorientierung® und ,,Klarheit/Strukturiertheit* auf.
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auf Kleingruppenebene beobachtet werden (jeweils zwei bis drei Lernende),
sodass tiber deren diskursive Auseinandersetzung viel natiirliches lautes
Denken evoziert wird. Dariiber hinaus wird auf diesem Weg die
nkonstruktive Unterstiitzung™ durch Mitschiilerlnnen und durch die
Lehrperson empirisch und analytisch zugénglich. Auf Basis der erhobenen
Daten werden die schiilerseitigen Denkprozesse mittels ILT anhand eines
entsprechenden Kategorienschemas kodiert. Zudem flieBen lehrerseitige
Instruktionen ein. Ebenfalls konnen Arbeitsmaterialien einbezogen werden.

,Kognitive Aktivierung™ und ,konstruktive Unterstlitzung* resultieren
als Konfigurationen aus schiilerseitigen Denkprozessen und lehrerseitigen
Instruktionen (sowie aus schrift- und bildsprachlichen Informationen der zur
Verfiigung gestellten Arbeitsmaterialien). Da ,,kognitive Aktivierung® und
,konstruktive Unterstlitzung™ Variablen sind, die sich auf einen bestimmten
Lernstoff bzw. auf konkrete Lerninhalte beziehen (miissen), kann auch eine
Operationalisierung nicht ohne Einbezug der Lerninhalte erfolgen. Die
Konzeption und Operationalisierung von ,.kognitiver Aktivierung® und ,,kon-
struktiver Unterstiitzung™ erfolgt im Rahmen dieser Arbeit fiir den Bereich
des Rechnungswesens.

5. Strukturgenetischer Rechnungswesenansatz und
Umsetzung in Unterrichtseinheiten

Im Rahmen des Strukturgenetischen Rechnungswesenansatzes wurden Unter-
richtseinheiten entsprechend den Vorgaben durch die ILT entwickelt und in-
ferenziell rekonstruiert. Der Strukturgenetische Ansatz orientiert sich konse-
quent an den bei den Lernenden stattfindenden Denkprozessen und setzt am
aktualen Kenntnisstand der SchiilerInnen an (vgl. Minnameier/Link 2010).
Der Einstieg erfolgt, indem eine alltagsnahe Situation aufgegriffen wird, mit
der die SchiilerInnen vertraut sind. Im Kontext dieser Situation wird eine
Problemstellung induziert. Konkret sind die Schiilerlnnen mit einer Reihe
von getdtigten Ein- und Auszahlungsvorgidngen konfrontiert, die es in eine
iibersichtliche und sinnvolle Systematik zu bringen gilt. Kriterium fiir die
Angemessenheit der Systematik soll sein, eine rasche Bestandsaufnahme der
eingenommenen und ausgezahlten Gelder zu jedem beliebigen Zeitpunkt
vornehmen zu konnen. Als mogliche Losungen bieten sich die Erfassung der
Zahlungsvorginge in einem Kassenbuch oder auf einem oder mehreren Kon-
ten an. Daran anschlieBend wird die Problemstellung aufgeworfen, ob das
ausgegebene Geld einfach weg ist und das Unternehmen dementsprechend
iiber weniger Vermdgen verfiigt. In Auseinandersetzung mit dieser Frage sol-
len die Schiilerlnnen erkennen, dass Vermdgen nicht nur Bar- und Buchgeld
umfasst, sondern auch Sachwerte, die es dann ebenfalls buchmiBig zu erfas-

128



sen gilt. Auf diese Weise wird das Prinzip der Doppik eingefiihrt, weil Zah-
lungsmittelabginge dann zu dquivalenten Zugéngen im Sachvermdgen fiih-
ren. Dies setzt allerdings einen abstrakten wertméfigen Vermogensbegriff
voraus, der ggf. in diesem Zusammenhang erschlossen werden muss.

Durch Einfiihrung von Zielkdufen im Unternehmen sowie eines lang-
fristigen Darlehens werden Schulden und die entsprechenden Passivkonten
fir die buchméBige Erfassung der Schulden eingefiihrt. Anschlieend wird
das Reinvermdgen (als Differenzbetrag von Vermdgen und Schulden) rech-
nerisch ermittelt und dessen wertmifige Entsprechung zum Eigenkapital re-
flektiert. Im Anschluss daran erfolgt die Zusammenfithrung der Aktiv- und
Passivkonten auf dem Schlussbilanzkonto, und die Bilanz als Gegeniiberstel-
lung von Vermdgen und Kapital wird thematisiert.

In der nachfolgenden Unterrichtseinheit werden erfolgswirksame Ge-
schéftsfille und deren Buchung auf Aufwands- und Ertragskonten behandelt.
Dies geschieht in Auseinandersetzung mit dem betrieblichen Leistungs-
prozess. Anschlielend erfolgt eine erste Gewinnermittlung (Gewinn als Dif-
ferenzbetrag zwischen den Aufwendungen und Umsatzerlosen) und eine Dis-
kussion, worauf der Gewinn zuriickzufiihren ist und was einen ,,gerechten
Gewinn“ ausmacht. Nach weiteren erfolgswirksamen Geschiftsfillen sollen
die SchiilerInnen die Erfolgskonten auf dem GuV-Konto abschlieBen und den
Saldo auf das Eigenkapitalkonto buchen. Im Zuge dessen sollen die Lernen-
den den Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Bestdnden im Leistungs-
prozess (Aufwandsseite) und dem Fluss der erzielten Umsatzerlose in den
Bestand verstehen und den Zusammenhang zwischen einer solchen Bestands-
erhohung durch erzielte Umsatzerldse und der Erhéhung des Eigenkapitals
erkennen. Das Curriculum endet mit einer Abschlussbilanz, die das erhohte
Eigenkapital ausweist.

6. Inferenzielle Rekonstruktion der Unterrichtssequenz

Im Folgenden wird die inferenzielle Rekonstruktion einer Sequenz aus dem
Strukturgenetischen Ansatz ausgefiihrt. Die Unterrichtssequenz steht zu Be-
ginn des Curriculums, es geht um die Einfiihrung der T-Konten und die Ver-
mittlung des Buchungssatzes (des Prinzips der Doppik sowie das Ansprechen
der richtigen Kontenseiten).

Im (Modell-)Unternehmen sind eine Reihe von Anschaffungen getétigt
worden, und nachdem die erworbenen Gegenstinde bezahlt wurden, ist die
Frage aufgeworfen, ob das Unternehmen infolge dessen drmer geworden ist,
was bei Betrachtung des Kassenbestands und des Bankkontos naheliegend
wire (diese beiden Konten wurden bereits eingefiihrt). Erwartbar ist, dass die
SchiilerInnen bereits iiber (zumindest ereignisbezogene) Konzepte von Ver-
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mogen und Werterhalt verfiigen und daher zum Schluss kommen konnen,
dass das Geld zwar ausgegeben worden ist, jedoch nicht konsumtiv, sondern
fiir Anlagegiiter und Vorrite, die einen dem Geldwert entsprechenden
Gegenwert haben. Dies fiihrt zur Frage, wie sich diese Unternehmenswerte
im Zahlenwerk des Unternehmens in geeigneter Weise erfassen lassen.

Aus inferenzieller Sicht umfasst die Auseinandersetzung mit dieser
Fragestellung eine vollstindige Triade (s. Abb. 2). Finden eines mdglichen
Losungsansatzes (Abduktion); folgerichtige Umsetzung der Losungsidee
(Deduktion); Priifung auf Stimmigkeit des Losungsansatzes (Induktion).

Abb. 2: Inferenzen und deren Teilschritte bei der Einfiihrung der Bestandskonten im
Strukturgenetischen Ansatz

1. Abduktion  Plausibler Ansatz*“
1. Kolligation: 1) Wir haben Anlagegiiter und Vorrite erhalten.
2) Problem: Wie erfasst man die Werte?
2. Beobachtung: (Bestands-)Konten als Losung
3. Urteil: Monetire Erfassung auf Konten als plausibler Losungsansatz
2. Deduktion , Bestandskonten als Prinzip*“
1. Kolligation: 1) Geschiftsfille: Erwerb von Anlagegiitern und Vorréten
2) Konten als Erfassungsinstrumente (Losungsansatz)
2. Beobachtung: Verbuchen der Geschéftsfille auf Konten
3. Urteil: Folgerichtigkeit der Umsetzung
3. Induktion ,, Faktische Stimmigkeit der Buchungen “
1. Kolligation: 1) faktisch durchgefiihrte Buchungen und Werte
2) Kontenform als Buchungssystematik
2. Beobachtung: Werttransformation und -erhalt (Geld - Anlagegiiter - Vorrite)
3. Urteil: Vermogen und Vermogensbewegungen vollstédndig erfasst

Abbildung 2 zeigt die (prototypische) inferenzielle Rekonstruktion dieser Un-
terrichtssequenz in ihren Teilschritten. Die Schiilerlnnen beginnen mit der
Kolligation der Pramissen fiir den abduktiven Schluss, entwickeln auf Basis
der zusammengestellten Pramissen eine geeignete Losung zur Erfassung der
Anlagegiiter und Vorrite (Idee der Erfassung in Konten) und gelangen im
dritten Schritt zum Urteil, dass mit dem Konten-Losungsansatz das aufge-
worfene Problem potentiell zum Verschwinden gebracht werden kann.

Die Kontenlosung (das Prinzip der Bestandskonten) ist dann, neben den
aufgetretenen Geschéftsféllen, eine von zwei zu kolligierenden Prémissen bei
der deduktiven Inferenz. Die SchiilerInnen verbuchen die Geschéftsfille kon-
tengemal und urteilen im Anschlusss an die Durchfithrung iiber die de-
duktionslogische Folgerichtigkeit ihrer Umsetzung.

Im Rahmen der dritten Inferenz, der Induktion, wird die faktische Stim-
migkeit der Buchungen iiberpriift. Als Pramissen werden die durchgefiihrten
Buchungen und gebuchten Werte sowie die entwickelte Buchungssystematik
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herangezogen. Die SchiilerInnen sehen, dass die Werttransformationen (Geld
— Giiter, Geld — Vorrite) erfasst werden konnten und dass zudem das Prinzip
des Werterhalts nicht verletzt wurde (der Wert der erworbenen Giiter und
Vorrite entspricht dem abgeflossenen Geldwert) und kommen zu dem Urteil,
dass mit der gewdhlten Buchungssystematik sowohl Vermogensgegenstinde
als auch Vermogensbewegungen korrekt und vollstindig erfasst werden
konnten.

7. Operationalisierungsansatz fiir ,, kognitive Aktivierung*
und ,,konstruktive Unterstiitzung* und Ausblick

Die Inferenzielle Lehr-Lern-Theorie ist in der Lage, Lehr-Lern-Geschehen im
Rahmen des schulischen Unterrichts abzubilden und ermdglicht somit die
Konzeption von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen als endogene Grofen von
Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Minnameier 2012b). Demgemaf liegt ,.kognitive
Aktivierung® vor, wenn im Lehr-Lern-Prozess ein Problem induziert, also
systematisch Problembewusstsein erzeugt wird. ,,Konstruktive Unterstiit-
zung™ liegt vor, wenn Lernende systematisch im Sinne der inferentiellen Pro-
zesse angeregt bzw. geleitet werden. Unterstiitzung bezieht sich dabei jeweils
auf die Teilschritte, bei denen die Lernenden selbst Schwierigkeiten haben,
diese zu realisieren bzw. im Zuge ihrer Realisation Fehler begehen. Da fiir
jeden einzelnen Teilschritt einer jeden Inferenz mogliche ,,.Denk“-Fehler ge-
nau angegeben werden konnen, kann ,,konstruktive Unterstlitzung* nicht nur
im Korrigieren eines Fehlers, sondern bereits in der Fehlerprophylaxe (als
Bestandteil von Scaffolding) gesehen werden.

Die soeben am Beispiel dargestellte fachdidaktische Explikation der
inferenziellen (Teil-) Schritte kann fiir die Operationalisierung als Grundlage
erachtet werden. Mit inferenziell durchkonstruierten Unterrichtsskizzen (die
bereits vorliegen) sind die unter ,.kognitive Aktivierung* und ,.konstruktive
Unterstiitzung™ zu subsumierenden Stimuli differenziert und systematisch
expliziert. Im normativen Sinne sind sie dann qualitativ hochwertig, wenn die
Lernenden diese Stimuli so, wie sie intendiert sind, aufnehmen und entspre-
chend lernen.

Wo es zu Lernschwierigkeiten oder Fehlern kommt, sind diese ebenfalls
inferenziell analysier- und zuordenbar. Zum Beispiel tlibersicht jemand eine
Angabe in der Aufgabe (Kolligationsfehler), findet kein Ergebnis (Beobach-
tungsfehler) oder erkennt einen Fehlschluss nicht (Urteilsfehler) (vgl. Minna-
meier 2012a). Entsprechend zielgenau miisste die Intervention der Lehrkraft
angesetzt werden, wodurch sich eine fehlerbezogene Interaktion ergibt, die
ihrerseits unter den genannten inferenziellen Aspekten analysiert werden
kann.
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Zudem sind mit den Grofien ,,kognitive Aktivierung™ und ,,konstruktive Un-
terstiitzung™ (mindestens) zwei Dimensionen von Lehrprofessionalitit ange-
sprochen: zum einen die diagnostische Kompetenz von Lehrkréften und zum
anderen deren unterrichtsplanerische Fahigkeiten. Zuséatzlich zu Prozessana-
lysen wére so auch zu untersuchen, inwieweit Lehrpersonen ihren Unterricht
unter diesen kognitiv orientierten Qualititsmerkmalen im Vorfeld planen und
auf welche Weise sie im Unterrichtsgeschehen in der Lage sind, relevante
Aspekte im Wissenserwerbsprozess bei den Schiilerlnnen (wie z.B. aktueller
Wissensstand, Realisation einer bestimmten Inferenz, aufgetretene Fehler in
einem inferenziellen Teilschritt etc.) diagnostizieren zu kdnnen.

Zu beachten ist, dass es uns zundchst um die systematische und detail-
lierte Erfassung der Lehr-Lern-Interaktionen geht, nicht um deren normative
Beurteilung und erst recht nicht um die (vergleichende) Beurteilung
fachdidaktischer Ansétze. Diese Forschungsfragen kdnnen aber auf der Basis
der Analysen zu ,,kognitiver Aktivierung™ und ,,konstruktiver Unterstiitzung"
angegangen werden.
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