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Allgemeiner Teil

Gerhard Minnameier/Rico Hermkes/Hanna Mach

Kognitive Aktivierung und Konstruktive
Unterstutzung als Prozessqualitaten
des Lehrens und Lernens'

Zusammenfassung: Die Unterrichtsforschung betont die Bedeutsamkeit von Kognitiver
Aktivierung und Konstruktiver Unterstiitzung als Merkmale der Unterrichtsqualitat und
dabei insbesondere deren Konzeption als Qualitaten von Lehr-Lern-Prozessen. Im Mit-
telpunkt der aktuellen Diskussion steht das Angebots-Nutzungs-Modell. Der Figur von
Angebot und Nutzung folgend, gilt es neben den angebotsseitigen Stimuli (Instruktion,
Materialien etc.) auch Wissenskonstruktionsprozesse fiir die Konzeption von Unterrichts-
qualitat einzubeziehen. Der Beitrag geht daher auf argumentationsbezogene Ansatze
ein, die eine Rekonstruktion sowie empirische Erfassung solcher Wissenserwerbspro-
zesse ermdglichen. Unter Verwendung der Inferentiellen Lerntheorie wird eine Systema-
tik entwickelt, die Grundlage fir die prozessuale Konzeption von Kognitiver Aktivierung
und Konstruktiver Unterstiitzung ist. AnschlieBend werden die Operationalisierung und
empirische Erfassung der Konstrukte mittels videografischer und videoanalytischer Ver-
fahren vorgestellt.

Schlagworte: Unterrichtsqualitat, Kognitive Aktivierung, Konstruktive Unterstiitzung, Un-
terrichtsvideografie, Prozessanalysen, Lerntheorie

1. Problemstellung: Unterrichtsqualitat in der ,,Black Box*“

,Unterrichtsqualitdt ist nicht erst seit dem ,,PISA-Schock® ein groBes Thema (vgl.
z.B. Helmke, 2012; Kunter & Voss, 2011; Lipowsky, 2009; Seidel & Shavelson, 2007;
Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Ditton, 2002; Baumert & Kunter, 2013).

1 Wir beziechen uns bei unseren Ausfithrungen auf Arbeiten, die im Rahmen des Projekts ,,Wert
& Gewinn — Videobasierte Analyse von Lehr- und Lernprozessen im Bereich der 6konomi-
schen Allgemeinbildung® durchgefiihrt wurden und werden. Das Projekt wird von der Akade-
mie fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung (ABL) Frankfurt/Main gefordert und ist daten-
schutztechnisch vom Hessischen Kultusministerium sowie von der Ethikkommission und der
Datenschutzbeauftragten (Verfahrensverzeichnis) der Goethe-Universitit Frankfurt/Main ge-
priift und genehmigt. Die empirischen Erhebungen fanden im Zeitraum von September 2013
bis Dezember 2014 statt.
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Zentrale Fragen in diesem Kontext kann man mindestens bis zum Forschungsprogramm
der Lehr-Lern-Forschung in den 1970er-Jahren zuriickverfolgen. Die Frage, worin sich
Unterrichtsqualitit genau manifestiert, ist indes auch heute noch nicht prizise zu beant-
worten. Das liegt zum einen daran, dass die Konstituenten sowie deren Wechselwirkun-
gen vielfaltig sind. Zum anderen findet dieses Zusammenwirken von qualitétsrelevanten
Faktoren in Lehr-Lern-Prozessen statt, die sich bislang nur schwer untersuchen lassen.
Dass die Analyse der Qualitit von Unterrichtsprozessen von zentraler Bedeutung ist,
wurde aber schon im Zuge der TIMSS-Videostudie deutlich (vgl. Klieme, Schiimer &
Knoll, 2001; Clausen, 2002).

Die klassische Lehr-Lern-Forschung folgte dem sog. Prozess-Produkt-Paradigma
(vgl. Dunkin & Biddle, 1974; Brophy & Good, 1986; Winne, 1987; Helmke, 2012,
S. 46-55). Dabei werden bestimmte Prozessmerkmale (z.B. Motivierungsqualitét;
Klarheit der Darstellung) erfasst und ihre Erkldrungsleistung fiir Produktdaten (iibli-
cherweise Lernerfolg) bestimmt. Obwohl Modelle und Analysemethoden sukzessive
elaboriert wurden, bleibt bei diesem Zugang noch das interaktionale Zusammenspiel
von Lehren und Lernen ausgeklammert, also wie Lernende im Vollzug des Unterrichts
lernen und wie sie dabei angeregt und unterstiitzt werden.

Zentral in diesem Zusammenhang ist die Unterscheidung von ,,Wirksamkeit* und
»Wirkungsweise (vgl. Patry & Perrez, 2000). Analysen im Rahmen des Prozess-Pro-
dukt-Paradigmas erlauben Aussagen iiber die Wirksamkeit einzelner Faktoren oder be-
stimmter Faktorstrukturen, aber sie vermdgen nicht die Wirkungsweise unterrichtlicher
Mittel in Lehr-Lern-Interaktion zu erklaren. Der Lehr-Lern-Prozess als solcher verbleibt
dabei namlich in einer Art ,,Black Box“, und insofern kann man vielleicht von einem
,blinden Fleck* der Lehr-Lern-Forschung sprechen (vgl. Minnameier, 2005). Um Licht
in diese ,,Black Box* zu bekommen, miisste man aufklédren, wie unterrichtsqualititsrele-
vante Faktoren erwiinschte Verdnderungen aufseiten der abhdngigen Variablen hervor-
bringen, d. h. wie sie ihre Wirkung im Prozess entfalten.

Uberraschend ist in dieser Hinsicht tatsichlich, dass der mit dem in den 1970er-
Jahren gestarteten DFG-Schwerpunktprogramm ,,Lehr-Lern-Forschung® erhobene An-
spruch, die Interaktion von Lernen und Lehren zu erhellen und daraus eine umfassende
didaktische Theorie zu entwickeln (vgl. z.B. Heidenreich & Heymann, 1976), bislang
nur unzureichend eingeldst werden konnte. Das belegen nicht zuletzt zwei Bilanzierun-
gen zur Lehr-Lern-Forschung, die im Abstand von zehn Jahren als zwei Themenhefte
der Unterrichtswissenschaft erfolgten (Achtenhagen et al., 1990; Strittmatter, 2000). In
Abschnitt 2 wird dargelegt, inwiefern diese Beschrinkungen auch heute noch gelten
und wie zu ihrer Uberwindung im Kontext der modernen Forschung zur Unterrichts-
qualitdt angesetzt werden konnte.

Im Zuge der neueren Unterrichtsqualititsforschung versucht man auf zweierlei
Weise, Licht in die ,,Black Box* zu bekommen. Zum einen wird das Prozess-Produkt-
Paradigma zu einem Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma erweitert (vgl. Winne,
1987; Praetorius, 2014) und die Wirksamkeit und Wirkungsweise vermittelnder Fakto-
ren liber Mehrebenen- und Strukturgleichungsmodelle erschlossen (vgl. z. B. Rakoczy
et al., 2007; Buff, Reusser, Rakoczy & Pauli, 2011). Der zweite Weg besteht in der Ana-
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lyse der Interaktionen der Lernenden mit dem Lernmaterial, den Lehrenden und Mit-
lernenden, wie sie insbesondere durch Videoanalysen moglich geworden sind (vgl. ins-
bes. Klieme & Rakoczy, 2008; Brunner, Pauli & Reusser, 2010; Reusser & Pauli, 2013).
Lehr-Lern-Prozessforschung im Sinne videogestiitzter Interaktionsanalysen wirft neben
technischen und methodischen Herausforderungen auch konzeptuelle Fragen auf. Ins-
besondere sind die in der Forschung diskutierten Merkmale von Unterrichtsqualitit nur
bedingt flir die Lehr-Lern-Prozessforschung geeignet, vor allem weil sie begriffliche
Uberlappungen aufweisen, die fiir detaillierte Prozessanalysen hinderlich sind.2 In Ab-
schnitt 3 wird deshalb die Konzeptualisierung der fiir den Wissenserwerb zentralen Ka-
tegorien ,,Kognitive Aktivierung® und ,.,Konstruktive Unterstiitzung* weiterentwickelt
und fiir den problemorientierten Unterricht expliziert. In Abschnitt 4 wird dargelegt, wie
die Konzepte und ihre Unterkategorien anhand einer ausgearbeiteten Lernsequenz zum
Rechnungswesen operationalisiert werden. Der Beitrag schlieft mit einer Diskussion.

2. Konzeptionen von Unterrichtsqualitat
2.1 Vom Instruktionsmerkmal zur Prozessqualitat

Im Mittelpunkt der aktuellen Diskussion steht das sog. Angebots-Nutzungs-Modell
(vgl. Fend, 1998; 2002; Helmke, 2012; vgl. auch Pauli & Reusser, 2006; Kunter & Voss,
2011; Seidel, 2014). Mit diesem Modell verbindet sich insbesondere die Frage, wie eine
sinnvolle Interaktion zwischen den Lehrenden, die Angebote bereitstellen, und den Ler-
nenden, die das Angebot gewinnbringend nutzen sollen, vorzustellen ist. Die Figur von
Angebot und Nutzung ist dabei im Sinne einer permanenten Dynamik im Lehr-Lern-
Prozess zu verstehen (vgl. auch Borko, 2004; Einsiedler & Hardy, 2010; Seidel, 2014).

Mit dieser Grundkonzeption von Unterrichtsqualitét hat sich die Perspektive der vi-
deogestiitzten Lehr-Lern-Forschung vom klassischen Prozess-Produkt-Paradigma zur
Prozessforschung im engeren Sinne verschoben, die die Tiefenstrukturen der Interak-
tion der Lernenden mit den Lehrenden, den Mitlernenden und dem Unterrichtsmate-
rial offenzulegen versucht. In der klassischen Lehr-Lern-Forschung wurden lediglich
Prozessmerkmale (z.B. Arten und Héufigkeiten von Lehrerfragen) erhoben und mit

2 Beispielsweise wird im Rahmen der PERLE-Studie (vgl. Lauterbach, Gabriel & Lipowsky,
2013) Kognitive Aktivierung in sieben Unterkategorien unterteilt (1. Exploration von Vor-
wissen oder vorunterrichtlichen Vorstellungen; 2. Exploration der Denkweisen der Schii-
ler; 3. kognitiv herausfordernder Umgang mit Schiilerbeitridgen; 4. induktive und problem-
orientierte Erarbeitung eines Sachverhalts; 5. kognitiv aktivierende Aufgaben und Probleme;
6. Begriindungspflicht/Insistieren auf Erklarung und Begriindung; 7. Unterstiitzung kogniti-
ver Selbststindigkeit), die teilweise auch unter dem Aspekt der Konstruktiven Unterstiitzung
hoch relevant sind (insbes. Unterkategorien 2, 3, 4 und 6). Klarer getrennt sind die Kategorien
z.B. bei Kunter und Trautwein (2013, S. 77), sodass sich auf dieser Basis videoanalytisch ko-
gnitiv aktivierende von konstruktiv unterstiitzenden Unterrichtsphasen und Interaktionen klar
unterscheiden lassen.
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Produktdaten (meist Lernergebnissen) verkniipft (s. 0.). Gleiches gilt fiir die urspriingli-
chen Auffassungen von Unterrichtsqualitit. Sie wurde dabei auf den Unterricht als gan-
zen bzw. auf die zugrunde liegende Unterrichtskonzeption bezogen (Wang, Haertel &
Walberg, 1993; Seidel & Shavelson, 2007; Hattie, 2009).

Demgegeniiber beansprucht die aktuelle Forschung, die Tiefenstruktur von Unter-
richt (Oser & Baeriswyl, 2001; Kunter & Trautwein, 2013) in den Fokus zu nehmen und
Unterrichtsqualitét gerade auch auf Lehr-Lern-Prozessebene sichtbar zu machen, ins-
besondere unter dem Aspekt verstidndnisvollen Lernens (vgl. z. B. Klieme & Rakoczy,
2008; Reusser & Pauli, 2013). Bei ndherem Hinsehen wird allerdings deutlich, dass die-
sem Anspruch bislang noch nicht vollends Rechnung getragen werden kann. Zwar ge-
lingt es, kodierte Mikroeinheiten bzw. Ratings zu unterrichtsqualitdtsrelevanten GroBen
zu aggregieren (z.B. Kontingenz der Unterstiitzung im Rahmen des Scaffolding; vgl.
van de Pol, Volman & Beishuizen, 2012; oder Balance zwischen Realweltbezug und
Mathematisierung in der Unterstiitzung im verstdndnisorientierten Mathematikunter-
richt; vgl. Brunner et al., 2010). Jedoch ist es bislang nicht gelungen, Kognitive Aktivie-
rung und Konstruktive Unterstiitzung insgesamt valide und reliabel im Prozess zu erfas-
sen — etwa durch Ratings (vgl. z. B. Kunter & Voss, 2011). Daten zur Unterrichtsqualitit
werden deshalb meist aus Fragebogenerhebungen, Einschidtzungen von Lernmaterial
(insbes. Aufgaben) und Ratings ganzer Stunden generiert (Clausen, Reusser & Klieme,
2003; Seidel, 2003). Da sich die Qualitit von Unterricht aber letztlich in Lehr-Lern-Pro-
zessen entfalten und zeigen muss, wire es wiinschenswert, den Lehr-Lern-Prozess als
systematischen Ort der Unterrichtsqualitdt genauer auszuleuchten.

Die systematische Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen ist zudem unumging-
lich, wenn analysiert werden soll, 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 fach-
didaktische Fundierung, im Rahmen derer die Struktur von Inhalten und Kompetenzen
herausgearbeitet wird (vgl. z.B. Seidel & Shavelson, 2007; Klieme & Rakoczy, 2008;
Einsiedler & Hardy, 2010; Furtak & Alonzo, 2010; Ufer & Reiss, 2010). Hierzu gibt es
fiir verschiedene Inhaltsbereiche neuere Ansitze, die auf die detaillierte Erfassung von
Denk- und Argumentationsprozessen abstellen (vgl. Furtak, Hardy, Beinbrech, Shavel-
son & Shemwell, 2010; Furtak, Seidel, Iverson & Briggs, 2012; Hardy, Kloetzer, Moeller
& Sodian, 2010; Minnameier, 2005; 2012; 2013; Minnameier & Hermkes, 2014).

Wenngleich die Erfassung von Unterrichtsqualititsaspekten im Prozess noch
Schwierigkeiten bereitet, erscheint ein videoanalytischer Zugang derzeit gleichwohl als
Konigsweg. Videografische Untersuchungen von Lehr- und Lernsettings ermoglichen
eine realitits- und verhaltensnahe Analyse komplexer Lehr-Lern-Prozesse (Klieme
et al., 2006; Pauli & Reusser, 2006; Janik & Seidel, 2009; Kistner et al., 2010; Dale-
hefte, Seidel & Prenzel, 2012; Groschner, Jurik & Seidel, 2012). Hingegen fehlt im wei-
teren Kreis der padagogischen Lehr-Lern-Forschung, in der Videoanalysen inzwischen
weiter verbreitet sind, meist die Untersuchung der fiir den Kompetenzerwerb zentralen
Interaktionen der Lernenden mit Personen und Unterrichtsmaterial (vgl. z. B. Pauli &
Reusser, 2006; Kunter & Voss, 2011). Trotz einer nahezu ubiquitdren paradigmatischen
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Ausrichtung auf konstruktivistische Lehr-Lern-Theorien sind die Prozesse der indivi-
duellen Wissenskonstruktion in der Forschung zur Unterrichtsqualitit und vor allem in
den bekannten Videostudien bislang kaum systematisch untersucht worden (vgl. z.B.
Pauli & Reusser, 2006). Die oben angesprochenen Zuginge zu fachdidaktisch einge-
betteten Denk- und Argumentationsprozessen bilden hier die Ausnahme und befinden
sich insgesamt erst im Stadium der Entwicklung. Die Orientierung an der Inferentiellen
Lerntheorie (s.u.) ermoglicht hingegen eine konsequente Ausrichtung der Unterrichts-
qualititskriterien auf die Wissenskonstruktionsprozesse der Lernenden, deren Stimula-
tion und Qualitdt wir erfassen wollen.

2.2 Konzeptionen von Unterrichtsqualitdtsmerkmalen

Als Ergebnis der bisherigen theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde ha-
ben sich zentrale Aspekte der Unterrichtsqualitit herauskristallisiert, die meist zu drei
,Basisfaktoren* verdichtet werden. Klieme et al. (2001) differenzieren zwischen ,,Klas-
senfithrung*®, ,,Kognitiver Aktivierung* und ,,Schiilerorientierung™ (vgl. auch Klieme
et al., 2006; Werth et al., 2012). Im Rahmen der COACTIV-Studie wird zwischen ,,Ko-
gnitiver Aktivierung®, ,,Konstruktiver Unterstiitzung™ und ,,Klassenfiihrung® unter-
schieden (Kunter & Voss, 2011). ,,Schiilerorientierung® und ,,Konstruktive Unterstiit-
zung™ bezeichnen dabei im Wesentlichen das gleiche Merkmal (vgl. Werth et al., 2012,
S. 294), sodass es sich hierbei mehr um terminologische und weniger um inhaltliche
Abweichungen zu handeln scheint. Im Folgenden halten wir uns an die Begriftlichkeit
der COACTIV-Studie.

Bezogen auf die fachdidaktische Kompetenz und damit den fachdidaktischen Aspekt
von Unterrichtsqualitdt sind vor allem Kognitive Aktivierung und Konstruktive Unter-
stiitzung von Bedeutung, insbesondere dann, wenn es um die Analyse von Tiefenstruk-
turen des Unterrichts geht (vgl. Oser & Baeriswyl, 2001). Diese beiden Merkmale sind
starker inhaltsabhingig als Classroom Management, das relativ stabil ist (z.B. Praeto-
rius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme, 2014). Zugleich zeigt Classroom Management
die stirksten Effekte auf den Lernerfolg (z. B. Kunter & Voss, 2011; Rakoczy, 2008).
Es wire allerdings auch wichtig zu wissen, welche Voraussetzungen und Moglichkeiten
fiir Kognitive Aktivierung und Konstruktive Unterstiitzung durch ein gutes Classroom
Management geschaffen werden. Speziell Kognitive Aktivierung und Konstruktive Un-
terstiitzung bediirfen daher einer Erfassung auf der Prozessebene des Unterrichts, wie
dies tliber Videoanalysen moglich ist.

Neben der Frage des videoanalytischen Zugangs und den damit verbundenen me-
thodischen Problemen bei der Erfassung von Kognitiver Aktivierung und Konstruktiver
Unterstiitzung scheint auch hinsichtlich der Konzepte selbst Prazisierungsbedarf zu be-
stehen. Unter Kognitiver Aktivierung versteht man die Anleitung zielgerichteter kogniti-
ver Téatigkeiten der Lernenden, insbesondere das Erzeugen kognitiver Konflikte (Kunter
& Voss, 2011, S. 89). Konstruktive Unterstiitzung meint strukturierende MalBnahmen,
wie etwa die Dekomposition komplexer Inhalte in die wesentlichen Schritte und das
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Scaffolding im Sinne eines zielgerichteten und angemessenen Eingreifens bei Verstind-
nisschwierigkeiten bzw. Fehlern (ebd.). Schon das Konzept der Kognitiven Aktivie-
rung, das relativ eng gefasst ist, ldsst Interpretationsspielraum (vgl. Leuders & Holz-
apfel, 2011). Vor allem Konstruktive Unterstiitzung diirfte aber eine heterogene Menge
unterrichtlicher UnterstiitzungsmalBnahmen umfassen (vgl. hierzu auch Einsiedler &
Hardy, 2010)3, die evtl. differenzierter zu explizieren und zu erfassen wiren. Hierzu bie-
ten die bereits angesprochenen argumentationsbezogenen Ansitze einen Ankniipfungs-
punkt. Diese betreffen v.a. evidenzbasiertes Schlussfolgern (vgl. Furtak et al., 2010)
und fuBen auf dem Framework zur Argumentationsanalyse von Toulmin (ein Argument
besteht darin aus einer Behauptung und den sie stiitzenden Belegen). Furtak et al. (2010)
rekonstruieren nach diesem Ansatz Argumentationsverldufe in Schiilerdiskussionen so-
wie Beitrdge durch die Lehrkraft, mit dem Ziel, dadurch Wissens-Ko-Konstruktionspro-
zesse freizulegen. Eine Konzeption, die neben evidenzbasiertem Schlussfolgern auch
andere Inferenzen (z. B. zur kreativen Generierung von Erklarungen) umfasst, ist die In-
ferentielle Lerntheorie, die im néchsten Abschnitt ndher ausgefiihrt wird.

3. Kognitive Aktivierung und Konstruktive Unterstiitzung
3.1 Reasoning-bezogene Konzeption der Merkmale

Unterrichtsqualitdtsmerkmale betreffen die Tiefenstrukturen des Unterrichts. Die Un-
terrichtsqualitdtsforschung fokussiert dabei neben der Untersuchung von Lehrerhandeln
(Instruktionen, Interventionen; vgl. z. B. Ufer & Reiss, 2010) und der Analyse von Auf-
gabenpotenzialen (vgl. z. B. Kleinknecht, Maier, Metz & Bohl, 2011) insbesondere die
»eigentlichen Lehr-Lernprozesse, die im Unterricht stattfinden™ (Kunter & Trautwein,
2013, S. 76). Um die Unterrichtsqualititsmerkmale als Merkmale von Lehr-Lern-Pro-
zessen erfassen und einschétzen zu konnen, miissen diese trennscharf konzipiert wer-
den. Wir definieren deshalb Kognitive Aktivierung als den Prozess der Induktion eines
Problems beim Lernenden (vgl. auch Kunter & Voss, 2011; Lauterbach et al., 2013) und
Konstruktive Unterstiitzung als die Anleitung und Begleitung des dadurch in Gang ge-
setzten Problemloseprozesses. Wir entscheiden uns damit bewusst fiir einen engen Be-
griff Kognitiver Aktivierung, um sowohl begriftlich als auch im Rahmen videobasierter
Prozessanalysen die beiden Konstrukte der Kognitiven Aktivierung und der Konstrukti-
ven Unterstiitzung trennscharf separieren zu konnen.* Aus demselben Grund beschrén-

3 Einsiedler und Hardy &uflern sich zur ,,Kognitiven Strukturierung®, verstehen diese aber als
ein umfassendes Konzept, zu dem Kognitive Aktivierung einen Unterbegriff bildet. Der kom-
plementdre ,,Rest” diirfte das umfassen, was hier als Kognitive Unterstlitzung bezeichnet
wird.

4 Eine Folge dieser Konzeption ist, dass Kognitive Aktivierung und Konstruktive Unterstiit-
zung in sequenzieller Abfolge auftreten. Kognitive Aktivierung betrifft im Rahmen des pro-
blemorientierten Unterrichts Probleminduktionssequenzen, wihrend Konstruktive Unterstit-
zung sich auf die nachfolgenden drei Problemlosungssequenzen bezieht (ausfiihrlich sieche
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ken wir uns bei der ,,Konstruktiven Unterstiitzung™ zunéchst auf den kognitiven Aspekt
und klammern dabei weitere relevante Aspekte (z.B. Sensitivitét fiir die Lernenden,
Wertschitzung, respektvoller Umgang miteinander; vgl. Kunter & Trautwein, 2013) fiir
unsere Untersuchung aus.

Wir entwickeln im Folgenden eine Konzeption fiir einen problemorientierten Un-
terricht (vgl. z.B. Stigler, Gallimore & Hiebert, 2000; Reusser, 2005), da unser For-
schungsprojekt (siche Fussnote 1 in Abschnitt 1) eine problemorientierte Einfiihrung
in das Rechnungswesen zum Gegenstand hat. Dabei differenzieren wir allgemein zwi-
schen (1) der Probleminduktion und (2) der Auseinandersetzung mit dem induzier-
ten Problem, wobei Letztere wiederum feiner untergliedert werden kann, und zwar in
(a) die Suche nach einem geeigneten Losungsansatz, (b) die Umsetzung des gefunde-
nen Losungsansatzes bezogen auf den Fall sowie (¢) die Bewertung der generierten Pro-
blemldsung.

Fiir die Analyse des so modellierten Lehr-Lern-Geschehens bieten, wie in Ab-
schnitt 2 angesprochen, argumentationsbezogene Ansitze einen Ankniipfungspunkt.
Wir stiitzen uns hierbei insbesondere auf die Inferentielle Lerntheorie (ILT), die Ler-
nen als Prozess der ,,ErschlieBung® von Wissen konzipiert (Minnameier, 2005; 2010;
Minnameier & Link, 2010), wobei der Wissenserwerbsprozess mit den drei auf Charles
Sanders Peirce zuriickgehenden Schlussformen der Abduktion, Deduktion und Induk-
tion logisch vollstiandig beschrieben werden kann (vgl. Minnameier, 2004; 2010; 2012;
im Druck).

Die Suche nach einem geeigneten Losungsansatz flir ein Problem kann als abduk-
tiver Vorgang und dessen folgerichtige theoretische Umsetzung (etwa in einen Hand-
lungsplan) als ein deduktiver Vorgang angesehen werden. Die Induktion priift das
Ergebnis im pragmatischen Zusammenhang und fiihrt zur Annahme oder aber zur Ab-
lehnung des erwogenen Losungsansatzes® (vgl. auch Reusser, 2005, S. 164—165).

Werden bereits akzeptierte, dem Wissenskorpus einverleibte Konzepte auf Basis
neuer Erkenntnisse fragwiirdig, so kann man dies ebenfalls als eine Induktion verste-
hen, und zwar als eine ,,negative® Induktion, durch die ein neuerliches Problem entsteht.
Eine solche Induktion eines kognitiven Konflikts wire im Kontext der Unterrichtsquali-
tatsmerkmale das, was man — zumindest im engeren Sinne — als notwendige Bedingung
fiir das Vorliegen von Kognitiver Aktivierung bezeichnen kann (s. 0.).6

Abschnitte 3.3, 3.4; vgl. auch Abb. 2). Unterstiitzt man Lernende z. B. durch Scaffolding, so
werden sie zwar auch ,.kognitiv aktiviert” (im allgemeinen Sinn). Wir verstehen unter ,,Ko-
gnitiver Aktivierung™ (im engeren Sinn) jedoch, dass ein kognitiver Konflikt induziert wird,
sodass die Lernenden genau dann kognitiv aktiviert sind, wenn sie dieses Problem ,,haben*
und 16sen mochten.

5 Im Falle der Annahme werden die Aussagen einer Theorie auf alle relevanten Fille projiziert,
was einer induktiven Generalisierung entspricht.

6 Weitergehende motivationale Fragen im Kontext Kognitiver Aktivierung mochten wir an die-
ser Stelle noch ausklammern.
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3.2 Ankniipfung an mathematikdidaktische Ansétze

Den Prozesscharakter einer solchen Abfolge von inferentiellen Denkvorgéngen betont
bereits Schupp (1988, S. 11) in seinem mathematikdidaktischen Ansatz (vgl. auch Blum
etal., 2003), der sich auch in der PISA-Modellierung mathematischer Kompetenzstufen
wiederfindet (vgl. Blum et al., 2003; Frey, Heinze, Mildner, Hochweber & Asseburg,
2010). Nach diesem Ansatz beginnt der Lernprozess mit der Evozierung eines auflerma-
thematischen Problems bei den Schiilerinnen und Schiilern. Aufgabe der Schiilerinnen
und Schiiler ist es dabei, ein realweltliches Modell der zunédchst noch unscharfen Pro-
blemsituation zu bilden, das alle relevanten Aspekte beinhaltet, sowie nachzuvollziehen,
dass das Problem mit mathematischen Mitteln zu 16sen sei. Ein solches realweltliches
Situationsmodell konnte beispielsweise lauten: ,,Peter und Carl kdnnen eine Arbeit zu-
sammen in 15 Tagen vollenden. Sie arbeiten 6 Tage zusammen, dann hort Peter auf und
Carl beendet die Arbeit in 30 weiteren Tagen allein. In wie vielen Tagen kann Carl die
Arbeit ganz allein durchfithren?* (nach Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl,
1976). Liegt ein solches Verstiandnis bei den Lernenden vor, ist die Probleminduktion
gelungen, und man kann aus unterrichtsanalytischer Sicht der Frage nachgehen, inwie-
weit und in welcher Auspragung Kognitive Aktivierung in diesem Lehr-Lern-Prozess-
abschnitt vorliegt.

Der anschlielende erste Schritt der Losung des induzierten Problems besteht in der
mathematischen Modellierung. In diesem Schritt vollziehen die Lernenden die Trans-
formation des realweltlichen Situationsmodells in ein mathematisches Modell. Im Bei-
spielfall konnten die Lernenden den Dreisatz wéhlen, und als Ergebnis der mathema-
tischen Modellierung konnte stehen: x : 15=30:9. Der néchste Lernabschnitt, den
Schupp als ,,Deduzieren* bezeichnet, besteht in der Anwendung des mathematischen
Verfahrens. Im Beispielfall berechnen die Lernenden den Wert fiir x und erhalten als
Ergebnis die Zahl 50. Was nun noch aussteht, ist die Priifung, ob mit dem ,,Modellie-
ren und ,,.Deduzieren” auch die realweltliche Fragestellung geldst ist. Diese Priifung
erfolgt wiederum in zwei Abschnitten. Zunédchst muss die mathematische Losung in die
realweltliche Situation riickabgebildet werden. Schupp (1988) und Blum et al. (2002)
konzipieren dies als einen interpretativen Akt. Im Rahmen der Subsumtion des Real-
modells unter das mathematische Modell ist die Zuordnung aber bereits erfolgt, sodass
diese Riickabbildung als rein deduktiver Prozess verstanden werden kann. Die Schiiler
erhalten als Ergebnis auch nicht einfach die Zahl 50, sondern dass Carl 50 Tage beno-
tigen wiirde. Dass es um Tage etc. geht, gehort schon zu den Pramissen des obigen ma-
thematischen Losungsansatzes bzw. resultiert aus der urspriinglichen Problemstellung.

Allerdings ist mit Blick auf die Realsituation abschlieBend noch zu priifen, ob diese
mathematische Losung auch realistisch ist. Dies betrifft jedoch den bei Schupp nach-
folgenden Prozess, der dort als ,,Validierung™ bezeichnet und in der ILT als ,,Induktion*
rekonstruiert wird.

Abbildung 1 stellt diesen Problemldseprozess grafisch dar. Man sieht die fiinf Pha-
sen des mathematikdidaktischen Ansatzes, diesen zugeordnet die vier Lernabschnitte
(Probleminduktion, Losungssuche, Losungsumsetzung, Losungsbewertung) sowie die
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Mathematisches “ Mathematische
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\ Deduktion
Abduktion
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Abb. 1: Modell der mathematischen Modellierung (adaptiert nach Blum et al., 2003) mit den
Lernabschnitten Probleminduktion (Pl), Lésungssuche (LS), Umsetzung des Lésungs-
ansatzes (UL) und Bewertung der umgesetzten Lésung (BL)

mit den Lernabschnitten korrespondierenden Inferenzen (Abduktion, Deduktion, In-
duktion). Zu beachten ist, dass die Phasen 3 und 4 gemil3 der ILT als ein deduktiver
Lernabschnitt der Losungsumsetzung zusammengefasst werden kénnen.

3.3 Kognitive Aktivierung

Gemél der in 3.1 dargelegten Konzeption besteht Kognitive Aktivierung nicht nur in
der Aktivierung von Grundvorstellungen, Uberzeugungen etc. bei Lernenden, sondern
bedeutet die Perturbation bzw. Disédquilibration solcher Vorstellungen. Entscheidend
dabei ist, dass durch diese Storung bei den Lernenden nicht irgendein Problembewusst-
sein hervorgerufen wird, sondern sie fiir das intendierte unterrichtsrelevante Problem
kognitiv aktiviert werden.

Wenn die Lehrkraft bspw. ein Experiment vorfiihrt und die Lernenden dabei sehen,
wie eine unter einem Glas befindliche Miinze plotzlich verschwindet, sobald Wasser in
das Glas eingegossen wird, wiirde man in einer Physikstunde nur dann sinnvollerweise
von Kognitiver Aktivierung sprechen, wenn sich den Lernenden ein optisches Problem
offenbart und sie nicht an einen Zaubertrick denken, durch den die Miinze zum Ver-
schwinden gebracht wurde. Wie genau soll dann die Problemstellung fiir die Lernenden
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lauten? Welche ihrer (Alltags-)Vorstellungen soll perturbiert werden? Geniigt es, wenn
die Lernenden erkennen, dass es sich um ein Problem handelt, das im Bereich der Optik
zu verorten ist? Die Beantwortung dieser Fragen ist ausschlaggebend dafiir, ob man von
Kognitiver Aktivierung sprechen kann. Besteht die intendierte Probleminduktion darin,
dass die Lernenden ein zundchst noch diffuses Problembewusstsein erlangen und es ih-
nen gelingt, dieses im Bereich der Optik anzusiedeln, dann liegt mit der Bewusstwer-
dung einer solchen Wissensliicke im Bereich der Optik auch Kognitive Aktivierung vor.
Wire dagegen beabsichtigt, dass die Lernenden ihre Wissensliicke noch spezifischer
verorten konnen (die Liicke z.B. im Bereich ihrer Kenntnisse zur ,,optischen Dichte*
ansiedeln und erkennen, dass es etwas mit den unterschiedlichen Lichtbrechungseigen-
schaften verschiedener Medien zu tun hat), dann wiirde die oben genannte Problem-
induktion bei den Lernenden zu unspezifisch sein und man entsprechend auch nicht von
Kognitiver Aktivierung bezogen auf das intendierte Problem sprechen kénnen.
Insofern wird auch deutlich, warum Kognitive Aktivierung sich weder nur am Auf-
gabenpotenzial noch ausschlieBlich an der kognitiven Aktivitit der Lernenden bemessen
lasst. Das Potenzial einer Aufgabe garantiert noch keine gelungene Probleminduktion
(und also Kognitive Aktivierung). Und auch kognitive Aktivitdt der Lernenden bedeu-
tet nicht per se, dass auch diejenige Probleminduktion gelungen ist, die intendiert war.

3.4 Konstruktive Unterstiitzung

Mit der Definition von Konstruktiver Unterstiitzung als Anleitung und Begleitung des
durch eine Probleminduktion ausgeldsten Problemldseprozesses riicken Lehr-Lern-In-
teraktionen ins Zentrum der Betrachtung, ohne dass aber die curriculare Planung und
vorbereitende Strukturierung des Unterrichts dadurch aus dem Blick verloren werden.
Ganz im Gegenteil ist die Strukturierung des Unterrichts von wesentlicher Bedeutung,
und zwar in zweierlei Hinsicht: Zum einen legen die drei Teilprozesse der problem-
orientierten Wissenskonstruktion (Ldsungssuche, Losungsumsetzung, Losungsbewer-
tung) eine entsprechende Strukturierung, in welcher Reihenfolge die einzelnen Aufga-
ben von den Lernenden zu bewdltigen sind, nahe. Zum Zweiten lassen sich auf dieser
Basis tiber Kaskaden von Probleminduktionen sukzessive aufeinander aufbauende
Lernprozesse im Sinne des spiralcurricularen Ansatzes (Bruner) modellieren.

Uber den Aspekt curricularer Strukturierung hinaus besteht Konstruktive Unterstiit-
zung, wie schon vermerkt, in der Unterstiitzung der Lernenden bei den einzelnen Lern-
schritten, insbesondere beim Umgang mit Lernschwierigkeiten und Denkfehlern bzw.
Fehlvorstellungen. Dies wird erreicht, indem die Lehrkraft versucht, die Schiilerper-
spektive fiir sich zu rekonstruieren, um daraufthin eine angemessene Unterstiitzung rea-
lisieren zu konnen. Im Allgemeinen kann man hierbei genau dann von einer qualitativ
hochwertigen Konstruktiven Unterstiitzung sprechen, wenn eine Passung zwischen leh-
rerseitiger Instruktion/Intervention und dem Lernzustand der Schiilerinnen und Schiiler
vorliegt, d. h. die Unterstlitzung durch die Lehrkraft auch in den Lernabschnitt, in dem
die Lernenden sich gerade befinden, passt. Insofern ist die Lehrkraft zuerst als Diagnos-
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tiker gefordert, anschlieend als Interaktionspartner im Prozess der Wissenskonstruk-
tion der Schiilerinnen und Schiiler. Als eine wichtige interaktionale Unterstiitzungsform
kann hierbei das Scaffolding genannt werden. Unter Scaffolding ist nach Greenfield
(1984) der ,,interactive process of mutual influence® (S. 121) zu verstehen, in dem die
,construction of a scaffold piece-by-piece (ebd.) erfolgt. Herauszuheben ist neben der
interaktionalen Konzeption dieser Form der Unterstiitzung eben der Aspekt der Pas-
sung. Greenfield spricht von ,,,the match® between the cognitive level of the learner and
the characteristics of instruction™ (S. 118) bzw. von ,,head-fitting* (ebd.). So verstan-
den, handelt es sich beim Scaffolding um eine Form der Ko-Konstruktion von Wissen,
und das resultierende Scaffold kann als eine kognitive Struktur aufgefasst werden, {iber
die die Lernenden schlielich verfiigen und die sie fiir den Problemldseprozess nut-
zen konnen.

4. Operationalisierung und Implementierung
der Unterrichtsqualitatsmerkmale

4.1 Unterrichtliches Design und Unterrichtsvideografie

Fiir eine elementare Einfithrung in das Rechnungswesen wurde ein Unterrichtsskript
entwickelt, das in vier Einheiten a 90 Minuten den Aufbau und Betrieb eines Schii-
lercafés behandelt. In jeder Unterrichtseinheit wird ein spezifisches Problem induziert
(Kognitive Aktivierung), das nachfolgend iiber die oben beschriebenen Schritte ,,Su-
che nach Losungsansatz®, ,,Losungsumsetzung®, ,,Losungsbewertung® mit Unterstiit-
zung der Lehrperson geldst werden soll. Der Unterricht wird an Gymnasien bei Schii-
lerinnen und Schiilern der 8. und 9. Jahrgangsstufe durchgefiihrt, bei denen i.d. R. noch
kein Vorwissen im Bereich des Rechnungswesens vorhanden ist. Der Unterricht findet
in Kleingruppen von je drei Schiilerinnen und Schiilern statt, damit im Krankheitsfall
wenigstens 2 Schiiler als Dialogpartner interagieren kdnnen. Da in der Gruppenarbeit
nicht ersichtlich ist, welche Denkleistung genau jede Einzelperson erbringt, analysieren
wir das videografierte Material auf Kleingruppenebene. Zum Ende der Erhebungsphase
liegt Videomaterial von 72 Schiilerinnen und Schiilern aus 8 Klassen, entsprechend ca.
144 Zeitstunden, vor.

4.2 Kodiervorgehen zur Erfassung der Unterrichtsqualitdtsmerkmale

Die Analyse des videografierten Unterrichts erfolgt in folgenden fiinf Kodier- bzw. Ra-
tingschritten: (1) Sequenzierung des Unterrichtsverlaufs, (2) Erfassung von unterstiit-
zenden Lehrerdulerungen (Binnenstimuli), (3) Erfassung des Niveaus der Aufgaben-
bewiltigung durch die Lernenden, (4) Einschédtzung der Kognitiven Aktivierung sowie
(5) Einschitzung der Konstruktiven Unterstlitzung. Im ersten Schritt erfolgt die Se-
quenzierung des Unterrichtsverlaufs. Eine Sequenz entspricht genau einer Aufgabe im
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Unterrichtsskript und ist daher im Video eindeutig bestimmbar.” Wihrend dieser erste
Schritt nur von einem Kodierer durchgefiihrt wird, erfolgen alle weiteren Kodierungen
durch zwei unabhingige Kodierer.

Im zweiten Schritt werden Interventionen durch die Lehrpersonen erfasst. Hierzu
zéhlen nur lernanregende Stimuli, also keine atmosphirischen Interaktionen wie z. B.
Small Talk. In Abgrenzung zu den mit der Einfithrung einer neuen Aufgabe gegebenen
LHotartstimuli® sprechen wir innerhalb einer Aufgabe von ,,Binnenstimuli®. Zur Unter-
scheidung und Abgrenzung solcher Binnenstimuli dienen sowohl inhaltliche als auch
interaktionale Kriterien. So endet ein Stimulus, wenn die Lernenden entweder die Mog-
lichkeit haben, auf die Lehrer-Intervention zu reagieren (diese aufzunehmen, zu hinter-
fragen etc.; interaktionales Kriterium), oder wenn ein neues Unterstiitzungsereignis auf-
tritt (z. B. Ubergang von einem Fehlerhinweis zu einer Hilfestellung zur Uberwindung
des Fehlers; inhaltliches Kriterium). Abbildung 2 zeigt beispielhaft einen kodierten Auf-
gabenzyklus mit entsprechenden Binnenstimuli.

Ankniipfend an die Binnenstimulus-Kodierung wird in einem dritten Schritt das von
den Lernenden erreichte Niveau der Aufgabenbewéltigung kodiert. Eine Niveauver-
anderung kann dabei infolge eines Binnenstimulus erreicht werden; deshalb wird der
Zeitraum zwischen den einzelnen Stimuli jeweils mit der von den Schiilerinnen und
Schiilern erreichten Niveaustufe kodiert. Es resultieren sechs Auspragungen des Auf-
gabenniveaus, die fiir jede der vier Aufgabenkategorien (Probleminduktion, Losungs-
suche, Losungsumsetzung, Losungsbewertung) expliziert sind. Tabelle 1 zeigt die sechs
Auspragungen und illustriert sie exemplarisch anhand einer Probleminduktionsaufgabe.

Die Situation ist die folgende: Vor Aufnahme der Geschifte wurden fiir die Cafeteria
verschiedene Anschaffungen getitigt, sodass die Guthaben auf Bank und Kasse merk-
lich geschrumpft sind. Die Schiiler werden gefragt, ob sie jetzt ,,arm™ seien. Lernziel
ist es, zu erkennen, dass sie nicht &rmer geworden sind, aber die erworbenen Sachver-
mogenswerte in ihrer Buchhaltung nicht abgebildet sind. Es geht also darum, fiir die-
sen Sachverhalt ein Problembewusstsein zu evozieren. Im Kodiermanual sind fiir alle
28 Aufgaben Losungen und Beispiele fiir Schiilerauflerungen vorgegeben.

Mit den bislang durchgefiihrten Kodierungen sind die einzelnen Lernabschnitte
identifiziert (Schritt 1) sowie die Ereignisse der Lehrerintervention (Schritt 2) und die
Niveaus der Aufgabenbewiltigung seitens der Schiilergruppe bei der jeweiligen Auf-
gabe und im jeweiligen Zeitabschnitt bestimmt (Schritt 3). Diese Daten dienen als Basis
fiir die Einschétzung der Unterrichtsqualitét beziiglich der beiden Merkmale.

Beim abschlieBenden Rating der Unterrichtsqualitit in den beiden Dimensionen ge-
hen wir zunéchst explorativ vor und orientieren uns normativ an der Frage, wie gut die
durch das Unterrichtsmaterial und die Lehrerinterventionen gegebenen Stimuli zu den
jeweiligen Lernvoraussetzungen bzw. Lernstdnden der Schiilerinnen und Schiiler pas-

7 Jede neue Aufgabe wird von der Lehrkraft vergeben. Damit ist der ,,Startstimulus® eindeutig
determiniert, er beginnt mit der entsprechenden Lehrerduflerung. Die Sequenz endet entwe-
der mit dem Beginn des nichsten Startstimulus oder der expliziten Beendigung der Arbeits-
phase.
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Kognitive Konstruktive Unterstitzung
Aktivierung
A A
[ \ [ )
. . Lésungsansatz Umsetzung Loésungsansatz
e entwickeln Lésungsansatz bewerten
Stimulus Stimulus Stimulus Stimulus  Stimulus

Abb. 2: Aufgabenzyklus und Binnenstimuli. Der Ubersichtlichkeit halber sind nur einige Binnen-
stimuli dargestellt.

Niveau der Aufgabenbewiltigung Beispiel fiir SchillerauBerungen
1 Kein Verstandnis der Aufgabenstellung ,Was sollen wir denn jetzt machen?“
2 Falsches Verstandnis der Aufgabenstellung L,Wir sind armer geworden, und die Aufgabe ist nun, Umsatze

zu machen, um wieder Geld in die Kasse zu bekommen.”

3 Richtiges Versténdnis der Aufgaben- ,Wir sollen identifizieren, worin genau das Problem besteht
stellung, keine Bearbeitung der Aufgabe bzw. ob es lberhaupt ein Problem gibt. Aber keine Ahnung,
wie wir das angehen kénnen.*

4 Falsche oder unvollstandige Bearbeitung ,Das Problem, das wir identifiziert haben, ist, dass wir keine
der Aufgabe (falsches Problem identifiziert) Nachkaufe mehr tatigen kdnnen und zudem fast kein Wech-
selgeld mehr haben.”

5 Falsche/unvollstédndige Bearbeitung der ,Nachkaufe und Wechselgeld kénnen unméglich das Pro-
Aufgabe, anschlieRend aber erkannt, dass blem sein.”
falsch bearbeitet wurde

6 Aufgabe korrekt bearbeitet und geldst (Pro- ,Unsere aktuelle wirtschaftliche Lage geht aus dem bishe-
blem richtig erkannt) rigen Buchungssystem nicht hervor. Das ist genau unser
Problem!*

Tab. 1: Sechsstufige Skala ,,Niveau der Aufgabenbewéltigung*”
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sen, d.h. inwieweit Adaptivitdt zwischen Lehrerunterstiitzung und Unterstiitzungsbe-
darf seitens den Lernenden vorliegt. Das Kodiersystem erlaubt es uns zu unterscheiden,
ob die Lernenden z.B. bei der jeweiligen Inferenz von fehlerhaften Pramissen ausge-
hen, ein unvollstdndiges oder ein irriges Ergebnis hervorbringen und wie sie dies beur-
teilen. Lehrerseitig konnen wir entsprechend erkennen, ob die Intervention prinzipiell
passt, also dort ansetzt, wo die Lernenden Probleme haben (ein Aspekt von Adaptivi-
tat). Wir konnen dariiber hinaus einschétzen, ob die Intervention eher niederschwellig
ansetzt (,,Hier stimmt etwas nicht!“) und nachfolgend die Hilfe sukzessive erweitert
wird (z.B. indem man den Fehler benennt, dann ggf. Hilfestellungen zur eigentlichen
Losung der Aufgabe gibt), oder ob gleich hoherschwellig angesetzt und die betreffende
Ldsung vorgegeben wird (ein weiterer Aspekt von Adaptivitét; vgl. contingency of sup-
port; van de Pol & Elbers, 2013). Wie eingangs schon erwéhnt, beschrianken wir uns bei
der Einschitzung der prozessbezogenen Unterrichtsqualitit bewusst auf die genannten
kognitiven Aspekte der Interaktion, obwohl natiirlich weitere Aspekte wie z.B. Wert-
schitzung, Respekt und Motivation ebenfalls bedeutsam sind.

5. Diskussion

Wir haben dargelegt, warum die Analyse der Qualitdtsmerkmale Kognitive Aktivierung
und Konstruktive Unterstiitzung am Unterrichtsgeschehen, speziell an den Interaktio-
nen, ansetzen muss, welche konzeptuellen und empirischen Probleme dies aufwirft, und
wir haben einen Ansatz vorgestellt, mit dem diese Anspriiche prinzipiell erfiillt werden
konnen. Unser Ansatz ermdglicht es, sowohl Wissenserwerbsprozesse zu rekonstruieren
als auch die Angemessenheit der Lernaufgaben und der Interventionen durch Lehrper-
sonen einzuschétzen.

Zentral ist, dass Prozesse iiber Interaktionen der Lernenden mit dem Material und
mit Personen expliziert werden. Und es sind auch nicht die ,,Zeitverldaufe™ als solche,
die im Zentrum stehen, sondern Prozesse im Sinne einer dynamischen ,,Logik* der Wis-
sensgenese. Dabei ist es nicht unser Anspruch, jeden mikro-kognitiven Denkakt der
Schiiler zu kodieren. Vielmehr geht es darum, zunéchst die jeweilige Inferenz (Abduk-
tion, Deduktion, Induktion) zu bestimmen, die die Schiiler ausfithren miissen, um eine
bestimmte Aufgabe zu bewiltigen, sowie anschliefend die ,,Zwischenergebnisse™ bei
den Teilprozessen gemaf3 Tabelle 1 zu erfassen.

Auch bezogen auf diese Kodierstrategie gilt, dass nur solche intern-kognitiven Zu-
stainde kodiert werden konnen, die in irgendeiner Weise externalisiert werden. Diesem
prinzipiellen Problem begegnen wir auf vierfache Weise. Erstens beschrinken wir uns
auf die Analyse auf Kleingruppenebene und kodieren das erreichte Niveau der Aufga-
benbewiltigung nicht fiir einzelne Schiiler. Zweitens haben wir mit Arbeit in Kleingrup-
pen einen Unterrichtsansatz gewéhlt, der das natiirliche laute Denken der Lernenden
befordert. Drittens verfiigen wir mit den Tablet-Aufzeichnungen der Lernenden neben
den sprachlichen und non-verbalen AuBerungen iiber eine weitere Informationsquelle,
die Auskunft iiber den aktuellen Lernstand geben kann. Viertens dienen diagnostische
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Fragen der Lehrpersonen nicht nur der Initiation Konstruktiver Unterstiitzung, sondern
auch als Stimuli zur Externalisierung des Wissens und Denkens der Lernenden. Zusam-
mengenommen ermdglichen uns diese vier Aspekte, Schiilerkognitionen so weit frei-
zulegen, dass eine Kodierung des von den Lernenden jeweils erreichten Niveaus der
Aufgabenbewiltigung und der darauf bezogenen Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden gelingen kann.

Ankniipfend an die Forschung zum Reasoning gestattet die ILT also eine umfassen-
dere und systematische Analyse von Argumentationen in Lehr-Lern-Prozessen. Bei die-
sem Zugang werden freilich spezifisch motivationale und emotionale Aspekte zunéchst
ausgeklammert. Dass eine unabhédngige Analyse kognitiver und motivational-affekti-
ver Aspekte jedoch sinnvoll sein kann, legen Dresel, Schober, Ziegler, Grassinger und
Steuer (2013) dar, die bezogen auf den Umgang mit Schiilerfehlern ein entsprechendes
Zwei-Faktoren-Modell vorschlagen.

Die vorgestellte Feinanalyse von Lehrerinterventionen wird von uns als Komple-
ment zu Verfahren globaler Ratings ganzer Unterrichtsstunden angesehen, nicht in Kon-
kurrenz dazu. Globale Ratings sind als hochinferente Verfahren eher ungenau und feh-
leranfillig (vgl. Beck, 1987; Praetorius, 2014), bieten aber vor allem erhebungs- und
auswertungsokonomische Vorteile. Das vorgestellte Verfahren ist differenzierter, bietet
einen hohen Auflosungsgrad und ist zugleich niedriger inferent. Interessant diirfte es
sein, am Ende differenzierte und globale Ratings zu vergleichen. Auch die quantitativen
Ergebnisse unseres Wissenstests werden im Sinne eines Mixed-Methods-Ansatzes in
eine umfassende Analyse mit einbezogen.

Zunéchst wird jedoch das Kodiersystem erprobt. Aktuell finden neben dem Ab-
schluss der Erhebungen Probekodierungen statt; anschlieend erfolgt die Analyse des
Datenmaterials. Soweit eine reliable und valide prozessbezogene Erfassung der Quali-
tatsmerkmale gelingt, konnte dies die Unterrichtsforschung voranbringen, weil Unter-
richtsqualitét dort erhoben wird, wo sie sich zeigen muss, namlich in den konkreten In-
teraktionen der Lernenden mit den Lehrenden und dem bereitgestellten Lernmaterial.
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Abstract: Instructional research underlines the significance of cognitive activation and
constructive support as features of the quality of teaching, with special emphasis on their
conception as quality features of teaching-learning-processes. The focal point of recent
debates has been the model of offer and use. Following this figure of offer and use, the
task is to integrate not only offer-related stimuli (instruction, material, etc.), but also pro-
cesses of the reconstruction of knowledge into the conception of teaching quality. The
contribution therefore also takes into consideration argumentation-related approaches
that allow for a reconstruction and an empirical recording of such processes of knowl-
edge acquisition. Using the inferential theory of teaching and learning, a systematics is
developed that forms the basis for the procedural conception of cognitive activation and
constructive support. Finally, the operationalization and empirical recording of these con-
structs via video-graphic and video-analytical procedures is presented.

Keywords: Quality of Teaching, Cognitive Activation, Constructive Support, Video Anal-
ysis, Process Analyses
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