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Kognitive Aktivierung unter der Lupe: 
Eine Einführung in den Band 

Anna-Katharina Praetorius, Wida Wemmer-Rogh, 
Patrick Schreyer & Malte Brinkmann 

Kognitive Aktivierung ist ein erstaunliches Konstrukt: Trotz seiner lediglich gut 
20-jährigen Geschichte ist es äußerst populär in der deutschsprachigen Unter‐
richtsqualitätsforschung sowie jenseits der Forschung. Betrachtet man die exis‐
tierende Literatur zu kognitiver Aktivierung näher, wird jedoch schnell deutlich, 
dass trotz der weiten Verbreitung des Begriffs dessen Verständnis und auch die 
entsprechenden Operationalisierungen sehr heterogen ausfallen. Auch die inkon‐
sistente empirische Befundlage zu kognitiver Aktivierung lässt darauf schließen, 
dass Weiterentwicklungsbedarf vorliegt. Aus unserer Sicht erscheint es daher an 
der Zeit, der Aufarbeitung des bisherigen Forschungsstandes sowie möglichen 
Weiterentwicklungen kognitiver Aktivierung ein Buch zu widmen. 

Der vorliegende Band ist aus Perspektive von Forschenden zu Unterrichts‐
qualität konzipiert, wurde jedoch bewusst so gestaltet, dass Überlegungen zur 
Weiterentwicklung des Konstrukts kognitive Aktivierung sowohl von Unter‐
richtsqualitätsforschenden als auch von Forschenden aus anderen Forschungs‐
bereichen integriert wurden. Diese umfassen diverse Perspektiven aus Erzie‐
hungswissenschaft und Psychologie sowie verschiedener Fachdidaktiken, was 
einen interdisziplinären und multimethodischen Blick auf das Konstrukt er‐
möglicht. Viele der Kapitel wurden von Forscher* innen (mit-)verfasst, die im 
deutschsprachigen Raum das Konstrukt kognitive Aktivierung entscheidend 
geprägt haben und prägen. 

Das Buch legt in einem ersten Teil eine Bestandsaufnahme vor: In Block I 
wird dazu eine Übersicht über die bisherige Erforschung kognitiver Aktivierung 
gegeben. Nach einer Übersicht über die Heterogenität des konzeptuellen Ver‐
ständnisses und der theoretischen Fundierung (Wemmer-Rogh et al.) und der 
empirischen Erfassung von kognitiver Aktivierung (Herbert et al.) werden die 
Überschneidungen mit anderen, international stärker etablierten Konstrukten 
dargestellt (Schreyer & Charalambous). Block II nimmt eine historische Per‐
spektive auf kognitive Aktivierung ein und beschreibt die Entstehung des Kon‐
strukts (Klieme) sowie den Wandel in der Ausprägung kognitiver Aktivierung 
über 20 Jahre hinweg (Gossner et al.). Block III widmet sich konkreten Möglich‐
keiten der Umsetzung von kognitiver Aktivierung im Unterricht. Diese praxis‐
orientierten Beiträge variieren in ihrem Fachbezug von fachspezifischen zu fach‐
übergreifend konzipierten Beispielen und fokussieren jeweils eine bestimmte 
Perspektive der Umsetzungsmöglichkeiten von kognitiver Aktivierung, von den 
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Aufgabenstellungen (Widmer et al.) und deren Implementation im Unterricht 
(Leuders) über die Gesprächsführung im Unterricht (Winkler) hin zu Überlegun‐
gen zur Initiierung und Unterstützung kognitiver Aktiviertheit (Hermkes et al.). 

Möglichkeiten der Weiterentwicklung kognitiver Aktivierung bilden den 
zweiten Teil des Buches: Diese werden in Block IV aus der Perspektive der 
Unterrichtsqualitätsforschung adressiert und betreffen die Schärfung kogniti‐
ver Aktivierung als didaktische Handlungsaufgabe (Reusser & Pauli), das Ver‐
ständnis kognitiver Aktivierung über Fächer hinweg (Keller, Steffensky, Wink‐
ler et al.), das Verhältnis von kognitiver Aktivierung und Adaptivität (Fauth et 
al.) und die kognitive Aktiviertheit als Nutzungsperspektive (Capon-Sieber et 
al.). Block V umfasst Perspektiven der Kognitionspsychologie im Hinblick auf 
theoretische und methodische Weiterentwicklungen kognitiver Aktivierung 
mit Fokus auf eine Reflexion, inwiefern zentrale Grundannahmen einer kogni‐
tiven Perspektive auf Lehren und Lernen im Konstrukt der kognitiven Aktivie‐
rung hinreichend berücksichtigt werden (Renkl) sowie inwiefern das Konzept 
der mentalen Modelle als Bezugssystem zur Systematisierung der Forschung 
zu kognitiver Aktivierung dienen könnte (Göllner et al.). In Block VI werden 
alternative theoretische, methodische und methodologische Perspektiven auf 
das Konstrukt der kognitiven Aktivierung und dessen Weiterentwicklung aus 
Perspektive qualitativer Forschungsansätze eingenommen. Nach einem einlei‐
tenden Beitrag (Brinkmann et al.) wird sich anhand einer gemeinsamen, vi‐
deografierten Unterrichtssequenz in vier Beiträgen mit in der qualitativen Un‐
terrichtsforschung gängigen Methoden dem Konstrukt genähert, angefangen 
bei subjektivationstheoretischen (Balzer & Bellmann) über phänomenologische 
(Brinkmann) und interaktionsanalytische (Dinkelaker) hin zu wissenssoziolo‐
gischen (Schreyer et al.) Perspektiven. 

Das Buch schließt mit einem Kapitel, in dem wir zentrale Herausforderun‐
gen und Ideen zusammentragen und mögliche nächste Schritte für die weitere 
Erforschung kognitiver Aktivierung diskutieren (Praetorius et al.). 

Zweierlei war für uns im Entstehungsprozess des Bandes besonders eindrück‐
lich: Basierend auf dem aufgearbeiteten Forschungsstand waren wir beeindruckt 
von der vielseitigen Forschung, die in den letzten Jahren zu kognitiver Aktivie‐
rung entstanden ist. Gleichzeitig hat uns die dabei deutlich hervortretende He‐
terogenität in unserem Plädoyer für die Notwendigkeit einer Weiterentwicklung 
des Konstrukts bestärkt – die Kapitel zu diesbezüglichen Möglichkeiten haben bei 
uns zu viel kognitiver Aktiviertheit geführt. Wir hoffen, dass Sie genauso kognitiv 
aktiviert aus der Lektüre herausgehen und viele Anregungen für die Weiterent‐
wicklung kognitiver Aktivierung mitnehmen für weitere 20 Jahre Forschung zu 
diesem spannenden und herausfordernden Konstrukt. 

Viel Freude beim Lesen wünschen 

Anna-Katharina Praetorius, Wida Wemmer-Rogh, 
Patrick Schreyer & Malte Brinkmann 



Teil 1: Bestandsaufnahme

Block I: Einführung in das Konstrukt 
kognitive Aktivierung





Kapitel 1 
Konzeptualisierung und theoretische Fundierung 
von kognitiver Aktivierung: Ein kritischer 
Literaturüberblick 

Wida Wemmer-Rogh, Anna-Katharina Praetorius, 
Patrick Schreyer & Benjamin Herbert 

1 Einleitung

Kognitive Aktivierung ist aktuell eines der populärsten Konstrukte der Unter‐
richtsqualitätsforschung. Reusser und Pauli (2021) bezeichnen kognitive Akti‐
vierung sogar als „derzeit meistdiskutierte[s] generische[s] Merkmal“ (S. 196) 
zur Beschreibung von Unterrichtsqualität. Eine detaillierte Analyse der For‐
schungsliteratur offenbart eine Vielzahl an Konzeptualisierungen und theore‐
tischen Fundierungen des Konstrukts. 

Das Konstrukt kognitive Aktivierung entstand als Sammelbegriff zur Um‐
schreibung von komplexen sowie intensiven, fachlichen Lernprozessen im 
Unterricht; seine Operationalisierung im Rahmen der Unterrichtsqualitätsfor‐
schung ist auf eine explorative Faktorenanalyse zurückzuführen (siehe Klieme, 
in diesem Band). Im Zuge der letzten zwanzig Jahre ist ein gewisser Konsens 
auf definitorischer Ebene zu beobachten, dass mit kognitiver Aktivierung die 
Anregung der Schüler* innen zu einer anspruchsvollen, vertieften und elabo‐
rierten Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand (Lipowsky, 2020) asso‐
ziiert wird. Klieme et al. (2009) definieren das Konstrukt als pädagogische 
Praktik, die Schüler* innen dazu ermutigt, sich ko-konstruktiv und reflektiert 
auf einem hohen Niveau mit den Inhalten auseinanderzusetzen, um elabo‐
rierte, fachbezogene Wissensstrukturen zu entwickeln (S. 140–141). Weiter‐
hin besteht Einigkeit darüber, dass unter kognitiver Aktivierung nicht eine 
verhaltensbezogene Aktivierung zu verstehen ist (Mayer, 2004), sondern die 
entsprechenden Tiefenstrukturen des Unterrichts und die kognitiven Prozesse 
der Schüler* innen im Zentrum stehen (Reusser, 2009a; Lipowsky & Hess, 2019; 
Renkl, 2020). 

In der Regel wird davon ausgegangen, dass solche unterrichtlichen Prozesse 
mit intellektuellem Anforderungsgehalt zum Auf- und Ausbau von langfristi‐
gen, vernetzten und transferfähigen Wissensstrukturen im Unterricht beitra‐
gen (Klieme, 2019; Kunter & Trautwein, 2013). Auf theoretischer Ebene wird 
angenommen, dass von kognitiv aktivierenden Unterrichtsprozessen eine för‐
derliche Wirkung auf den Lernerfolg ausgeht (Baumert et al., 2010; Klieme et 
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al., 2001). Während einzelne Studien empirische Belege für einen solchen po‐
sitiven Zusammenhang der kognitiven Aktivierung mit dem Lernerfolg liefern 
(u. a. Klieme et al., 2001; Kunter et al., 2013; Lipowsky et al., 2009; Pauli et al., 
2008), existieren auch Studien, die diesen positiven Zusammenhang mit Lerner‐
folg nicht nachweisen können (u. a. Fauth et al., 2014a; Helm, 2016; Hugener et 
al., 2007; Praetorius et al., 2020b). Auch für nach und nach ergänzte Annahmen 
zu emotionalen und motivationalen Wirkungen eines kognitiv aktivierenden 
Unterrichts erlauben aktuelle empirische Evidenzen keine breite Absicherung 
(Baumert & Köller, 2000; Fauth et al., 2014b; Moser et al., 1997; Praetorius et al., 
2020c; Waldis et al., 2010). 

Diese uneinheitliche Befundlage lässt sich zu einem gewissen Grad damit 
begründen, dass es sich bei dem Konstrukt kognitive Aktivierung um einen re‐
lativ jungen Begriff handelt (Lipowsky, 2020) und es nur wenige Wirksamkeits‐
studien gibt (Lipowsky, 2009; Praetorius, Klieme et al., 2018). Zudem könnten 
die uneindeutigen Ergebnisse mit konzeptionellen und methodischen Heraus‐
forderungen in der Erfassung von kognitiver Aktivierung zusammenhängen. 
In vielen Publikationen wird auf die unterschiedlichen Studiendesigns und 
Erhebungsmethoden (siehe Herbert et al., in diesem Band) sowie heterogene 
Konzeptualisierung des Konstrukts und die dadurch erschwerte Vergleichbar‐
keit von Forschungsergebnissen verwiesen (u. a. Batzel et al., 2013; Hugener, 
2008; Lotz, 2016; Waldis et al., 2010; Wegner, 2020). Seit geraumer Zeit wird 
aufgeworfen, dass die theoretische Definition sowie die Operationalisierung 
von kognitiver Aktivierung als noch nicht abgeschlossen erachtet werden kann 
(u. a. Drexl, 2014; Drollinger-Vetter, 2011; Hugener, 2008). 

Ein differenzierter Blick auf das den verschiedenen Studien zugrunde lie‐
gende Verständnis kognitiver Aktivierung könnte bei der systematischen Auf‐
arbeitung und entsprechenden Weiterentwicklung des Konstrukts helfen. Zu 
diesem Zweck liefert der vorliegende Beitrag eine Übersicht über die For‐
schungsliteratur und legt dabei einen Schwerpunkt auf die Konzeptualisierung 
und theoretische Fundierung des Konstrukts. 

Zunächst wird entlang zentraler Studien zur kognitiven Aktivierung im 
Mathematikunterricht die Konzeptualisierung des Konstrukts illustriert (Kapi‐
tel 2). Anhand der Darstellung der ausgewählten Studien wird die stetige Wei‐
terentwicklung des Konstrukts und die resultierende Heterogenität im konzep‐
tionellen Verständnis aufgezeigt (Kapitel 3). Um die Frage zu beleuchten, worin 
die unterschiedlichen Auslegeformen entlang der Forschungsliteratur mögli‐
cherweise begründet liegen, wird daraufhin die Forschungsliteratur umfassen‐
der aufbereitet (Kapitel 4) und hinsichtlich der theoretischen Verankerung des 
Konstrukts gesichtet (Kapitel 5). Die Rechercheeinblicke sollen eine Ausgangs‐
basis für die kritische Einordnung des Konstrukts schaffen und Anhaltspunkte 
für eine systematische Weiterentwicklung aufzeigen (Kapitel 6). 
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2 Konzeptualisierung in zentralen Studien

Die Geburtsstunde der Unterrichtsqualitätsdimension kognitive Aktivierung 
liegt mittlerweile mehr als 20 Jahre zurück und ist auf die Forschungsarbeiten 
des Forschungsbereichs „Erziehungswissenschaft und Bildungssysteme“ am 
Max-Planck-Institut für Bildungsforschung zurückzuverfolgen (MPI Research 
Report, 2001). Die erste empirische Operationalisierung des Konstrukts (Klieme 
et al., 2001) wurde im Laufe der Jahre auf Grundlage verschiedener Forschungs‐
arbeiten theoretisch gerahmt und im Zuge der Zeit fortwährend weiterentwi‐
ckelt (siehe Klieme, in diesem Band). 

Etabliert hat sich das Konstrukt kognitive Aktivierung insbesondere im 
Rahmen des Modells der drei Basisdimensionen von Unterricht (Klieme, 2019). 
Als für das fachliche Lernen zentral erachtete Unterrichtsqualitätsdimension 
wird kognitive Aktivierung in einer Vielzahl von Studien, in unterschiedlichen 
Schulfächern und über verschiedene Schultypen hinweg empirisch untersucht 
(Praetorius, Klieme et al., 2018). Dabei handelt es sich vorrangig um quantitativ 
angelegte Forschungsarbeiten (siehe Herbert et al., in diesem Band). Trotz des 
Ursprungs im Mathematikunterricht der Sekundarstufe ist der Diskurs nicht 
nur an ein bestimmtes Fach oder an eine bestimmte Zielstufe geknüpft (Kun‐
ter & Ewald, 2016). Zudem ist die Untersuchung des Konstrukts nicht an eine 
Erhebungsmethode gebunden. Kognitiv aktivierender Unterricht wird über die 
Studien hinweg aus der Perspektive der Schüler* innen, der Lehrpersonen und / 
oder von Beobachtenden eingeschätzt (siehe Herbert et al., in diesem Band). 
Darüber hinaus gibt es Studien, die das kognitive Aktivierungspotenzial im 
Unterricht anhand von Aufgabenmerkmalen bewerten. In allen Studien wird 
das Konstrukt in der Regel als mehrdimensionales und „facettenreiches Kon‐
strukt“ (Lipowsky, 2020, S. 93) erachtet. Je nach Studie werden allerdings ver‐
schiedene Subdimensionen 1 kognitiver Aktivierung herangezogen (Lipowsky 
& Hess, 2019). Die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Unterrichts ist also 
nicht an einen bestimmten Instruktionsansatz oder eine bestimmte Form der 
Unterrichtsinszenierung gebunden (Pauli et al., 2008). Vielmehr subsumiert 
kognitive Aktivierung mittlerweile eine Reihe von Aufgabenmerkmalen und 
Interaktionsprozessen im Unterricht, die dazu dienen sollen, die Schüler* innen 
kognitiv anzuregen. 

Im Folgenden wird anhand von fünf ausgewählten Studienkontexten illus‐
triert, welche konkreten Subdimensionen mit kognitiv aktivierendem Unter‐
richt assoziiert werden. Bei den ausgewählten Studien handelt es sich um Stu‐
dien aus dem mathematischen Kontext. Dies liegt darin begründet, dass der Ur‐
sprung des Konstrukts auf das Fach Mathematik zurückgeht. Die Fokussierung 

1 In der Literatur wird von Skalen, Merkmalen, Aspekten, Facetten, Indikatoren oder Sub ‐
dimensionen der kognitiven Aktivierung gesprochen. In diesem Beitrag wird zur Verein‐
heitlichung nur von Sub dimensionen gesprochen. 
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erlaubt zudem eine hinreichende Vergleichbarkeit der Studien sicherzustellen. 
Darüber hinaus sind die ausgewählten Studien dadurch gekennzeichnet, dass in 
den entsprechenden Projektkontexten mindestens eine Person vertreten war, 
die im Entstehungskontext des Konstrukts involviert war und eine gewisse 
Kontinuität gewährleisten konnte. Auf diese Weise soll sich die Entwicklung 
des Konstruktverständnisses unter den zentralen Vertreter* innen besser nach‐
zeichnen lassen. 

2.1 TIMSS-Videostudie 1995

Die Entstehung des Konstrukts kognitive Aktivierung geht auf die Video‐
studie der „Third International Mathematics and Science Study“, kurz TIMSS-
Videostudie 1995 (Klieme et al., 2001) zurück, deren Umsetzung in Deutschland 
wiederum auf die BIJU-Studie (Gruehn, 2000) zurückgriff, die „Bildungsver‐
läufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen Erwachsenen‐
alter“ untersuchte. Gruehn (2000) untersuchte im Kontext der BIJU-Studie die 
Unterrichtswahrnehmung aus Schüler* innenperspektive mithilfe von 21 Skalen 
zur Unterrichtsgestaltung. In der Konzeptualisierung wurden die 21 Skalen 
acht Dimensionen der Unterrichtsqualität zugeordnet, während sich empirisch 
eine fünfdimensionale Lösung abgebildet hat. Zur Beschreibung der Dimen‐
sion konstruktivistischer Unterricht wurden die Subdimensionen (1) anspruchs‐
volles Üben und (2) genetisch-sokratisches Vorgehen herangezogen. Während 
Gruehn (2000) in ihrer Arbeit noch nicht explizit von kognitiver Aktivierung 
spricht, kennzeichnet der Tätigkeitsbericht des Max-Planck-Instituts für Bil‐
dungsforschung (MPI Research Report, 2001) diese Subdimensionen bereits als 
zwei zentrale Merkmale kognitiv-aktivierender Instruktion (S. 93). Die Arbei‐
ten von Gruehn (2000) zur Beschreibung von konstruktivistischem Unterricht 
prägten also die Entstehung des Konzepts der kognitiven Aktivierung. 

Dieselben 21 Skalen zur Beschreibung von Unterrichtsqualität wurden dar‐
aufhin im Rahmen der TIMSS-Videostudie 1995 eingesetzt. Mithilfe dieser Ska‐
len wurde der Unterricht hinsichtlich der unterrichtlichen Prozesse, der Lehr‐
praktiken und Unterrichtsmethoden untersucht. Für die Auswertung der Un‐
terrichtsvideographien wurden die entsprechenden Indikatoren beobachtungs‐
basiert auf Grundlage des Gesamteindrucks des Unterrichtes eingeschätzt. Die 
generierten Beobachtungsdaten wurden mittels explorativer Faktorenanalyse 
ausgewertet (Klieme et al., 2001; siehe Klieme, in diesem Band). Die Analysen 
derselben Skalen, die aus Schüler* innenperspektive noch fünf Dimensionen 
von Unterrichtsqualität in Gruehn (2000) abbildeten, deuteten nun in dieser 
beobachtungsbasierten Studie auf drei zentrale Grunddimensionen von Unter‐
richtsqualität hin. Die vier Subdimensionen, die der Dimension kognitive Ak‐
tivierung zugeordnet wurden, umfassen (1) genetisch-sokratisches Vorgehen, 
(2) anspruchsvolles Üben, (3) repetitives Üben (Negativindikator) und (4) die 
Motivierungsfähigkeit der Lehrperson (Klieme et al., 2001). Es wurden also 



Konzeptualisierung und theoretische Fundierung von kognitiver Aktivierung 19 

zwei weitere Subdimensionen, die in Gruehn (2000) noch die affektive Qualität 
der Lehrpersonen-Schüler* innen-Beziehung sowie remediale Unterrichtsmaß‐
nahmen abbildeten, zur Konzeptualisierung von kognitiver Aktivierung hinzu‐
genommen. 

Im Kontext der TIMSS-Repeat-Videostudie 1999 wurde für einen Länderver‐
gleich zwischen Deutschland und der Schweiz eine Re-Analyse der deutschen 
TIMSS-Videostudie 1995 vorgenommen (Clausen et al., 2003). Hier wurde unter 
Verwendung derselben Datengrundlage die Konzeptualisierung von kognitiver 
Aktivierung nochmal erweitert. Hinzugekommen sind die Subdimensionen (1) 
Mathematische Produktivität, (2) Lehrperson als Mediator*in, (3) Pacing und 
(4) Sprunghaftigkeit (Negativindikator), während die Subdimension genetisch-
sokratisches Vorgehen herausgenommen wurde. Die neu hinzugekommenen 
Subdimensionen nehmen das Lehr-Lerntempo, die ko-konstruktive Unterstüt‐
zung und die fachliche Produktivität mit in den Blick. 

Eine weitere Re-Analyse der Unterrichtsvideos aus der TIMSS-Videostudie 
1995 fand in der Dissertation von Kunter (2005) statt. Die Arbeit fokussierte 
unter anderem die differenzierte Erfassung einer konstruktivistischen Unter‐
richtsgestaltung. In Ergänzung zu den bisherigen eingesetzten Beobachtungs‐
indikatoren zur Analyse der Unterrichtsvideographien wurde ein anderes be‐
obachtungsbasiertes Ratingverfahren eingesetzt. Es wurde auf das Kategori‐
ensystem ‚Konstruktivistisch orientierter naturwissenschaftlicher Unterricht‘ 
(KONU) zurückgegriffen, das im Rahmen des Projekts ‚Lehr-Lern-Prozesse im 
Physikunterricht – eine Videostudie‘ am Leibniz-Institut für die Pädagogik 
der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel entwickelt wurde (Kunter, 2005, S. 211). 
Neben der Ermöglichung einer aktiven Wissenskonstruktion wurde das Auf‐
zeigen der Relevanz von Inhalten und die Unterstützung beim eigenständigen 
Lernen in den Blick genommen. Zur Erfassung der aktiven Konstruktion wur‐
den die Subdimensionen (1) Lernprozess bewusst machen, (2) Exploration des 
Vorwissens, (3) zum Denken auffordernde Probleme und (4) mit Schülervor‐
stellungen auf evolutionäre Weise umgehen herangezogen. Zur Erfassung der 
Relevanz umfasste das Instrumentarium die Subdimensionen (5) Alltagsbezug 
und (6) Aufzeigen von Anwendungsmöglichkeiten. Die Unterstützung der Ei‐
genständigkeit wurde mit den Subdimensionen (7) Freiräume für eigenständi‐
ges Lernen und (8) Lernende ermutigen eigene Vorstellungen zu überdenken 
erfasst. Kunter (2005) führt aus, dass die zwei Subdimensionen (9) Exploration 
der Denkweisen und (10) revolutionärer Umgang mit Schüler* innenvorstellun‐
gen aus der ursprünglichen Fassung des Instruments aus Reliabilitätsgründen 
und aufgrund der Seltenheit in Beobachtungssituationen nicht aufgenommen 
wurden. 

Das Instrument zur Erfassung des konstruktivistischen Unterrichts umfasst 
also neben Merkmalen zum didaktischen Anspruchsniveau auch Aspekte des 
Unterrichts, die zur Motivierung für die Inhalte und zur Autonomieunter‐
stützung beitragen. Während auch in dieser Arbeit die Konzeptualisierung 
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des konstruktivistischen Unterrichts nicht explizit von der kognitiven Akti‐
vierung spricht, wurden Korrelationen mit früheren Codierungen derselben 
Videos zur kognitiven Aktivierung entsprechend der Konzeptualisierung von 
Klieme et al. (2001) zur Validierung gerechnet und es zeigten sich Zusammen‐
hänge von r = .43 zwischen der Dimension der aktiven Wissenskonstruktion 
aus Kunter (2005) und der kognitiven Aktivierung aus Klieme et al. (2001). In‐
teressanterweise wurden von Kunter (2005) ebenfalls die Fragebogendaten zur 
Wahrnehmung des Unterrichts aus Schüler* innenperspektive aus dem Kontext 
der TIMSS-Videostudie 1995 ausgewertet. Aus den Schüler* innendaten wurde 
eine Dimension extrahiert, die als „Herausforderung im Unterricht“ benannt 
wurde und unter anderem die Subdimensionen genetisch-sokratisches Vorge‐
hen, Motivierungsfähigkeit, anspruchsvolles Üben umfasste, die bei Klieme et 
al. (2001) – aus Beobachtungsperspektive erfasst – zur Konzeptualisierung von 
kognitiver Aktivierung beigetragen haben. 

Neben den Einschätzungen der Beobachtenden wurden also im Kontext der 
TIMSS-Videostudie 1995 auch Schüler* innenfragebögen und Lehrpersonenfrage‐
bögen zur Erfassung derselben unterrichtlichen Merkmale eingesetzt. Wäh‐
rend in der Re-Analyse von Kunter (2005) die Konzeptualisierung entlang der 
Perspektiven variierte, war in der ursprünglichen TIMSS-Videostudie 1995 die 
Erfassung von kognitiver Aktivierung für alle drei Perspektiven angeglichen, 
sowohl in der Skalierung als auch im Wortlaut der Indikatoren (Clausen, 2002; 
siehe Anhang A unter www.waxmann.com/buch4901 ). 

Die Konzeptualisierung der kognitiven Aktivierung im Rahmen dieser ers‐
ten Studien zeigt zusammengenommen, dass das Konstrukt im Diskurs der em‐
pirischen Forschung zur Erfassung von konstruktivistischen Unterrichtspro‐
zessen entstand (siehe Klieme, in diesem Band). Anhand der Liste der Subdi‐
mensionen wird deutlich, dass es noch kein klares Verständnis gab, was ko‐
gnitive Aktivierung auszeichnet. Es wurde sich dem Konstrukt aus dem Blick‐
winkel konstruktivistischer, didaktischer und affektiv-motivationaler Ansätze 
genähert. Ebenfalls deuten die Subdimensionen der vorgestellten Studien an, 
dass eine solche Annäherung an kognitiv-aktivierende Prozesse im Unterricht 
über zwei Unterrichtsebenen erfolgt: so scheinen sowohl die Art der Aufga‐
benstellung und -bearbeitung als auch die Art der Lehrpersonen-Lernenden-
Interaktionen bedeutsam, um das vertiefte Nachdenken mit den Inhalten zu 
fördern. Dabei geht es nicht um jegliche Art von Aufgaben und Interaktionen, 
sondern um solche die über ihre Komplexität und Intensität das fachliche Ler‐
nen fördern (Klieme et al., 2001). 

2.2 Pythagoras-Studie 2002/2003

Das binationale Projekt „Unterrichtsqualität, Lernverhalten und mathemati‐
sches Verständnis“ (Klieme et al., 2009; Reusser et al., 2010; siehe Reusser & 
Pauli, in diesem Band) wurde in der Unterrichtsqualitätsforschung unter dem 

www.waxmann.com/buch4901
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Namen Pythagoras-Studie bekannt. In dieser Studie wurde aus Beobachtungs‐
perspektive die Unterstützung der Konstruktion von Wissen anhand verschie‐
dener Merkmale von Unterricht eingeschätzt. Die Unterstützung der Konstruk‐
tion von Wissen wird mit kognitiv-aktivierendem Unterricht assoziiert (Huge‐
ner et al., 2006). 

Das kognitive Aktivierungspotenzial des Mathematikunterrichts wurde 
hinsichtlich der Subdimensionen (1) Herausfordernde Probleme, (2) Explora‐
tion des Vorwissens, (3) Exploration von Denkweisen, (4) Evolutionäre Um‐
gang mit Vorstellungen und (5) rezeptives Lernverständnis (Negativindikator) 
untersucht. Ursprünglich umfasste das Beobachtungssystem noch die Subdi‐
mensionen (6) Lernstatus bewusst machen und (7) Lehrperson als Mediator. 
Bei erstem ging es darum, wie die Lehrperson „Zusammenhänge zwischen 
früher Gelerntem und neu zu Lernendem aufgezeigt“ und „die Verknüpfung 
von Wissen“ fördert (Rakoczy & Pauli, 2006, S. 224) und letzterem darum, wie 
die Lehrperson sich bemüht, „in und mit der Klasse Gespräche im Sinne der 
Ko-Konstruktion zu initiieren und zu unterstützen“ (Rakoczy & Pauli, 2006, 
S. 228). Trotz ihrer inhaltlichen Passung zum Konstrukt kognitive Aktivierung 
wurden diese Subdimensionen in Publikationen zur kognitiven Aktivierung – 
vermutlich aufgrund mangelnder Reliabilität, wie in der Skalendokumenta‐
tion berichtet (Hugener et al., 2006, S. 212) – nicht weiterverfolgt. Das Beob‐
achtungssystem der Pythagoras-Studie ist so konzipiert, dass die aufgeführten 
Subdimensionen mithilfe von Beobachtungsindikatoren beurteilt werden. Die 
Einschätzung wird also zu den Subdimensionen und nicht zu den einzelnen 
Indikatoren vorgenommen. Die Beobachtungsindikatoren dienen lediglich als 
beispielhafte Einschätzungshilfen (Hugener et al., 2006, siehe Anhang A). 

Bei genauerer Betrachtung der verschiedenen Subdimensionen ist zu erken‐
nen, dass die Konzeptualisierung des Beobachtungssystems der Pythagoras-
Studie mehr Parallelen zum Konstrukt „Aktive Wissenskonstruktion“ des von 
Kunter (2005) im Kontext der Re-analysen der TIMSS-Videostudie 1995 einge‐
setzten Ratingverfahrens aufweist, als zu der Konzeptualisierung von Klieme 
und Kollegen (2001) aus dem Entstehungskontext des Konstrukts. 

Die Publikationen der Pythagoras-Studie, die die Beobachtungsdaten her‐
anziehen, verwenden nicht immer dieselben Subdimensionen zur Konzeptua‐
lisierung von kognitiver Aktivierung, die im Beobachtungssystem aufgeführt 
sind. Während Hugener et al. (2007) und Lipowsky et al. (2009) alle fünf Subdi‐
mensionen in ihren Studien verwenden, sind bei Rakoczy (2008) und Praetorius 
al. (2014) nur noch drei der fünf Subdimensionen aufgeführt, um das Anforde‐
rungsniveau im Unterricht abzubilden. Die Skalierung in diesen Studien erfolgt 
lediglich anhand der Subdimensionen „Exploration der Denkweisen“, „heraus‐
fordernde Aufgaben“ und „rezeptives Lernverständnis“. 

Neben der hoch-inferenten Erfassung kognitiv-aktivierender Prozesse im 
Unterricht finden sich in der Pythagoras-Studie ebenfalls niedrig-inferente Zu‐
gänge zur Untersuchung von kognitiver Aktivierung. So wurden Klassenge‐
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spräche und Schüler* innenarbeitsphasen beispielsweise mittels der Kodierung 
von anspruchsvollem vs. repetitivem Üben, der Exploration, der durchschnitt‐
lichen Länge von Schüler* innenäußerungen und der gewählten Inszenierungs‐
mustern im Unterricht niedrig-inferent ausgewertet (Hugener et al., 2007; Pauli 
et al., 2008). Diese Studien lassen schlussfolgern, dass Klassengespräche mit 
substanziellen Schüler* innenbeiträgen sowie problemlöseorientierte Inszenie‐
rungsmuster im Unterricht als weitere Operationalisierungsmerkmale für ko‐
gnitive Aktivierung gesehen werden können (Hugener, 2008; Pauli et al., 2008). 
Darüber hinaus wurde in weiteren Publikationen aus dem Kontext der Py‐
thagoras-Studie diskutiert, inwiefern die inhaltliche Klarheit und Kohärenz als 
Indikatoren oder aber Voraussetzungen für kognitive Aktivierung zu erachten 
sind (Pauli et al., 2008; Drollinger-Vetter, 2011). 

Auch hinsichtlich der Erfassung der Schüler* inneneinschätzungen zur ko‐
gnitiven Aktivierung im Mathematikunterricht zeigen sich entlang der im Pro‐
jekt entstandenen Publikationen vielfältige Zugänge. So gibt es die Operationa‐
lisierung über die selbstberichtete kognitive Lernaktivität (Rakoczy et al., 2005) 
mit Fokus auf die nachvollziehbare und vertiefte organisierende Elaboration. 
Bei Rakoczy et al. (2010) wird dabei lediglich die Skala vertiefte Elaboration 
verwendet, während Lipowsky et al. (2009) die Skala nachvollziehbare Elabo‐
ration in ihrer Studie fokussieren. Darüber hinaus finden sich Publikationen, in 
denen die kognitive Aktivierung aus Schüler* innenperspektive lediglich über 
die Subdimension „Prozessorientierter Umgang mit Hausaufgaben“ operatio‐
nalisiert wurde (Klieme & Rakoczy, 2008; Rakoczy et al., 2005). 

In Ergänzung zu der Erfassung der kognitiven Aktivierung im Unterricht 
über Personeneinschätzungen wurden in der Pythagoras-Studie die Aufgaben‐
stellungen und Aufgabenimplementation hinsichtlich der Verstehenselemente, 
fachlichen Repräsentationen und der strukturellen Klarheit untersucht (Drol‐
linger-Vetter & Lipowsky, 2006; Drollinger Vetter, 2011). In der Dissertation 
von Drollinger-Vetter (2011), im Kontext der Pythagoras-Studie, ging es um 
fachspezifische Qualitätsmerkmale, die die Vermittlung von Prozeduren, Kon‐
zepten und Verknüpfungen bei der Behandlung des Satz des Pythagoras im 
Mathematikunterricht in den Blick nehmen. Dieser Analysezugang diente we‐
niger der Konzeptualisierung von kognitiver Aktivierung, sondern vielmehr 
der Erörterung von Konzeptgrenzen und der Frage, inwiefern sich das bis dahin 
inhaltsübergreifend konzeptualisierte Qualitätsmerkmals der kognitiven Akti‐
vierung von eher fachdidaktischen Qualitätsmerkmalen zur Erarbeitung eines 
konzeptspezifischen Verständnisses abgrenzen lässt. Mit Blick auf kognitive 
Aktivierung ist ein zentrales Ergebnis der Studie, dass sich kein Zusammen‐
hang der allgemein-didaktisch konzeptualisierten kognitiven Aktivierung und 
der fachdidaktischen Qualitäten abbilden lässt. Daraus wird geschlussfolgert, 
dass die fachlichen Qualitätsmerkmale eine wichtige Ergänzung allgemein‐
didaktischer Qualitätsmerkmale darstellen, wenn das vertiefte Verstehen im 
Unterricht analysiert werden soll. Während Drollinger-Vetter (2011) explizit 
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noch fachdidaktische Qualitätsmerkmale von kognitiver Aktivierung abgrenzt, 
finden sich in den Folgejahren vermehrt Studien, die ähnliche fachspezifische 
Indikatoren zur Konzeptualisierung von kognitiver Aktivierung hinzunehmen. 
Und auch Drollinger-Vetter selbst (2023) interpretiert die Verstehenselemente 
mittlerweile als fachdidaktisch gewendete kognitive Aktivierung. 

Mit der Pythagoras-Studie spiegelt sich entlang der Publikationen der fort‐
währende Versuch wider, die dem ursprünglichen Konzept zugrundeliegenden 
Überlegungen empirisch greifbar zu machen. Es wird allerdings auch in diesem 
Studienkontext deutlich, dass noch kein klares Verständnis davon vorliegt, was 
kognitive Aktivierung konzeptionell auszeichnet und entsprechende Schwer‐
punktsetzungen variieren. Dabei wird sich dem Konstrukt wie bereits bei der 
TIMSS-Videostudie 1995 aus den verschiedenen Perspektiven der unterrichtli‐
chen Akteure genähert. Die Subdimensionen und Indikatoren unterscheiden 
sich allerdings für die verschiedenen Perspektiven in diesem Studienkontext 
(siehe Anhang A). 

Rückblickend lassen sich zwei neue Linien im Diskurs um das Konstrukt 
ableiten: (a) Einerseits zeigt sich eine differenziertere Beschäftigung mit der 
Fragestellung, wie kognitiv aktivierender Unterricht idealerweise aus Sicht 
der Schüler* innen erfasst werden kann. Die Annäherung an das Konzept aus 
Perspektive der Schüler* innen spiegelt die Herausforderung wider, die aktive 
Konstruktionsleistung im Lernprozess entsprechend der konzeptuellen Überle‐
gungen möglichst umfassend zu ermitteln. Über die Aufgaben und Interaktio‐
nen hinausgehend wird auch das individuelle Nutzungsverhalten stärker in der 
Konzeptualisierung aufgegriffen. (b) Darüber hinaus wird der Diskurs um die 
Fachspezifität des Konstrukts angestoßen und die Frage behandelt, ob das bis‐
her inhaltsübergreifend formulierte Qualitätsmerkmal kognitive Aktivierung 
etwas anderes misst als fachdidaktische Qualitätsmerkmale wie Verstehens‐
elemente, Verknüpfungen oder strukturelle Klarheit. Damit eröffnet sich also 
die explizite Beschäftigung mit möglichen Konzeptabgrenzungen in der Aus‐
einandersetzung mit kognitiver Aktivierung. 

2.3 COACTIV-Studie 2003/2004

Auch in der COACTIV-Studie zum „Professionswissen von Lehrkräften, ko‐
gnitiv aktivierendem Mathematikunterricht und zur Entwicklung mathemati‐
scher Kompetenzen“ wurde die kognitive Aktivierung anhand verschiedener 
Datenquellen erfasst (Kunter & Baumert, 2011). Im Projekt wurde die profes‐
sionelle Kompetenz von Lehrkräften als eine wichtige Bedingung für die Unter‐
richtsqualität am Beispiel des Mathematikunterrichts in den Blick genommen. 
Rückschlüsse auf kognitive Aktivierung wurden durch eine Aufgabenanalyse 
(Jordan et al., 2008) sowie Lehrpersonen – und Schüler* inneneinschätzungen 
gewährleistet. Dabei wurde in diesem Studienkontext stärker vom „Potenzial 
zur kognitiven Aktivierung“ (u. a. Kunter & Voss, 2013) gesprochen, eine For‐
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mulierung, die sich danach in der Unterrichtsforschung etablierte. Die Stu‐
die wurde ebenfalls im Forschungsbereich „Erziehungswissenschaft und Bil‐
dungssysteme“ am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung durchgeführt, 
sodass im Rahmen der Instrumentenentwicklung auf entsprechende Vorarbei‐
ten aus der BIJU-Studie und der TIMSS-Videostudie 1995 zurückgegriffen wer‐
den konnte. 

Die Aufgabenanalyse mittels Unterrichtsartefakten aus Hausaufgaben und 
Klassenarbeiten erfolgte in der COACTIV-Studie über ein Aufgabenklassifika‐
tionsschema mit elf Subdimensionen, die aus der fachdidaktischen und päda‐
gogisch-psychologischen Fachliteratur ausgewählt wurden: (1) Stoffbreite, (2) 
Curriculare Wissensstufe, (3) Typ des mathematischen Arbeitens, (4) mathe‐
matischen Modellieren, (5) Innermathematisches Modellieren, (6) Grundvor‐
stellungen, (7) Umgehen mit mathematischen Texten, (8) Mathematisches Ar‐
gumentieren, (9) Umgehen mit mathematischen Darstellungen, (10) Bearbei‐
tungsrichtung und (11) Anzahl der eingeforderten Lösungswege (Jordan et al., 
2008). Jordan und Kollegen (2018) erläutern, dass mit den im Klassifikations‐
system aufgeführten Subdimensionen „primär das Potential von Aufgaben zur 
kognitiven Aktivierung“ (S. 87) erfasst werden soll. Dabei werden Aufgaben als 
„ein Substrat der im Unterricht geschaffenen Lerngelegenheiten“ und somit als 
„wichtiges Zeugnis für das kognitive Aktivierungspotenzial des Unterrichts“ 
(Jordan et al., 2008, S. 86) gesehen. 

Kunter et al. (2013) sowie Baumert et al. (2010) generieren über die Daten 
aus der Aufgabenanalyse eine Dimension zum kognitiven Niveau der Aufgaben 
unter Verwendung von drei dieser elf Subdimensionen: (1) dem Typ der mathe‐
matischen Aufgabe, (2) dem Level des Argumentierens sowie (3) dem Grad des 
innermathematischen Modellierens. Diese Dimensionierung wird ebenfalls in 
anderen Publikationen verwendet, aber dann als kognitiv aktivierende Lernge‐
legenheit oder Potenzial für kognitive Aktivierung bezeichnet (u. a. Kunter & 
Voss, 2013). 

In den eingesetzten Fragebögen fokussierte die Studie zur Erfassung ko‐
gnitiver Aktivierung die Art der Aufgabenstellungen und Erklärungen im Un‐
terricht. Die im Forschungsdatenzentrum publizierten Skalendokumentationen 
erlauben Einblicke in die Subdimensionen der eingesetzten Fragebögen (Bau‐
mert et al., 2019a; 2019b, siehe Anhang A). Die Schüler* innen wurden zu den 
Subdimensionen (1) anspruchsvolles Üben, (2) diskursive Behandlung unter‐
schiedlicher Schülerlösungen, (3) kognitiv aktivierende Aufgaben bei der Ein‐
führung eines neuen Sachverhalts und beim Üben, (4) motivierender Umgang 
und (5) Selbstständigkeit und Begründungspflicht beim Bearbeiten von Aufga‐
ben bzw. kognitive Selbstständigkeit befragt. 

Die Lehrpersonen wurden aufgefordert die Subdimensionen (1) Induktive 
Erarbeitung eines Sachverhalts durch (Alltags-)Beispiele, (2) Insistieren auf 
Erklärung und Begründung, (3) kognitiv aktivierende Aufgaben, (4) kognitiv 
herausfordernder Umgang mit Schülerbeiträgen (Ideen / Fehler), (5) kognitiv 
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herausforderndes Üben, (6) Kontrolle und Eingreifen bei selbstständiger Arbeit 
sowie (7) verständnisfördernde Variation von Aufgabenstellungen einzuschät‐
zen. Bei der zweiten Fragebogenerhebung wurden die letzten beiden Subdi‐
mensionen nicht mehr weiterverfolgt. 

Die Verwendung der erhobenen Subdimensionen aus den Fragebogenerhe‐
bungen unterscheidet sich in der COACTIV-Studie entlang der publizierten Bei‐
träge. Unter Verwendung der Schüler* innendaten berichten Holzberger et al. 
(2014) von einer Subdimension für kognitive Aktivierung mit acht Indikatoren. 
Die Beispielindikatoren lassen darauf schließen, dass die Subdimension kogni‐
tive Selbstständigkeit verwendet wurde. In Holzberger et al. (2019) werden drei 
Subdimensionen aus Schüler* innenperspektive zur Skalierung herangezogen. 
Neben der Subdimension zur kognitiven Selbstständigkeit wurden diesmal die 
Subdimensionen mit Blick auf die diskursive Behandlung von Schüler* innen‐
lösungen und den Einsatz von kognitiv aktivierenden Aufgaben mit einbezo‐
gen. 

Kunter und Baumert (2006) verwenden neben den Schüler* inneneinschät‐
zungen auch die Lehrpersoneneinschätzungen zur Unterrichtsqualität mit wie‐
derum einer anderen Konzeptualisierung der kognitiven Aktivierung. In ihrer 
Studie wurden aus allen Items im Schüler* innenfragebogen und Lehrperso‐
nenfragen jeweils 28 Items mit parallelem Wording in beiden Perspektiven 
ausgewählt. Daraufhin wurden Faktorenanalysen zur Identifikation relevan‐
ter Subdimensionen durchgeführt. Zur Abbildung kognitiv herausfordernder 
Elemente im Unterricht wurden aus den Einschätzungen der Schüler* innen le‐
diglich zwei Subdimensionen mit Bezug zur kognitiven Aktivierung explorativ 
extrahiert: (1) Typ der gestellten Aufgabe mit drei Items und (2) Erlebte kogni‐
tive Selbstständigkeit mit vier Items. Im analogen Vorgehen wurden aus dem 
Lehrpersonenfragebogen vier Subdimension extrahiert: (1) Grad der kognitiven 
Herausforderung der Aufgabe mit drei Items (2) Variation der Aufgabe mit 
zwei Items, (3) Unterstützung der kognitiven Selbstständigkeit mit zwei Items 
und (4) konstruktiver Umgang mit Fehlern der Schüler* innen mit zwei Items. 

Die beispielhaft vorgestellten Studien zeigen, dass in der COACTIV-Studie 
kognitive Aktivierung mit unterschiedlichen Vorgehensweisen operationali‐
siert wurde. Neben aus der Forschungsliteratur abgeleiteten Konzeptualisie‐
rungsversuchen, zeigen sich empirisch neu ermittelte explorative Konzeptua‐
lisierungen, die auf Grundlage der erfassten Indikatoren faktorenanalytisch 
abgeleitet wurden (siehe auch Bikner-Ahsbahs & Prediger, 2010). Die Kon‐
zeptualisierungen aus diesem Studienkontext wirken deutlich breiter in der 
Erfassung der kognitiven Aktivierung und reichen nun von autonomiebezoge‐
nen Aspekten des Lernprozesses (z. B. kognitive Selbstständigkeit) hin zu sehr 
allgemeinen unterrichtlichen Verhaltensweisen der Lehrperson (z. B. konstruk‐
tiver Umgang mit Fehlern). 

Darüber hinaus lassen sich zwei weitere Tendenzen hinsichtlich der Kon‐
zeptualisierung von Aufgaben erkennen. Zum einen bestärkt sich in den Pu‐
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blikationen die Unterscheidung in Auswahl der Aufgabe und Implementation 
der Aufgabe zur adäquaten Konzeptualisierung des kognitiv-aktivierenden Po‐
tenzials von Unterricht (Kunter & Voss, 2013). Darüber hinaus rücken bei der 
Betrachtung der Aufgaben stärker fachdidaktische Aspekte in den Blick (z. B. 
Grad des innermathematischen Modellierens oder mathematisches Argumen‐
tieren). Das Aufgreifen der Fachspezifität in Konzeptualisierungen von kogniti‐
ver Aktivierung nahm nach der COACTIV-Studie stärker zu, sodass die Hetero‐
genität entsprechender Merkmale durch Studien aus anderen Fächerkontexten 
stetig anstieg (Hanisch, 2018; Möller et al., 2016). 

Die in der COACTIV-Studie eingesetzten Skalen wurden in den darauffol‐
genden Jahren vielfach in verschiedenen empirischen Studien für die Instru‐
mentenentwicklung zur kognitiven Aktivierung im Unterricht herangezogen. 
Durch die Vernetzung des entsprechenden Fachbereichs am Max-Planck-Insti‐
tut für Bildungsforschung wurde das bis dahin im deutschsprachigen Raum 
etablierte Konstrukt auch stärker in den internationalen Kontext eingeführt 
(siehe Schreyer & Charalambos, in diesem Band). 

2.4 PISA 2003–2012

Im Rahmen der Studie Programme for International Student Assessment (PISA) 
der OECD werden neben den Kompetenzmessungen auch Schüler* innenfrage‐
bögen eingesetzt. Bei den Erhebungswellen 2000 bis 2009 wurde kognitive Ak‐
tivierung lediglich in den nationalen Ergänzungen dieser Fragebögen erfasst. 

Während die PISA-2000-Studie im entsprechenden Fragebogen lediglich eine 
Subdimension zum anspruchsvollen Üben abdeckte (Klieme & Rakoczy, 2003), 
erfolgt in der PISA-2003-Studie eine differenzierte Untersuchung des kogniti‐
ven Aktivierungspotenzials entsprechend des Ansatzes in der COACTIV-Studie. 
Dies liegt darin begründet, dass die Hauptuntersuchung der COACTIV-Studie in 
der nationalen Ergänzung der international-vergleichenden PISA-2003-Studie 
(Baumert et al., 2004) angesiedelt war. 

Für die PISA-Studie-2012, die wie die PISA-2003-Studie erneut mathemati‐
sche Kompetenzen und Lernbedingungen fokussierte, wurde erstmals auf in‐
ternationaler Ebene ein breites Spektrum von Unterrichtsmerkmalen unter‐
sucht (Klieme & Nilsen, 2022), darunter die kognitive Aktivierung aus der Per‐
spektive der Schüler* innen mit einer Skala, die allgemein als „Kognitive Aktivie‐
rung im Mathematikunterricht“ etikettiert wird und neun Items umfasst (siehe 
Anhang A). Die zuständige internationale Expertengruppe (Klieme et al., 2013) 
übernahm dabei gezielt Items aus der deutschen COACTIV-Studie. Ähnlich wie 
bei Publikationen aus der COACTIV-Studie wurden die Subdimensionen kogni‐
tiv aktivierende Aufgaben mit fünf Items und kognitive Selbstständigkeit mit 
vier Items kombiniert. Die Auswahl der Items und einige Anpassungen in der 
Formulierung waren von dem Bestreben geleitet, eine kompakte und somit for‐
schungsökonomische Skala zu entwickeln, die in verschiedenen Sprachen und 
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kulturellen Kontexten eingesetzt werden konnte. Die Items greifen sowohl die 
Aufgabe als auch das Klassengespräch auf und gehen in Richtung des vertief‐
ten Nachdenkens, der multiplen Lösungswege, der Förderung der kognitiven 
Selbstständigkeit und des konstruktiven Umgangs mit Fehlern. 

2.5 TALIS-Videostudie Deutschland 2018

Im Jahr 2018 wurde von der OECD eine weitere international-vergleichende 
Studie zu den unterrichtlichen Prozessen lanciert, die Unterrichtsbeobachtun‐
gen in verschiedenen Ländern vorsah, die Teaching and Learning International 
Survey Video Study (TALIS Video). In der deutschen – nicht internationalen – 
Umsetzung der TALIS-Videostudie 2018 wurde die kognitive Aktivierung beim 
Unterrichten von quadratischen Gleichungen im Mathematikunterricht aus der 
Beobachtungsperspektive mit den Subdimensionen (1) multiple Lösungswege, 
(2) explizite Verknüpfungen, (3) anspruchsvolle Fragen, (4) Beschäftigung mit 
kognitiv anspruchsvollen Inhalte, (5) Denkweisen der Schüler* innen ergrün‐
den und (6) mathematisches Verständnis der Schüler* innen konzeptualisiert 
(Klieme & Schreyer, 2020; Köhler et al., in Vorbereitung). Das Beobachtungs‐
system zu den Subdimensionen wurde aus dem internationalen Studiendesign 
übernommen (Bell et al., 2020). Es sieht keine Indikatoren vor wie bei den an‐
deren vorgestellten Studien. Vielmehr wird eine vierstufige, verhaltensbasierte 
Ratingskala für die Einschätzung herangezogen (für ein Beispiel, siehe Anhang 
A). 

Der begleitende Fragebogen für Schüler* innen umfasste zur Erfassung der 
kognitiven Aktivierung die Subdimensionen (1) Kognitiv aktivierende Aufga‐
ben, (2) die Beteiligung der Schüler* innen im Diskurs und (3) die tatsächli‐
che kognitive Aktiviertheit, wohingegen der Lehrpersonenfragebogen lediglich 
die Subdimension (1) Kognitiv aktivierende Aufgaben mit Indikatoren im sel‐
ben Wortlaut wie für die Schüler* innenperspektive umfasste (Praetorius et al., 
2021). 

Ebenfalls wurden in der TALIS-Videostudie 2018 die Unterrichtsmaterialien 
hinsichtlich ihres Potenzials zur kognitiven Aktivierung mit Blick auf die 
Subdimensionen (1) Verknüpfung mathematischer Repräsentationsformen, (2) 
Echtweltbezüge, (3) Fragen nach Erklärungen, (4) Anwenden mehrerer mathe‐
matischer Methoden, (5) verständnisfördernde Technologienutzung, (6) Anre‐
gen zur Selbstevaluation und (7) Sprachlogische Komplexität untersucht (Her‐
bert & Schweig, 2021). 

Auch in der TALIS-Videostudie variiert also die Konzeptualisierung der ko‐
gnitiven Aktivierung entlang der verschiedenen Datenquellen. Die Liste der 
Subdimensionen zeigt den Querschnitt der Entwicklungen der Konzeptualisie‐
rungen der letzten zwanzig Jahre. Einerseits ist die Unterscheidung zwischen 
der Art der Aufgabe (z. B. Anspruchsniveau, multiple Lösungswege) und der 
Art der Interaktionen im Klassenzimmer (z. B. Beteiligung im Diskurs, Ergrün‐
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dung der Denkweisen) immer noch relevant. Darüber hinaus wird erneut – 
wie in der Pythagoras-Studie – das konkrete Nutzungsverhalten im Sinne der 
kognitiven Aktiviertheit mit operationalisiert. Eine Ergänzung zu den bisher 
vorgestellten Konzeptualisierungen von kognitiver Aktivierung stellt die Hin‐
zunahme der Subdimension „Anregen zur Selbstevaluation“ dar. Eine solche 
Subdimension, die metakognitive Prozesse im Unterricht adressiert, wird auch 
in weiteren neueren Studien zur kognitiven Aktivierung als entsprechendes 
Merkmal kognitiver Aktivierung herangezogen (z. B. Batzel et al., 2013; Schle‐
singer et al., 2018). Neben den tendenziell eher generischen Merkmalen kogni‐
tiver Aktivierung in den Fragebögen, zeigt sich auch in diesem Studienkon‐
text, dass bei der Konzeptualisierung von Aufgaben oder Unterrichtsmateria‐
lien fachdidaktische Merkmale zu tragen kommen (z. B. Anwenden mehrerer 
mathematischer Methoden). 

3 Heterogenes Konstruktverständnis und die Notwendigkeit 
von Systematisierungen

Anhand dieser punktuell dargestellten Studien im Fach Mathematik sind die 
vielfältigen Zugänge zur Konzeptualisierung des Konstrukts kognitive Akti‐
vierung bereits erkennbar. Wir waren sehr darin bemüht, die Konzeptualisie‐
rungen der Studienkontexte möglichst umfassend und akkurat aufzubereiten, 
auch wenn es nicht immer einfach war, im Dickicht der Vielzahl empirischer 
Studien, den Überblick zu behalten. Tabelle 1 zeigt die extrahierten Subdimen‐
sionen aus den vorgestellten Studienkontexten. Die Übersicht macht deutlich, 
dass sich die Erfassung von kognitiver Aktivierung in den Studien nicht nur 
hinsichtlich der Anzahl der Subdimensionen und der verwendeten Begrifflich‐
keiten, sondern auch inhaltlich unterscheidet. Dabei wurde der Fokus auf viel 
rezipierte Studien im Fach Mathematik gesetzt, die zudem von dem Kreis der 
ursprünglichen Entwickler* innen durchgeführt wurden. 

Sogar bei so einer gewählten Fokussierung zeigt sich die Heterogenität im 
Verständnis von kognitiver Aktivierung sehr deutlich und lässt vermuten, dass 
die insgesamt existierende Vielfalt im gesamten Feld noch größer wäre, wenn 
noch andere Autor* innen, Studien oder gar Fächer berücksichtigt worden wä‐
ren (Dorfner et al., 2018; Praetorius, Klieme et al., 2018). 

Entlang dieser als zentral erachteten ausgewählten Studien zeigt sich zwar, 
dass einige Subdimensionen in mehreren Untersuchungen zur Operationalisie‐
rung von kognitiver Aktivierung herangezogen werden (z. B. anspruchsvolles 
Üben, multiple Lösungswege). Allerdings findet sich keine Subdimension, die 
von allen zitierten Studien abgedeckt wird. Dieser Umstand erschwert die kon‐
struktive Strukturierung des Forschungsstands. Die unterschiedlichen Konzep‐
tualisierungen von kognitiver Aktivierung können nicht nur auf die unter‐
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schiedlichen Designs und Erhebungsperspektiven der Studien zurückverfolgt 
werden (Batzel et al., 2013), da die Heterogenität sogar konstatiert werden 
kann, wenn nur die vorgestellten Beobachtungsstudien im Fach Mathematik 
näher betrachtet werden. 

Es wird deutlich, dass entlang der vorgestellten Studien stetig neue Dimen‐
sionierungen für kognitive Aktivierung vorgeschlagen wurden. Dies ist ver‐
mutlich auch auf die Tatsache zurückzuführen, dass vorangegangene Faktoren‐
strukturen zu teilweise nur ernüchternden empirischen Ergebnissen führten, 
beispielsweise mit Blick auf die Konstruktvalidität oder prädiktive Validität 
(Praetorius, Klieme et al., 2018), sodass die Suche nach dem heiligen Gral stetig 
weiterging (Praetorius & Gräsel, 2021). Zusätzlich ist festzustellen, dass die 
verschiedenen Konzeptualisierungen in diesen zentralen Studien noch stark 
von dem Prinzip einer Liste von relevanten Subdimensionen gekennzeichnet 
sind. Die Konzeptualisierungsweisen nähern sich dem Konstrukt aus verschie‐
denen Blickwinkeln. Anpassungen und Ergänzungen zur Weiterentwicklung 
des Konstrukts werden dabei allerdings stets listenartig fortgesetzt, ohne eine 
systematische Logik der Anordnung oder Hierarchisierung der Subdimensio‐
nen explizit aufzugreifen. Gronostay (2019) deklariert ihre auf Grundlage der 
Forschungsliteratur erstellte Übersicht von Merkmalen kognitiv aktivierender 
Lernangebote und Lernaktivitäten als „bruchstückhaft, da eine ordnende Sys‐
tematik fehlt“ (S. 61). 

Um eine erste Systematisierung der vorhandenen Heterogenität zu bieten, 
bildeten Praetorius et al. (2018) in ihrer Übersichtsarbeit induktiv aus den bis‐
herigen Studien sieben Subdimensionen, in die alle bislang durchgeführten Stu‐
dien zu kognitiver Aktivierung eingeordnet werden können. Dabei schlossen 
die Autor* innen explizit eine Reihe an Aspekten aus, die in einzelnen Stu‐
dien dem Konstrukt kognitive Aktivierung zugeordnet wurden, weil sie nicht 
dem Konstruktverständnis im erwähnten Übersichtsbeitrag entsprachen. Dies 
betraf beispielsweise Subdimensionen wie Alltagsbezug, Motivationsunterstüt‐
zende Bedingungen, Individualisierung des Unterrichts oder authentischer Bezug 
des Unterrichts. 

Diese Synthese von Praetorius, Klieme et al. (2018) bietet zwar ein nach‐
vollziehbares Cluster von zentralen Teilbereichen des Konstrukts auf Grund‐
lage der Forschungsliteratur der letzten Jahrzehnte, weist aber aufgrund des 
gewählten Vorgehens – nämlich einer listenförmigen Zusammenstellung der in 
Studien einbezogenen Subdimensionen – keine explizit deklarierte Systematik 
auf (siehe Tabelle 2). 

Neben diesen recht stark aufgeschlüsselten Teilbereichen von Praetorius, 
Klieme et al. (2018) gibt es auch andere Vorschläge zur Systematisierung der 
Konzeptualisierungszugänge in der Forschungsliteratur, die breiter angelegt 
sind. So beschreibt Hlebec (2019) zwei grobe Definitionslinien zu kognitiver 
Aktivierung, einerseits Aspekte der Aufgabenstellungen und diskursiven Ar‐
gumentation und Interaktion, andererseits Aspekte einer tiefen fachbezogenen 



30 W. Wemmer-Rogh, A.-K. Praetorius, P. Schreyer & B. Herbert 

Ta
be

lle
 1

. H
et

er
og

en
itä

t i
n 

de
r K

on
ze

pt
ua

lis
ie

ru
ng

 v
on

 k
og

ni
tiv

er
 A

kt
iv

ie
ru

ng
 e

nt
la

ng
 z

en
tr

al
er

 S
tu

di
en

 u
nd

 Z
ug

än
ge

 im
 F

ac
h 

M
at

he
m

at
ik

. 

St
ud

ie
ng

ru
pp

e 
1:

 
TI

M
SS

-V
id

eo
St

ud
ie

ng
ru

pp
e 

2:
 

Py
th

ag
or

as
 

St
ud

ie
ng

ru
pp

e 
3:

 
C

O
A

C
TI

V
/P

IS
A

 
St

ud
ie

ng
ru

pp
e 

4:
 

TA
LI

S-
V

id
eo

 

– 
A

ns
pr

uc
hs

vo
lle

s Ü
be

n 
– 

G
en

et
is

ch
-s

ok
ra

tis
ch

es
 V

or
ge

‐
he

n 
– 

Le
hr

pe
rs

on
 a

ls
 M

ed
ia

to
r*

in
 

– 
M

at
he

m
at

is
ch

e 
Pr

od
uk

tiv
itä

t 
– 

M
ot

iv
ie

ru
ng

sf
äh

ig
ke

it 
de

r 
Le

hr
pe

rs
on

 
– 

Pa
ci

ng
 

– 
Re

pe
tit

iv
es

 Ü
be

n 
(-

) 
– 

Sp
ru

ng
ha

ft
ig

ke
it 

(-
) 

– 
Ev

ol
ut

io
nä

re
r 

U
m

ga
ng

 m
it 

Vo
rs

te
llu

ng
en

 
– 

Ex
pl

or
at

io
n 

vo
n 

D
en

kw
ei

se
n 

– 
Ex

pl
or

at
io

n 
de

s V
or

w
is

se
ns

 
– 

H
er

au
sf

or
de

rn
de

 P
ro

bl
em

e 
– 

Le
hr

pe
rs

on
 a

ls
 M

ed
ia

to
r 

– 
Le

rn
st

at
us

 b
ew

us
st

 m
ac

he
n 

– 
Pr

ob
le

m
lö

se
or

ie
nt

ie
rt

e 
In

sz
e‐

ni
er

un
gs

m
us

te
r 

– 
Pr

oz
es

so
ri

en
tie

rt
er

 U
m

ga
ng

 
m

it 
H

au
sa

uf
ga

be
n 

– 
Re

ze
pt

iv
es

 L
er

nv
er

st
än

dn
is

 (-
) 

– 
Se

lb
st

be
ri

ch
te

te
 k

og
ni

tiv
e 

A
k‐

tiv
itä

t h
in

si
ch

tli
ch

 n
ac

hv
ol

l‐
zi

eh
ba

re
r 

El
ab

or
at

io
n 

– 
Se

lb
st

be
ri

ch
te

te
 k

og
ni

tiv
e 

A
k‐

tiv
itä

t h
in

si
ch

tli
ch

 v
er

tie
ft

er
, 

or
ga

ni
si

er
en

de
r 

El
ab

or
at

io
n 

– 
Su

bs
ta

nt
ie

lle
 S

ch
ül

er
* i

nn
en

‐
be

itr
äg

e 

– 
A

ns
pr

uc
hs

vo
lle

s Ü
be

n 
– 

A
nz

ah
l d

er
 e

in
ge

fo
rd

er
te

n 
Lö

su
ng

sw
eg

e 
– 

Be
ar

be
itu

ng
sr

ic
ht

un
g 

– 
C

ur
ri

cu
la

re
 W

is
se

ns
st

uf
e 

– 
D

is
ku

rs
iv

e 
Be

ha
nd

lu
ng

 u
nt

er
sc

hi
ed

lic
he

r 
Sc

hü
le

rl
ös

un
ge

n 
– 

Er
le

bt
e 

ko
gn

iti
ve

 S
el

bs
ts

tä
nd

ig
ke

it 
– 

G
ra

d 
de

r 
ko

gn
iti

ve
n 

H
er

au
sf

or
de

ru
ng

 d
er

 A
uf

ga
be

 
– 

G
ru

nd
vo

rs
te

llu
ng

en
 

– 
In

du
kt

iv
e 

Er
ar

be
itu

ng
 e

in
es

 S
ac

hv
er

ha
lts

 d
ur

ch
 (A

llt
ag

s-
)B

ei
‐

sp
ie

le
 

– 
In

ne
rm

at
he

m
at

is
ch

es
 M

od
el

lie
re

n 
– 

In
si

st
ie

re
n 

au
f E

rk
lä

ru
ng

 u
nd

 B
eg

rü
nd

un
g 

– 
K

og
ni

tiv
 a

kt
iv

ie
re

nd
e 

A
uf

ga
be

n 
– 

K
og

ni
tiv

 a
kt

iv
ie

re
nd

e 
A

uf
ga

be
n 

be
i d

er
 E

in
fü

hr
un

g 
ei

ne
s n

eu
en

 
Sa

ch
ve

rh
al

ts
 u

nd
 b

ei
m

 Ü
be

n 
– 

K
og

ni
tiv

 h
er

au
sf

or
de

rn
de

r 
U

m
ga

ng
 m

it 
Sc

hü
le

rb
ei

tr
äg

en
 (I

de
en

 / 
Fe

hl
er

) 
– 

K
og

ni
tiv

 h
er

au
sf

or
de

rn
de

s Ü
be

n 
– 

K
on

st
ru

kt
iv

er
 U

m
ga

ng
 m

it 
Fe

hl
er

n 
de

r 
Sc

hü
le

r*
 in

ne
n 

– 
K

on
tr

ol
le

 u
nd

 E
in

gr
ei

fe
n 

be
i s

el
bs

ts
tä

nd
ig

er
 A

rb
ei

t 
– 

M
at

he
m

at
is

ch
es

 A
rg

um
en

tie
re

n 
– 

M
at

he
m

at
is

ch
en

 M
od

el
lie

re
n 

– 
M

ot
iv

ie
re

nd
er

 U
m

ga
ng

 
– 

Se
lb

st
st

än
di

gk
ei

t u
nd

 B
eg

rü
nd

un
gs

pfl
ic

ht
 b

ei
m

 B
ea

rb
ei

te
n 

vo
n 

A
uf

ga
be

n 
/ k

og
ni

tiv
e 

Se
lb

st
st

än
di

gk
ei

t 
– 

St
of

fb
re

ite
 

– 
Ty

p 
de

r 
ge

st
el

lte
n 

A
uf

ga
be

 
– 

Ty
p 

de
s m

at
he

m
at

is
ch

en
 A

rb
ei

te
ns

 
– 

U
m

ge
he

n 
m

it 
m

at
he

m
at

is
ch

en
 D

ar
st

el
lu

ng
en

 
– 

U
m

ge
he

n 
m

it 
m

at
he

m
at

is
ch

en
 T

ex
te

n 
– 

U
nt

er
st

üt
zu

ng
 d

er
 k

og
ni

tiv
en

 S
el

bs
ts

tä
nd

ig
ke

it 
– 

Va
ri

at
io

n 
de

r 
A

uf
ga

be
 

– 
Ve

rs
tä

nd
ni

sf
ör

de
rn

de
 V

ar
ia

tio
n 

vo
n 

A
uf

ga
be

ns
te

llu
ng

en
 

– 
A

nr
eg

en
 z

ur
 S

el
bs

te
va

lu
at

io
n 

– 
A

ns
pr

uc
hs

vo
lle

 F
ra

ge
n 

– 
A

nw
en

de
n 

m
eh

re
re

r 
m

at
he

‐
m

at
is

ch
er

 M
et

ho
de

n 
– 

Be
sc

hä
ft

ig
un

g 
m

it 
ko

gn
iti

v 
an

sp
ru

ch
sv

ol
le

n 
In

ha
lte

n 
– 

Be
te

ili
gu

ng
 d

er
 S

ch
ül

er
* i

nn
en

 
im

 D
is

ku
rs

 
– 

D
en

kw
ei

se
 d

er
 S

ch
ül

er
* i

nn
en

 
er

gr
ün

de
n 

– 
Ec

ht
w

el
tb

ez
üg

e 
– 

Ex
pl

iz
ite

 V
er

kn
üp

fu
ng

en
 

– 
Fr

ag
en

 n
ac

h 
Er

kl
är

un
ge

n 
– 

K
og

ni
tiv

 a
kt

iv
ie

re
nd

e 
A

uf
ga

‐
be

n 
– 

M
at

he
m

at
is

ch
es

 V
er

st
än

dn
is

 
de

r 
Sc

hü
le

r*
 in

ne
n 

– 
M

ul
tip

le
 L

ös
un

gs
w

eg
e 

– 
Sp

ra
ch

lo
gi

sc
he

 K
om

pl
ex

itä
t 

– 
Ta

ts
äc

hl
ic

he
 k

og
ni

tiv
e 

A
kt

i‐
vi

er
th

ei
t 

– 
Ve

rk
nü

pf
un

g 
m

at
he

m
at

is
ch

er
 

Re
pr

äs
en

ta
tio

ns
fo

rm
en

 
– 

Ve
rs

tä
nd

ni
sf

ör
de

rn
de

 T
ec

hn
o‐

lo
gi

en
ut

zu
ng

 



Konzeptualisierung und theoretische Fundierung von kognitiver Aktivierung 31 

Tabelle 2. Synthese zur kognitiven Aktivierung von Praetorius und Kollegen (aus Praeto‐
rius, Klieme et al., 2018; Tabelle 2). 

Subdimension Beispielindikatoren 

Challenging tasks and questions – The teacher poses open questions which stimulate contemplation 
– Students have to compare and evaluate different task solutions 
– Students have to provide reasons for their answers 

Exploring and activating prior 
knowledge 

– Students are asked to brainstorm about a topic 
– When asking about prior knowledge, the teacher is not only interes‐

ted in a single, specific answer 

Exploration of the students’ 
ways of thinking / elicit student 
thinking 

– The teacher asks students for their thinking processes when they 
have difficulties understanding 

– The teacher tries to understand the students’ ways of thinking by 
asking how they came to certain answers 

– The teacher asks students to find further explanations for their ans‐
wers 

Receptive / transmissive under‐
standing of learning of the tea‐
cher (-) 

– Students have to do similar exercises over and over again 
– The teacher prescribes how exactly tasks have to be solved 
– The teacher asks small step questions (e.g., questions that require 

only one word answers) 

Discursive and co-constructive 
learning 

– The teacher relates students’ statements to each other 
– The teacher does not evaluate students’answers directly, but asks 

other students to do it 
– The interaction between teacher and students supports conceptual 

change and conceptual expansion 

Genetic-socratic teaching – The teacher lets students go astray with their thinking until they 
realize it themselves 

– The teacher does not tell students immediately if an answer is right 
or wrong 

– The teacher questions students’ answers in such a way that they 
have to think about what results from their answer 

Supporting metacognition – The teacher gives students time for metacognitive processes (e.g., 
planning the learning process or writing a learning diary) 

– During instruction, the benefit of different methods is reflected 
upon 

– Methodological approaches are reviewed 

Verarbeitung von Informationen. Darüber hinaus zeigen sich in der jüngeren 
Forschungsliteratur Systematisierungstendenzen anhand von zentralen Model‐
len, beispielsweise in Anlehnung von Angebots-Nutzungs-Modellen (Merk et 
al., 2021; Rieser & Decristan, 2023) oder dem didaktische Dreieck entlang der 
Pole Lernende, Aufgaben und Lehrkraft (Wegner, 2020). Eine weitere Mög‐
lichkeit zur Systematisierung der Subdimensionen zur kognitiven Aktivierung 
zeigt der von Charalambous und Praetorius (2020) gewählte Zugang entlang 
des Lernprozesses zwischen der (1) Auswahl und dem Einsatz von Aufgaben 
und (2) der Unterstützung der kognitiven Aktivität nach Aufgabenimplemen‐
tation zu unterscheiden. Zu einem gewissen Grad findet sich diese Argumen‐
tationsrichtung auch in den aufgeführten Studien wieder. Mehrfach ließ die 
Liste an Subdimensionen erkennen, dass es solche Subdimensionen gibt, die 
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aufgabenbezogene und konzeptbezogene Aspekte der kognitiven Aktivierung 
umfassen, während andere Subdimensionen interaktive Aspekte fokussieren. 

Zusammengenommen lässt sich sagen: Die Vielfalt der Überlegungen ist 
sehr eindrücklich, sowohl in Bezug auf die Merkmale zur Konzeptualisierung 
als auch bezüglich der Dimensionierung bzw. Systematik der Merkmale. In‐
wiefern eine Konstruktentwicklung mit hauptsächlichem Fokus auf stetig neue 
Konkretisierungen weiterzuführen ist, bleibt fragwürdig. Es bleibt zudem un‐
klar, worauf die Heterogenität zwischen den Studien konkret zurückzuführen 
ist. Die Vielfalt der Zugänge wirft die Frage nach der validen theoretischen 
Rahmung des Konstrukts auf (u. a. Fauth et al., 2014a; Kunter et al., 2013; Li‐
powsky et al., 2009; Pauli et al., 2008). Wo sind die Grenzen bei den beschrie‐
benen und untersuchten unterrichtlichen Prozessen zu setzen, wenn es um die 
konzeptuelle und empirische Betrachtung von kognitiver Aktivierung geht? 

Die theoretische Unschärfe des Konstrukts wird in der Unterrichtsquali‐
tätsforschung zunehmend kritisiert (z. B. Klieme & Rakoczy, 2008; Leuders & 
Holzäpfel, 2011; Minnameier & Hermkes, 2014; Wegner, 2020; Winkler, 2017). 
Pirner (2013) stellt fest, dass das Konstrukt nicht theoretisch fundiert und sys‐
tematisch entwickelt worden sei. Praetorius (2014) fordert sodann dezidiert 
eine fundierte theoretische Auseinandersetzung und damit eine klare Defini‐
tion des Konstrukts. Aktuellere Positionen kennzeichnen kognitive Aktivie‐
rung sogar als theoretisch unterspezifizierte Dimension von Unterrichtsquali‐
tät (Praetorius & Gräsel, 2021; Rothland, 2024). Zu einem gewissen Grad sind 
diese Forderungen nach einer theoretischen Fundierung auf die Ursprünge 
des Konstrukts zurückzuführen. Da das Konstrukt als breiter Sammelbegriff 
im Kontext der empirischen Unterrichtsforschung entstanden ist, stand keine 
theoretische Rahmung zu Beginn der Operationalisierung, auch wenn die An‐
sätze zum konstruktivistischen Unterricht von Gruehn (2000) und der zu dem 
Zeitpunkt geführte Diskurs der Lehr-Lernforschung wegleitend waren. Attes‐
lander (2010) betont mit Blick auf die Gegenstandsbenennung latenter Kon‐
strukte in sozialwissenschaftlichen Untersuchungen, wie wichtig es ist, zu Be‐
ginn eine Vorstellung darüber zu geben, in welchen theoretischen Zusammen‐
hängen die sozialen Wirklichkeiten untersucht werden sollen und dass eine all‐
gemeine Idee nicht genüge. Ohne eine Übereinkunft darüber, anhand welcher 
Theorien und Begriffsdimensionen kognitive Aktivierung erschlossen werden 
soll und wo definitorische Grenzen zu anderen Konstrukten zu setzen sind, 
ist eine belastbare, verallgemeinerbare und replizierbare empirische Erklärung 
entsprechender Zusammenhänge in der gegebenen Forschungstradition nicht 
möglich. Das schließt nicht aus, dass vorangestellte Theorien revidiert oder 
weiterentwickelt werden, aber die „Forschungserzeugnisfunktion der Theorie“ 
(Atteslander, 2010, S. 28) sollte nicht unterschätzt werden. Praetorius und Cha‐
ralambous (2018) heben ebenfalls hervor, wie eng verwoben der Operationali‐
sierungsprozess mit den assoziierten theoretischen Überlegungen ist und dass 
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diese Abhängigkeit beeinflusst, wie ein Konstrukt in Dimensionen, Subdimen‐
sionen und Indikatoren zerlegt wird. 

Entsprechend sind die Synthese der Subdimensionen und Indikatoren zur 
Erfassung kognitiver Aktivierung von Praetorius, Klieme et al. (2018) sowie 
die genannten Überlegungen zu einer Systematisierung von kognitiver Ak‐
tivierung wichtige, aber nicht hinreichende Schritte in der Aufarbeitung des 
Verständnisses von kognitiver Aktivierung. Es braucht einen systematischen 
Gebrauch von theoretischen Bezügen, die grundlegende konzeptionelle Fragen 
zur kognitiven Aktivierung erklären, bspw. in welchen Phasen des Lernprozes‐
ses kognitive Aktivierung entscheidend ist (Lipowsky & Hess, 2019), welche 
Lernziele vorangestellt sein sollten (Leuders & Holzäpfel, 2011) sowie welche 
Voraussetzungen gegeben sein müssen (Pauli et al., 2008; Lindmeier & Heinze, 
2020), damit kognitive Aktivierung überhaupt wirksam werden kann. 

Um eine fundierte Auseinandersetzung zu sinnvollen Grenzen des Kon‐
strukts kognitive Aktivierung zu ermöglichen, erscheint es sinnvoll, die theo‐
retische Rahmung kognitiver Aktivierung entlang der Forschungsliteratur de‐
zidierter in den Blick zu nehmen und eine Übersicht zu schaffen. Mit diesem 
Ziel setzt der Beitrag mit einer Literaturrecherche fort. 

4 Vorgehensweise bei der Literaturrecherche

Um einen umfassenden Überblick über die theoretische Verankerung von ko‐
gnitiver Aktivierung zu erlangen, führten wir eine Literaturrecherche durch. 
Ausgangspunkt der Literaturrecherche stellte die Publikation von Praetorius, 
Klieme et al. (2018) zum Modell der drei Basisdimensionen von Unterrichts‐
qualität dar. Dort findet sich eine Übersicht von empirischen Studien zu den 
drei Basisdimensionen, also u. a. auch der kognitiven Aktivierung. Von den 
in der Übersichtsarbeit aufgenommenen 39 Publikationen bezogen sich 34 auf 
kognitive Aktivierung und wurden daher für die vorliegende Arbeit in Betracht 
gezogen. Fünf Publikationen der Übersicht von Praetorius et al. (2018) wurden 
ausgeschlossen, weil sie kognitive Aktivierung zwar aufgrund des Bezugs zum 
Modell der drei Basisdimensionen erwähnten, diese aber nicht empirisch in 
den Blick nahmen und daher auch nicht näher auf das Konstrukt eingingen 
(Decristan et al., 2016; Gabriel, 2013; Lenske et al., 2016; Praetorius et al., 2012; 
Praetorius et al., 2016). 

Dieser Ausgangspunkt an Publikationen wurde mit einer weiterführenden 
Literaturrecherche im Zeitraum von November 2019 bis Mai 2020 ergänzt. Es 
sollten aktuellere Publikationen identifiziert werden und solche Publikationen, 
die spezifisch kognitive Aktivierung in den Blick nahmen, ohne auf das Modell 
der drei Basisdimensionen einzugehen. Entsprechend wurden unter Verwen‐
dung der Suchbegriffe „kognitive Aktivierung“ bzw. „cognitive activation“ und 
„Unterricht“ bzw. „instruction“ in den Suchmaschinen Google Scholar, Edu‐
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cation Resources Information Center (ERIC), Fachinformationssystem Bildung 
(FIS Bildung), Jstor und Psyindex weitere Publikationen zur kognitiven Akti‐
vierung recherchiert. Der Fokus der Literaturrecherche lag nicht darin, eine 
systematische Aufbereitung des Forschungsstandes zu gewährleisten, sondern 
vielmehr darin weitere Studien und Beiträge zur kognitiven Aktivierung zu 
identifizieren, die noch nicht im Übersichtsbeitrag von Praetorius, Klieme et 
al. (2018) inkludiert waren. Bei der Literaturselektion wurde darauf geachtet, 
dass keine Doppelungen bei gleichem Einsatz von Instrumenten und Skalie‐
rungen im Literaturbestand gegeben sind. Zudem wurden Publikationen mit 
Fokus auf andere Konstrukte (z. B. „kognitive Strukturierung“, „Prozessqua‐
lität“, „prozessorientierte Lernbegleitung“ „fachliche Unterstützung“, „direkte 
Instruktion“ oder „Scaffolding“) nicht berücksichtigt. Ebenfalls wurde die Fo‐
kussierung auf empirische Studien aufgelöst, die noch in der Recherche von 
Praetorius, Klieme et al. (2018) gegeben war, sodass zentrale nicht-empirische 
Beiträge im Literaturbestand zur Analyse der theoretischen Basierung aufge‐
nommen werden konnten. Eine weitere Ergänzung des Literaturbestands ent‐
lang derselben Prinzipien wurde im Jahr 2023 bei der Verfassung des vorlie‐
genden Beitrags vorgenommen: So wurden aktuellere Publikationen, die im 
Rahmen von Recherchen zu zwei Dissertationen (Herbert, 2023; Schreyer, 2024) 
und laufenden Projektarbeiten zur kognitiven Aktivierung (Wemmer-Rogh et 
al., 2023) identifiziert wurden, hinzugenommen. 

Zum Stand Oktober 2023 konnten insgesamt 132 Publikationen für die Pu‐
blikationsanalyse zur theoretischen Basierung herangezogen werden (siehe 
Anhang B). Damit zeigt sich, dass über die Zeit ein umfassender Literatur‐
bestand zusammengetragen werden konnte, allerdings aufgrund der Vorge‐
hensweise nicht von einer systematischen, vollständigen oder gar repräsenta‐
tiven Literaturrecherche ausgegangen werden kann. Trotz der vielseitigen Be‐
mühungen einen möglichst umfassenden Literaturkorpus zusammenzutragen, 
sind mit Sicherheit Publikationen durch das Rechercheraster gefallen, die den 
Literaturbestand zur theoretischen Basierung ergänzen würden. Da das Anlie‐
gen der anvisierten Publikationsanalyse die Abbildung der Breite der theore‐
tischen Basierung ist, wird davon ausgegangen, dass der gegebene Literatur‐
korpus zum Konstrukt kognitive Aktivierung dennoch in einem hinreichenden 
Maß den Forschungsstand abbildet und differenzierte Einblicke erlaubt. 

Die empirischen und nicht empirischen Publikationen wurden hinsichtlich 
ihrer Ausführungen zur kognitiven Aktivierung gesichtet und aufbereitet. Ne‐
ben den herangezogenen Definitionen und Indikatoren für kognitive Aktivie‐
rung wurden die theoretischen Verweise extrahiert. Tabelle 3 illustriert bei‐
spielhaft, wie der Literaturbestand in Excel aufbereitet und relevante Stellen 
aus den Publikationen extrahiert wurden. 
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In einem weiteren Schritt wurden die extrahierten Informationen zur kogniti‐
ven Aktivierung insbesondere mit Blick auf entsprechende Theorieverweise 
ausgewertet (siehe Tabelle 4). Es konnten solche Publikationen identifiziert 
werden, die kognitive Aktivierung definieren ohne Ausführungen zu grund‐
legenden Theorien. Sehr oft sind dies Publikationen, die ihre Definition mit 
Verweisen auf Studien aus dem Entstehungskontext (z. B. Baumert et al., 2010; 
Klieme et al., 2001) oder zentralen Handbuchartikeln oder Büchern (z. B. Kunter 
& Trautwein, 2013; Lipowsky, 2009) verknüpfen. Diese Publikationen definie‐
ren kognitive Aktivierung anhand der in der Forschungsliteratur erwähnten 
Merkmale kognitiver Aktivierung. Da diese Publikationen in der Beschreibung 
von kognitiver Aktivierung nicht auf eine theoretische Rahmung verweisen, 
wurden sie mit der Kategorie 1 „Definition ohne Theorieverweis“ etikettiert. 
Darüber hinaus konnten Publikationen identifiziert werden, die zusätzlich zu 
einer solchen Definition auch Theorieverweise umfassten. Diese Publikationen 
fielen in die Kategorie 2 „Definition mit Theorieverweis“. 

Tabelle 4. Kategorisierung des Literaturbestands. 

Aufbereitung der Literatur Häufigkeit 

Kategorie 1: Definition ohne Theorieverweis 40 

Kategorie 2: Definition mit Theorieverweis 92 

Innerhalb der Kategorie 2 fallen die Theorieverweise sehr unterschiedlich aus. 
Es gibt solche Publikationen, die nur auf Vertreter* innen verweisen (z. B. „Nach 
Piaget (1985)“) oder nur theoretische Ansätze (z. B. „Basierend auf Theorien 
des Sozialkonstruktivismus . . . “) erwähnen und solche Publikationen, die eine 
Kombination aus beiden Arten der Bezüge wählen (z. B. „stützt sich auf ein so‐
zial-konstruktivistisches Verständnis von Lehr-Lernprozessen (Aebli, 1985)“). 
Daher wurden die Publikationen mit Theorieverweis in einem weiteren Schritt 
auf zweierlei Weise induktiv kodiert: 

– Kategoriengruppe 2.1: Es wurde eine Kodierung vorgenommen, wenn eine 
theoretische Verankerung von kognitiver Aktivierung anhand klassischer 
Vertreter* innen von Theorien (z. B. Piaget, Aebli) oder zentralen Autor* innen 
im Diskurs (z. B. Cobb, 1994) erfolgte. 

– Kategoriengruppe 2.2: Es wurde eine Kodierung vorgenommen, wenn 
konkrete theoretische Ansätze (z. B. kognitiv-konstruktivistische Theorien, 
Theorien zum Konzeptwechsel), Disziplinen (z. B. Instruktionspsycholo‐
gie) oder erziehungswissenschaftliche Modelle (z. B. Prozess-Produkt-Mo‐
dell, Angebots-Nutzungsmodell) zur theoretischen Basierung von kognitiver 
Aktivierung aufgeführt wurden. 

Ziel dieses Kodierungsschrittes war es, die Art, Breite und Gewichtung der 
theoretischen Bezüge zu identifizieren. Doppelcodierungen waren entspre‐
chend erlaubt. Um einen Eindruck der Differenziertheit der theoretischen Be‐
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züge zu erhalten, wurde ebenfalls kodiert, wie ausführlich die vorgenommenen 
Theoriebezüge ausfallen (1 Satz, mehrere Sätze, ausführliche Kapitel). 

Gewisse Herausforderungen in der Kodierung sollen bereits an dieser Stelle 
zur Einordnung der Ergebnisse hervorgehoben werden. Eine Herausforderung 
lag insbesondere darin, die Theorieverweise zu identifizieren, die in direktem 
Bezug zum behandelten Konstrukt kognitive Aktivierung ausgeführt wurden 
und nicht in grundsätzlichen einführenden Kapiteln zum Thema Unterrichts‐
qualität oder Lernen erwähnt wurden. Eine weitere Herausforderung lag in 
der induktiven Extraktion der Autor* innenverweise: ab wann zählt ein Quel‐
lenverweis als Quelle mit oder ohne Ausführungen zu grundlegenden Theo‐
rien? Grundsätzlich wurden aufgeführte Quellen, die nicht auf prominente 
Vertreter*innen einer gewissen Theorie verwiesen, nicht induktiv ergänzt (z. B. 
Kleickmann, 2012, Klieme et al., 2001, Kunter & Trautwein, 2013, Lipowsky, 
2015, etc.). Diese Kodierregel war allerdings nicht immer eindeutig umzuset‐
zen. Falls der Quellenverweis nicht eindeutig einzuordnen war, wurde eine 
induktive Ergänzung in der Kategoriengruppe vorgenommen, um eine nähere 
Sichtung und Einordnung der Quelle in einem nächsten Schritt zu ermöglichen 
(z. B. Brophy, 2000; Hiebert & Grouws, 2007). 

5 Ergebnisse zur theoretischen Fundierung

Wie bereits die Aufbereitung der Konzeptualisierung von kognitiver Aktivie‐
rung entlang der zentralen Studien anmuten lässt, zeugt auch die Aufbereitung 
der Theorieverweise zur kognitiven Aktivierung von einer hohen Heterogeni‐
tät. Darüber hinaus unterstreicht die Publikationsanalyse ebenfalls die theo‐
retische Unterspezifizierung des Konstrukts kognitive Aktivierung. So ist zu‐
nächst festzuhalten, dass ca. 30 % des Literaturbestands kognitive Aktivierung 
ohne Theorieverweis definiert. 

Die 92 Publikationen mit Theorieverweisen wurden entsprechend der oben 
geschilderten Vorgehensweise hinsichtlich der Art und Anzahl ihrer Theorie‐
bezüge kodiert. Die folgende Ergebnisdarstellung bezieht sich also lediglich auf 
diese Publikationen. 

Aus Abbildung 1 geht anhand der grauen Balken hervor, dass 73 Publikatio‐
nen ihre Konzeptualisierung von kognitiver Aktivierung theoretisch mit einem 
Verweis auf klassische Vertreter* innen von Theorien oder Autor* innen von 
Beiträgen mit Ausführungen zu grundlegenden Theorien verankern. Dabei va‐
riiert die Anzahl entsprechender Verweise und reicht bis zu sechs aufgeführten 
Theoriebezügen dieser Art. Wie anhand der schwarzen Balken zu erkennen ist 
beziehen sich etwas mehr, und zwar 91 Publikationen zur theoretischen Rah‐
mung auf zentrale Ansätze, Disziplinen und Modelle. Dabei werden entlang der 
Publikationen ebenfalls bis zu sechs Nennungen in dieser Hinsicht ausgeführt. 
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Abbildung 1. Art und Anzahl der Theoriebezüge in den Publikationen. 

72 % der Publikationen mit Theorieverweis wählen eine Kombination beider 
Arten der Bezüge. 

5.1 Theoriebezüge über zentrale Vertreter* innen und Autor* innen

Tabelle 5 illustriert die Breite und Gewichtung der Theorieverweise zum Kon‐
strukt kognitive Aktivierung hinsichtlich der genannten klassischen Vertrete- 
r* innen von Theorien oder Autor* innen von Beiträgen mit Ausführungen zu 
grundlegenden Theorien. Es zeigt sich, dass insbesondere Brophy (2000) und 
Mayer (2004) neben klassischen Vertretern bekannter Lerntheorien wie Vy‐
gotsky (1978), Piaget (1985) und Aebli (1983) zitiert werden. Der Artikel von 
Mayer (2004) wird überwiegend in Bezug auf die Bedeutsamkeit des aktiven 
Lernens herangezogen. Der Artikel weist somit auf die wesentliche Unterschei‐
dung zwischen einer verhaltensbezogenen und kognitionsbezogenen Aktivität 
hin. Das ist der definitorische Konsens, der sich im Diskurs zur kognitiven 
Aktivierung finden lässt: bei der kognitiven Aktivierung geht es nicht um die 
körperliche Aktivierung, sondern um kognitive Prozesse der Schüler* innen. 
Gleichzeitig kann das Konstrukt nicht jegliche Prozesse der kognitiven In‐
formationsverarbeitung abdecken. Welche kognitiven Prozesse entsprechend 
welcher Konzepte genau mit dem Konstrukt kognitive Aktivierung aufgefan‐
gen und eingegrenzt werden, scheint noch ungeklärt zu sein. Insgesamt sind 28 
Vertreter* innen von Theorien und Autor* innen von Beiträgen mit Ausführun‐
gen zu grundlegenden Theorien aus den Theorieverweisen induktiv extrahiert 
worden. Neben den klassischen konstruktivistischen Vertreter* innen erstre‐
cken sich die Autor* innenverweise entlang von Publikationen zum Thoughtful 
Discourse, zum kognitiven und situierten Lernen, dem Conceptual Change, der 
Cognitive Load Theory oder dem Cognitive Apprenticeship. Ebenfalls umfassen 
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die Theoriebezüge dieser Art Verweise auf Publikationen zu pädagogischen 
Konzepten wie dem entdeckenden Lernen. 

Bei den klassischen konstruktivistischen Vertreter* innen deutet sich bereits 
die Vielseitigkeit der theoretischen Strömungen an. Während Piaget (1985) mit 
seinem Strukturalismus und seinen Stufentheorien dem kognitiven Konstrukti‐
vismus zugeordnet werden kann, gilt Vygotsky (1978) stärker als Vertreter des 
soziokulturellen Konstruktivismus. Auch die Bezüge zu Aebli (1963, 1983, 1985) 
sind in dieser Hinsicht hervorzuheben, der als Schüler Piagets dessen Theo‐
rien in einer stärker didaktisch orientierten Weise unter Berücksichtigung der 
Perspektive der Lernenden weiter ausgearbeitet hat. Zudem ist zu beobachten, 
dass Piaget (1985) und Vygotsky (1978) in einer Reihe von Publikationen häufig 
zusammen genannt wurden, ohne nähere Ausführungen zu ihrer fruchtbaren 
Verbindung. Im Rahmen der Erziehungswissenschaft gibt es einen langen, auch 
kritischen Diskurs zu den Spezifizierungen und Abgrenzungen dieser theo‐
retischen Strömungen (siehe Capon-Sieber, in diesem Band), welcher daran 
erinnert, dass der soziokulturelle Konstruktivismus sich in vielen fundamenta‐
len Punkten vom kognitiven Konstruktivismus unterscheidet und demnach die 
Frage nach der Herausarbeitung der Verbindung dieser Vertreter* innen stärker 
aufwirft. 

Tabelle 5. Auswertung der Kategoriengruppe 2.1: Vertreter* innen / Autor* innen. 

Vertreter* innen und 
Autor* innen 

Auszug aus den Publikationstiteln Häu‐
figkeit 

Brophy (2000) Teaching 21 

Mayer (2004) Should there be a three-strikes rule against pure discovery learning? 22 

Vygotsky (1978) Mind in society. The development of higher psychological processes 16 

Piaget (1985) The equilibration of cognitive structures 15 

Aebli (1963, 1983, 1985) Über die geistige Entwicklung des Kindes Grundformen des Leh‐
rens. Eine allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage. 

12 

Hardy (2007) 
Hardy et al. (2006) 
Hardy et al. (2011) 

Die Bedeutung der kognitiven Strukturierung 
Effects of instructional support within 
constructivist learning environments. 
Adaptive Lerngelegenheiten in der Grundschule 

11 

Einsiedler & 
Hardy, (2010) 
Einsiedler (2015) 

Kognitive Strukturierung im Unter‐
richt: Einführung und Begriffserklärungen 
Geschichte der Grundschulpädagogik 

7 

Greeno et al. (1996) 
Greeno (1998) 

Cognition and learning 
The situativity of knowing, learning, and research 

7 

Cohen (1993) Teaching for understanding: Challenges for policy and practice 6 

De Corte (2004) Mainstreams and perspectives in research on learning 
(mathematics) from instruction 

5 

Collins et al. 
(1987; 1989) 
Collins et al. (2001) 

Cognitive apprenticeship: Teaching the 
crafts of reading, writing, and mathematics 
Educational learning theory 

5 
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Hierbert & Grouws 
(2007) 

The effects of classroom mathematics teaching on students’ learning 5 

Craik & Lockhart 
(1972) 

Levels of processing: A framework for memory research 4 

Cobb et al. (1992) 
Cobb (1994) 
Cobb et al. (1999) 

A constructivist alternative to the representational view of mind 
Where is the mind? Constructivist and sociocultural perspectives 
on development 
Cognitive and situated learning perspectives in theory and practice 

4 

Dewey (1916) Democracy and education: An introduction to the philosophy of 
education 

4 

Sweller (1988) 
Chandler & Sweller 
(1991) 

Cognitive load during problem solving effect on learning 
Cognitive load theory and the format of instruction 

4 

Mühlhausen (2008, 
2011, 2015) 

Schüleraktivierung im Schulalltag. Ungewöhnli‐
che Unterrichtsmethoden in der Sekundarstufe 
Über Unterrichtsqualität ins Gespräch kommen 
Die Schüler und Schülerinnen motivieren und kognitiv aktivieren 

4 

Gerstenmaier & Mandl 
(1995) 

Wissenserwerb unter konstruktivistischer Perspektive 3 

Schnotz (1998) 
Schnotz (2016) 

Conceptual Change 
Learning and instruction: a review of main research lines during 
recent decades 

2 

Palincsar (1998) Social constructivist perspectives on teaching and learning 2 

Posner et al. (1982) Accomodation of a scienctific conception: toward a theory of 
conceptual change 

2 

Wittmann (1995) Aktiv entdeckendes und soziales Lernen – vom Kind und vom Fach 
aus 

2 

Klafki (1963) Studien zur Bildungstheorie und Didaktik 2 

Sfard (1998) On two metaphors for learning and the danger of choosing just one 1 

Carver & Klahr (2001) Cognition and Instruction: 25 years of progress 1 

Vosniadou et al. (2007) Reframing the conceptual change approach in learning and 
instruction 

1 

van Glasersfeld (1995) Radical constructivism: A way of knowing and learning 1 

Stöcker (1960) Neuzeitliche Unterrichtsgestaltung – Methodische Führung und 
Wegweisung 

1 

5.2 Theoriebezüge über zentrale Ansätze, Disziplinen und Modelle

Tabelle 6 veranschaulicht die Ergebnisse der Kodierung in Hinsicht der theore‐
tischen Ansätze und disziplinarischen Einordnungen. Analog zur Vorgehens‐
weise bei den Verweisen zu Vertreter* innen und Autor* innen wurden ins‐
gesamt 21 Verweise auf theoretische Strömungen, Ansätze, Disziplinen oder 
Modelle aus den Theorieverweisen extrahiert. Dabei wurden die Kategorien zu 
einem gewissen Grad in einem zweischrittigen Vorgehen am Material induk‐
tiv entwickelt. So wurden beispielsweise Nennungen wie cognitive psycho‐
logy, Kognitionsforschung, kognitionspsychologische Lehr-Lern-Forschung, 
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kognitionspsychologische Lerntheorien, kognitive Lerntheorien oder kogniti‐
ven Theorien des Lernens zur Kategorie „Kognitionspsychologie“ zusammen‐
genommen, um eine Gruppierung ähnlicher Nennungen zu ermöglichen. 

Tabelle 6: Auswertung der Kategoriengruppe 2.2: Ansätze / Disziplinen / Modelle. 

Ansätze / Disziplin / Modelle Häufigkeit 

Didaktischer Konstruktivismus 49 

Sozialer Konstruktivismus 25 

Fachdidaktik 23 

Kognitiver Konstruktivismus 20 

Angebots-Nutzungs-Modelle 19 

Pädagogische Psychologie 11 

Kognitionspsychologie 10 

Theorien zum Konzeptwechsel 8 

Didaktik 8 

Zone der proximalen Entwicklung 7 

Concept of teaching for understanding 6 

Erziehungswissenschaft 5 

Prozess-Produkt Modell 4 

Handlungstheoretische Ansätze 3 

Lernziel- oder Wissenstaxonomien 3 

Situierte Kognition 2 

Neurowissenschaftliche Perspektive 1 

Theorien des strukturierenden Lernens 1 

Inferenzielle Lehr-Lern-Theorie (ILT) 1 

Instruktionspsychologie 1 

Informationsparadigma 1 

Die Tabelle 6 zeigt, dass didaktische Varianten des Konstruktivismus am häu‐
figsten für eine theoretische Rahmung herangezogen werden. In diese Kate‐
gorie fallen jegliche Theorieverweise, die in Richtung folgender Nennungen 
gingen: konstruktivistischer Unterricht, konstruktivistische Lerntheorie, kon‐
struktivistisches Lehr-Lernverständnis, konstruktivistisches Lernen, konstruk‐
tivistische Theorien des Lehrens und Lernens oder konstruktivistische Instruk‐
tionstheorien. Neben Verweise auf den didaktisch orientierten Konstruktivis‐
mus finden sich ebenfalls oft Verweise auf den sozialen und / oder kognitiven 
Konstruktivismus. Darüber hinaus finden sich vielfältige weitere Verweise, die 
an etlichen Stellen aber recht unspezifisch ausfallen (z. B. einfacher Verweise 
auf „educational science“, „psychologische Didaktik“ oder „Prozess-Produkt-
Paradigma“). 



Konzeptualisierung und theoretische Fundierung von kognitiver Aktivierung 43 

5.3 Verknüpfung der Theoriebezüge mit Merkmalen von kognitiver 
Aktivierung

Für eine Weiterentwicklung und damit verbunden eine adäquate Fokussierung 
der theoretischen Fundierung des Konstrukts kognitiver Aktivierung bedarf es 
einer Aufarbeitung dieser vielfältigen Bezugspunkte. Dies wird aktuell dadurch 
erschwert, dass die entsprechenden Erläuterungen in der Regel nur sehr kurz 
ausfallen (siehe Abbildung 2). 

Abbildung 2. Umfang der Theoriebezüge in den Publikationen. 

Für Lesende ist es schwierig, die theoretischen Begründungsmuster nachzu‐
vollziehen und implizierte Grenzen des Konstrukts zu erkennen, wenn nur 
in wenigen Sätzen auf zentrale Vertreter* innen oder Ansätze verwiesen wird. 
Dies ist natürlich auch den gängigen Publikationsformaten mit ihren restrik‐
tiven Zeichenbegrenzungen geschuldet. Nichtsdestotrotz erscheint eine syste‐
matische Aufarbeitung der zitierten Theorieverweise hilfreich, um zu identifi‐
zieren, welche Theorieelemente dazu beitragen können, ein geteiltes, gemein‐
sames, eingrenzbares Verständnis der kognitiven Aktivierung zu entwickeln. 
Sinnvoll wäre es dabei, wenn die Subdimensionen, also Merkmale kognitiver 
Aktivierung, die zur Konzeptualisierung in den Studien unterschieden werden, 
differenziert mit den entsprechenden Theorien verknüpft wären. Solche aus‐
führlichen Darstellungen sind nicht in jeder Publikation zu kognitiver Aktivie‐
rung erforderlich, hilfreich wäre aber ein konsensualer Kanon an entsprechen‐
den Publikationen, auf die sich weitere Publikationen dann beziehen können. 
Im Literaturkorpus finden sich vereinzelt Publikationen, die aus unserer Sicht 
als erste Orientierung für eine solche Art der Darstellung geeignet sind. So fin‐
den sich beispielsweise bei Lauterbach und Kolleg* innen (2013) die folgenden 
Ausführungen: 

Theoretisch lassen sich Bezüge unter anderem zu den Arbeiten von Piaget 
(1964), Vygotsky (1977, 1985) und Aebli (1983, 1987) herstellen. Aus Piagets 
Theorie zur geistigen Entwicklung kann die Aufforderung zur expliziten Nach‐
frage und Miteinbeziehung des Vorwissens und der Denkweisen der Kinder im 
Unterricht abgeleitet werden. Vor allem kognitive Konflikte führen demnach 
zur Ausbildung neuer Verstehens- und Wissensstrukturen. Ergänzend betonte 
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Vygotsky in seinen Arbeiten die Bedeutung der sozialen Komponente beim 
Erwerb von Wissen. Fähigere Mitglieder der Gemeinschaft bieten dem Lernen‐
den demnach die Möglichkeit, neue Erkenntnisse in die eigenen individuellen 
Denkstrukturen zu integrieren. Hans Aebli unternahm den Versuch, die Theo‐
rie der geistigen Entwicklung für den Unterricht anwendbar zu machen. Er 
weist zum einen auf die wichtige Rolle der Lehrperson im Lernprozess hin und 
bevorzugt des Weiteren einen idealerweise problemlösenden, auf Verstehen 
und Nachdenken ausgerichteten Unterricht, der ausgehend von den Lernpro‐
zessen der Schüler angemessen gestaltet werden soll. (S. 406) 

Diese Ausführungen verknüpfen die drei Theoriebezüge mit der entspre‐
chend herangezogenen Konzeptualisierung für kognitive Aktivierung. Der 
Ausschnitt ist aus einem relativ kurzen Beitrag, sodass die Ausführlichkeit 
immer auch in Relation zum Publikationsformat gesehen werden muss. Wün‐
schenswert wäre eine Gegenüberstellung und ein Aufeinanderbezogensein der 
einzelnen Theorien, um ihre Beiträge zur theoretischen Fundierung des Kon‐
strukts besser nachvollziehen zu können. 

6 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde die Heterogenität im Verständnis von kogni‐
tiver Aktivierung vielseitig illustriert. Es wurde dabei deutlich: In der For‐
schungsliteratur meint kognitive Aktivierung nicht gleich kognitive Aktivie‐
rung (Schreyer, Wemmer-Rogh et al., 2022). Dies manifestiert sich in den Kon‐
zeptualisierungen, aber auch in den theoretischen Referenzpunkten. Es gibt 
zwar eine unter den Forschenden geteilte Grundidee, was die kognitive Ak‐
tivierung im Kern ausmacht, aber es gibt keine allgemeingültige Definition, 
Konzeptualisierung oder theoretische Rahmung. Dabei kann der Unterrichts‐
qualitätsforschung keine Theorielosigkeit vorgeworfen werden, wie die Lite‐
raturarbeit hervorhebt. Allerdings kann die Literaturaufbereitung auch nicht 
zur Spezifizierung des Konstrukts beitragen, sondern beleuchtet vielmehr aus 
einem weiteren Blickwinkel die Herausforderungen, die die Forschung zu ko‐
gnitiver Aktivierung kennzeichnen. In der folgenden Diskussion sollen Überle‐
gungen und Denkanstöße aus zwei Perspektiven zusammengetragen werden: 
(a) mit einem Blick zurück auf die referierte Forschung und (b) mit einem Blick 
nach vorne mit möglichen Anregungen für die Weiterentwicklung des Kon‐
strukts. 
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6.1 Der Blick zurück

6.1.1 Mangel an Theorierahmen und Konstruktgrenzen

In Anbetracht des ausgeführten komplexen Entstehungszusammenhangs des 
Konstrukts kognitive Aktivierung ist zu konstatieren, dass die bei Entste‐
hung des Konstrukts relevanten theoretischen Referenzpunkte nicht systema‐
tisch zu einem theoretischen Rahmen aufbereitet wurden (Praetorius & Grä‐
sel, 2021). Die Literaturübersicht unterstreicht die Breite in der theoretischen 
Fundierung: Bezüge zu konstruktivistischen Ansätzen reichen vom kognitiven 
Konstruktivismus, Sozialkonstruktivismus hin zum didaktischen Konstrukti‐
vismus. Da keine explizite Rahmung bei der Konstruktentstehung gegeben war 
und die allgemeinen Überlegungen zum Konstrukt zu der Linie der verschie‐
denen Formen des Konstruktivismus passen, finden sich entsprechend theo‐
retische Bezüge mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen. Zudem könnte 
dieses Phänomen darauf zurückzuführen sein, dass es entsprechende Wendun‐
gen innerhalb der Unterrichtsforschung gab, die hinsichtlich des Lernens im 
Unterricht vermehrt die Ko-Konstruktion im sozialen Kontext hervorgehoben 
haben, sodass über die Jahre verstärkt eine Verankerung mit sozial-konstrukti‐
vistischen Bezügen vorgenommen wurde. Darüber hinaus finden sich vielfach 
auch Verweise auf weitere pädagogisch-psychologische, allgemeindidaktische 
und fachdidaktische Theorieansätze (siehe auch Stürmer & Fauth, 2019). Zu‐
dem lassen sich in aktuelleren Publikationen theoretische Spezifikationen mit‐
hilfe von Angebots-Nutzungs-Modellen entnehmen (Klieme et al., 2006; Prae‐
torius & Gräsel, 2020; Vieluf et al., 2020). 

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung der letzten zwanzig Jahre 
manifestiert sich also die theoretische Rahmung in einer Vielfalt, die eine ein‐
heitliche Basis vermissen lässt. Es bleibt unklar, welche Aspekte der zitier‐
ten Theorien zur Bedeutungsklärung von kognitiver Aktivierung herhalten, 
welche explizit nicht von Bedeutung sind und wie die verschiedenen Refe‐
renzpunkte integriert werden können. Im Gegenteil finden sich eher implizite 
und sich kontinuierlich wandelnde theoretische Referenzpunkte. Dies führt zu 
mangelnden Konstruktgrenzen und schlägt sich wiederum in der beobachtba‐
ren fehlenden Sättigung der Operationalisierung nieder. Die Literaturübersicht 
zeigt die fortwährende Anreicherung der kognitiven Aktivierung mit affekti‐
ven-motivationalen Merkmalen, Prinzipien des Scaffoldings, metakognitiven 
Strategien oder fachdidaktischen Merkmalen auf. Mit Blick auf den Diskurs zu 
Unterrichtsqualität kritisieren Mu und Kolleg* innen (2022) eine solche Vor‐
gehensweise der Operationalisierung und unterstreichen die Wichtigkeit ei‐
ner systematischen, konsistenten und klaren Konzeptualisierung für die For‐
schung, aber auch für die Praxis. Es braucht also eine dezidierte Auseinander‐
setzung, mit der Frage, an welchen Punkten kognitive Aktivierung beginnt und 
aufhört. 
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Es kann nur vermutet werden, inwiefern die schwammigen Konstruktgren‐
zen mit der Verortung von kognitiver Aktivierung im Modell der drei Basis‐
dimensionen zusammenhängen. Die Tatsache, dass das Modell der drei Ba‐
sisdimensionen als sehr sparsames Modell zur Konzeptualisierung von Unter‐
richtsqualität zu sehen ist (Klette & Blikstad-Balas, 2018; Praetorius et al., 2020f; 
Senden et al., 2022), lässt rückblickend zu einem gewissen Grad auch die fort‐
währende Anreicherung des Konstrukts in entsprechenden empirischen Studien 
zum Modell der drei Basisdimensionen erklären: Als zentral erachtete Merkmale 
von Unterrichtsqualität, die durch die ursprüngliche Konzeptualisierung der 
drei Basisdimensionen nicht hinreichend abgedeckt waren, wurden in neueren 
Operationalisierungen der drei Basisdimensionen ergänzt (Praetorius, Klieme et 
al., 2018; Praetorius et al., 2020f). Dabei wurden Merkmale, die konzeptionell mit 
kognitiven Prozessen zusammenhingen, der naheliegendsten Basisdimension, 
eben der kognitiven Aktivierung, zugeordnet. Diese Vorgehensweise wurde 
nicht zuletzt auch über die nicht hinreichend vorhandene theoretische Basis 
des Modells der drei Basisdimensionen verstärkt (Rothland, 2024). 

6.1.2 Alter Wein in neuen Schläuchen?

Das Konstrukt kognitive Aktivierung ist im Rahmen einer bestimmten For‐
schungstradition entstanden (siehe Klieme, in diesem Band). Dieser Kontext 
prägte die Definition des Konstrukts maßgeblich. Die systematische Aufbe‐
reitung der Konzeptualisierung und theoretischen Basierung zeigte allerdings, 
dass im Zuge der Zeit das Konstrukt ebenfalls aus vielen anderen theoretischen 
Ansätzen heraus beleuchtet wurde und die Attribute, die mit kognitiv-akti‐
vierendem Unterrichten assoziiert werden, angereichert wurden. Stürmer und 
Fauth (2019) führen aus, dass die theoretischen Prinzipien hinter der kognitiven 
Aktivierung schon seit Jahrhunderten in der Pädagogik und Didaktik diskutiert 
werden. Auch Pirner (2013) schlussfolgert, dass das Konzept „kognitive Akti‐
vierung nichts gänzlich Neues“ (S. 229) beschreibt. Bei einem Rückblick auf die 
Literaturübersicht kommt also die Frage auf, was das genuin Eigene des damals 
neu eingeführten Konstrukts kognitive Aktivierung war. Auch die Abgrenzung 
zu anderen aktuell in der Unterrichtsqualitätsforschung etablierten Begriffen 
scheint noch nicht explizit thematisiert und gelöst. So hat sich beispielsweise 
im Kontext der IPN-Videostudie Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht der 
Begriff prozessorientierte Lernbegleitung etabliert (Kobarg & Seidel, 2007; Sei‐
del et al., 2003), der in den erfassten Subdimensionen sehr große Parallelen 
zum Konstrukt kognitive Aktivierung aufweist (z. B. lautes Denken, Aktivie‐
rung von Vorwissen, kritisches Überprüfen von Lösungsansätzen etc.). Die 
präsentierte Komplexität der Forschungslage ist also nochmal deutlich heraus‐
fordernder, wenn auch noch konstruktnahe Begriffe in den Blick genommen 
werden. Gleichsam soll nicht der Eindruck erweckt werden, dass die Existenz 
des Konstrukts abzusprechen ist. Im Gegenteil zeugt der aktuelle Diskurs in 
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der Unterrichtsqualitätsforschung von der Bedeutsamkeit und Daseinsberech‐
tigung des Konstrukts. Die Komplexität und Vielschichtigkeit verdeutlicht al‐
lerdings die Notwendigkeit einer spezifischeren theoretischen Fundierung und 
Abgrenzung innerhalb und außerhalb der Unterrichtsqualitätsforschung. Der 
Blick nach vorne sollte auf dieser Ebene ansetzen und die Erarbeitung von 
konstruktiven Strategien im Umgang mit der Heterogenität fokussieren. 

6.2 Der Blick nach vorne

6.2.1 Integration der Theoriebezüge

Für die Weiterentwicklung des Konstrukts wird es als wichtig erachtet, sich 
zunächst der grundlegenden Frage zu widmen, wie mit der Vielfalt an Theorie‐
bezügen umzugehen ist. Konkret kann das Forschungsfeld auf dreierlei Weise 
verfahren: (a) Kognitive Aktivierung wird weiterhin als Sammelbegriff ohne 
theoretische Spezifikation mit unterschiedlichen Konzeptualisierungen behan‐
delt; (b) kognitive Aktivierung wird entlang mehrerer Konzeptualisierungen 
und multiplen theoretischen Referenzpunkte systematisch weiterentwickelt 
und spezifiziert; sowie (c) kognitive Aktivierung wird auf eine der bisherigen 
Konzeptualisierungen und Theoretisierungen beschränkt. Während bezüglich 
(a) bereits in vielen Publikationen konstatiert wurde, dass diese Vorgehens‐
weise für die Kumulation von Forschungsergebnissen hoch problematisch und 
daher suboptimal ist, könnte (c) als naiver Anspruch erachtet werden, der we‐
der realistisch noch produktiv ist (siehe ausführlich hierzu Bikner-Ahsbahs & 
Prediger, 2010; Praetorius & Charalambous, 2023a). Vielmehr könnte, Ansatz 
(b) folgend, die Aufbereitung der letzten zwanzig Jahre im vorliegenden Beitrag 
als Ausgangsbasis verwendet werden, um eine Systematisierung und Spezifika‐
tion zu erarbeiten, die gleichzeitig die Heterogenität der theoretischen Bezugs‐
punkte honoriert. Bikner-Ahsbahs und Prediger (2010) erachten multiple Theo‐
rien als eine Art Ressource, um der Komplexität des Gegenstands gerecht zu 
werden. Dabei ist allerdings sicherzustellen, dass die multiplen Theoriebezüge 
nicht isoliert koexistieren, verkürzt dargestellt werden oder als inkohärent wir‐
ken, da dies wenig ertragreich für das Vorankommen im Forschungsdiskurs ist 
(Charalambous & Praetorius, 2023a). Es ginge vielmehr darum, Transparenz 
über die verwendeten theoretischen Bezüge zu schaffen, eine Reflexion über 
die theoretischen Grundlagen anzuregen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
der theoretischen Referenzpunkte explizit aufzuarbeiten und den „overlap in 
the assumptions underlying the theories“ (Charalambous & Praetorius, 2023a, 
S. 326) zu identifizieren. 

Eine mögliche Anregung zur konkreten Vorgehensweise für eine solche 
systematische Integration und Weiterentwicklung der theoretischen Basierung 
von kognitiver Aktivierung bieten die in Charalambous und Praetorius (2023a) 
geschilderten Schritte zur Theorieentwicklung. Demnach stellen vor allem die 
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Einigung über ein Theorieverständnis und die Auswahl von Referenzpunkten 
für die Theoriebildung wesentliche Schritte in der systematischen Weiterent‐
wicklung des Konstrukts dar. Über die Kontrastierung der theoretischen Re‐
ferenzpunkte könnten Bezüge mit Blick auf ihre Gegenstandsangemessenheit 
klarer herausgearbeitet werden, Gemeinsamkeiten und Unterschiede identi‐
fiziert werden und eine systematische klarere, konsistente und überprüfbare 
theoretische Basis – allenfalls in Form einer Synthese – erarbeitet werden. 

6.2.2 Spezifikation von Konstruktgrenzen

Eine weitere, zu adressierende Herausforderung im Umgang mit der Hetero‐
genität zeigt sich besonders in der Frage nach relevanten Konstruktgrenzen. 
Idealerweise greifen die erwähnte Integration der Theoriebezüge und die Spe‐
zifikation der Konstruktgrenzen ineinander, anstatt sich zu widersprechen. 
Im Folgenden werden punktuell Anknüpfungspunkte für solche Überlegungen 
aufgezeigt. 

Die Aufbereitung der theoretischen Bezüge deckte beispielsweise Publika‐
tionen auf, die sich mit adaptivem Unterricht beschäftigen (siehe auch Dumont, 
2019). Aspekte der Adaptivität finden sich in diversen Publikationen zur Kon‐
zeptualisierung von kognitiver Aktivierung wieder (u. a. Lipowsky & Hess, 
2019; Wegner, 2020). Weitere Publikationen betonen die Bedeutsamkeit des 
Passungsverhältnisses von kognitiver Aktivierung hinsichtlich der gegebenen 
Lernvoraussetzungen der Schüler* innen (u. a. Drexl, 2014; Gronostay, 2019; 
Leuders & Holzäpfel, 2011). Praetorius et al. (2023) schlagen vor, Adaptivität als 
eine allen Dimensionen zugrundeliegende Dimension von Unterrichtsqualität 
zu konzeptualisieren, da es mit allen unterrichtlichen Prozessen eng verwoben 
ist. Zur klareren Spezifikation von kognitiver Aktivierung sollte also perspek‐
tivisch das Verhältnis von kognitiver Aktivierung und Adaptivität expliziter 
geklärt werden (siehe Fauth et al., in diesem Band). 

Dabei stellt die Adaptivität lediglich ein Beispiel in der Diskussion um 
Konstruktgrenzen dar. Abgrenzungen sollten beispielsweise auch mit Blick auf 
Fragen der Voraussetzungen kognitiver Aktivierung stärker diskutiert werden, 
unter anderem hinsichtlich strukturierender (siehe Pauli et al., 2008; Möller 
et al., 2016) oder unterstützender Maßnahmen im Unterricht (siehe Hanisch, 
2018; Möller et al., 2016). Auch Abgrenzungsmöglichkeiten zu verschiedenen 
Phasen des Lernprozesses (Praetoriu et al., 2023) scheinen noch nicht eindeutig 
zu sein. Die Literaturübersicht zeigt, dass es noch unklar ist, wie sich kogni‐
tive Aktivierung im Lernprozess situiert. Praetorius et al. (2023) separieren 
unterrichtliche Prozesse als gesonderte Phasen des Lernprozesses und grenzen 
entsprechend kognitive Aktivierung von anderen Phasen des Lernens, z. B. des 
Konsolidierens oder des Feedbacks ab. Ihr Zugang zeugt von einem Systemati‐
sierungsversuch entlang der Logik des Lernprozesses. Während Phasenmodelle 
des Lernens in der didaktischen (z. B. PADUA; Reusser, 2014) und kognitions‐
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psychologischen Literatur (Klauer & Leutner, 2007) auf unterschiedliche Weise 
aufgegriffen werden, spiegeln sie sich bisher nicht sehr oft in der Dimensionie‐
rung der Unterrichtsqualität (Pietsch, 2010) und entsprechend der Konzeptua‐
lisierung von kognitiver Aktivierung wider. So greifen verschiedene Studien 
in der Konzeptualisierung von kognitiver Aktivierung Aspekte des Übens oder 
des Feedbacks auf und vermitteln den Eindruck, dass das Konstrukt als quer‐
liegendes Merkmal entlang aller Phasen des Lernprozesses (Aktivierung des 
Vorwissens, Konfrontation, Anwendung, Transfer etc.) zu konzeptualisieren 
ist. Es sollte entsprechend explizit diskutiert und spezifiziert werden, welche 
Art kognitiver Prozesse und welche Schritte der Informationsverarbeitung mit 
kognitiver Aktivierung aufgegriffen werden (siehe Renkl, in diesem Band). 

Diese geschilderten Herausforderungen der Konstruktabgrenzung ergeben 
sich zu einem gewissen Grad aus der Problematik, dass bei kognitiver Aktivie‐
rung sehr oft der Bezug zu den mit dem Konstrukt verbundenen Unterrichts- 
und Lernzielen wenig spezifiziert wird. Die Literaturübersicht zeigt einen ge‐
wissen Konsens dahingehend, dass mit kognitiver Aktivierung solche Lern‐
gelegenheiten umschrieben werden, die von einer gewissen Komplexität und 
Intensität zeugen. Unterricht kann allerdings unterschiedliche Schwerpunkt‐
setzungen verfolgen, eben auch solche, die nicht zwingend mit anspruchsvollen 
und schwierigen Lerngelegenheiten einhergehen (siehe zur Unterscheidung 
von Konstruktion und Instruktion Ditton, 2009; Mühlhausen, 2015; Schreyer, 
2024). Inwiefern diese Schwerpunktsetzungen des Unterrichts sich in der Kon‐
zeptualisierung von kognitiver Aktivierung unter Einbezug der entsprechen‐
den Unterrichts- und Lernziele explizit widerspiegeln sollten, wird in Publi‐
kationen zur kognitiven Aktivierung bereits problematisiert (u. a. Leuders & 
Holzäpfel, 2011). Im Rahmen dieser Debatte scheinen noch die Fragen offen, 
inwiefern neben den oftmals fachlichen Zielen kognitiv-aktivierenden Unter‐
richts auch überfachliche Ziele (z. B. kritisches Denken, Diskursfähigkeit) sys‐
tematisch einbezogen werden sollten (Gronostay, 2019) und welche Rolle die 
Fachspezifität einnimmt. Die Literaturübersicht zeigt, dass in vielen Publika‐
tionen darauf hingewiesen wird, dass kognitive Aktivierung als inhalts- und 
fachspezifisch zu erachten ist. Wie die Fachspezifizität sich dabei allerdings in 
der Konzeptualisierung und Operationalisierung manifestieren sollte, scheint 
noch nicht hinreichend geklärt zu sein, sondern wird aktuell in der Unter‐
richtsforschung stark diskutiert (Praetorius et al., 2020d; Praetorius & Grä‐
sel, 2021). Einerseits deutet die Forschungsliteratur darauf hin, dass von einer 
Übertragbarkeit zugrundeliegender Annahmen von kognitiver Aktivierung auf 
andere Fächer auszugehen ist, gleichzeitig wird betont, wie wichtig der fach‐
didaktische Kontext für die Konzeptualisierung von kognitiver Aktivierung ist 
(Praetorius et al., 2020d). Welche Implikationen von dem fachlichen Kontext 
ausgehen und inwiefern eine Spezifizierung des Konstrukts hinsichtlich der 
Fachspezifizität erforderlich ist, bleibt also noch zu klären (siehe Keller, Stef‐
fensky, Winkler et al., in diesem Band). 
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Schließlich konnte die Literaturübersicht aufzeigen, dass zahlreiche Publi‐
kationen die Verankerung von kognitiver Aktivierung im Rahmen des Ange‐
bots-Nutzungsmodells diskutieren. Dabei benutzen die Publikationen verschie‐
dene Begrifflichkeiten, um die Wechselwirkung von Angebot und Nutzung mit 
Bezug auf kognitive Aktivierung zu thematisieren und sich der Perspektive 
der Nutzung zu nähern. So fällt bei Hanisch (2018) unter anderem der Begriff 
„innere Aktivierung“, Rieser und Decristan (2023) sprechen von „individueller 
kognitiver Aktivierung“ und Merk et al. (2021) fokussieren die „Elaborations‐
strategien“ als Nutzungsmerkmal kognitiver Aktivität. Oftmals wird dabei das 
Ausmaß der Verarbeitungstiefe als Indikator für eine optimale Nutzung erach‐
tet (siehe Hanisch, 2018). Eine entsprechende differenzierte Auseinanderset‐
zung mit dem Verhältnis von Aktivierung und Aktiviertheit sowie der Opera‐
tionalisierung der Nutzungsseite mit Blick auf die Verarbeitungstiefe wäre für 
eine systematische Weiterentwicklung wünschenswert (siehe Capon-Sieber et 
al., in diesem Band). 

7 Fazit

In der Diskussion wurden Blitzlichter aufgezeigt, wie in der Forschungscom‐
munity gemeinsam Potenziale zur Weiterentwicklung aufgegriffen und dis‐
kutiert werden können. Unabhängig davon, wie der Diskurs zur kognitiven 
Aktivierung weitergeführt wird, soll an dieser Stelle als vermutlich wichtigste 
Botschaft der Literaturübersicht die Bedeutsamkeit der Transparenz hervorge‐
hoben werden (Charalambous & Praetorius, 2023a). Zukünftige Forschungsar‐
beiten sollten aus dem präsentierten Dickicht lernen und ihr Verständnis von 
kognitiver Aktivierung und ihre Vorgehensweisen bei der Konzeptualisierung 
möglichst explizit und konkret darstellen. Im klassischen Forschungszyklus 
sind Revisionen von vorangegangenen Konzepten und Operationalisierungen 
inbegriffen und sehr oft zentraler Ausgangspunkt für die Weiterführung von 
Forschungsarbeiten. Auf diese Weise entwickelt sich die Wissenschaft weiter. 
Es stellt sich allerdings die Frage, wie solche Revisionsprozesse einerseits ex‐
plizit gemacht werden können und andererseits über die Studienlogiken hin‐
ausgetragen werden können (Perry & Morris, 2023), damit Theorie und Empi‐
rie sich im Forschungsdiskurs spiralförmig ergänzen können und nicht in der 
Koexistenz verschiedener Vorgehensweisen resultieren. Für ein solches Um‐
denken in der Arbeitsweise sind zwei Punkte festzuhalten: a) Mit Blick auf die 
lange Liste an offenen Fragen wird die Weiterentwicklung vermutlich nicht auf 
die Schnelle zu lösen sein. Es handelt sich um ein komplexes Konstrukt und 
die entsprechende Lösung der zentralen Fragestellungen wird eine Aufgabe 
von Jahren sein. b) Es handelt sich dabei um keine Aufgabe, die einzelne Wis‐
senschaftler* innen für sich lösen können. Charalambous und Praetorius (2020, 
2023a) betonen entlang mehrerer Publikationen, wie wichtig die Zusammen‐
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arbeit über Arbeitsgruppen hinweg in der systematischen Aufbereitung und 
Weiterentwicklung der Forschung zu Unterrichtsqualität ist. Mit Blick auf die 
Vielfalt der theoretischen Referenzpunkte für kognitive Aktivierung erscheint 
eine entsprechende Zusammenarbeit umso wichtiger. Forschende könnten ein‐
ander explizit aufzeigen, welche Teile von welchen Theorien aus welchen 
(Fach-) Disziplinen wichtige Bezugspunkte für die Konzeptualisierung zentra‐
ler Merkmale von kognitiver Aktivierung darstellen (siehe Reusser & Pauli, in 
diesem Band). Diskursiv könnte bei der Theorieentwicklung erarbeitet werden, 
wie sich die Bezüge zueinander verhalten. Auch ein stärkerer Einbezug inter‐
nationaler Konzepte (siehe Schreyer & Charalambous, in diesem Band) oder 
qualitativer Ansätze (siehe Brinkmann et al., in diesem Band) könnte einen ziel‐
führenden Beitrag zur Weiterentwicklung und Bereicherung des theoretischen 
Rahmens leisten. Die Befunde der präsentierten literaturbasierten Auseinan‐
dersetzung sollen für einen solchen Austausch eine Ausgangsbasis liefern, um 
die differenzierte Auseinandersetzung mit den theoretischen Hintergründen 
anzustoßen. 



Kapitel 2 
Quantitative Erfassung von kognitiver Aktivierung: 
Was können wir aus 20 Jahren Forschung lernen? 

Benjamin Herbert, Wida Wemmer-Rogh, Patrick Schreyer, 
Thilo Kleickmann & Anna-Katharina Praetorius 

1 Einleitung

Kognitive Aktivierung – verstanden als Merkmal von Unterricht, der darauf 
ausgerichtet ist, Schüler* innen ein aktives, anspruchsvolles, vertieftes und ela‐
boriertes Auseinandersetzen mit dem Lerngegenstand zu ermöglichen, mit dem 
Ziel, langfristige, vernetzte und transferfähige Wissensstrukturen zu ermög‐
lichen (siehe Wemmer-Rogh et al., in diesem Band) – gilt als wichtige Di‐
mension von Unterrichtsqualität und wird von Forschenden derzeit intensiv 
diskutiert (Reusser & Pauli, 2021). Ein Grund dafür ist, dass dem Konstrukt 
weder eine einheitliche theoretisch-konzeptionelle Fundierung noch eine ein‐
heitliche Operationalisierung zugrunde liegt (Klieme, 2019; siehe Wemmer-
Rogh et al., in diesem Band). In der Folge wurde das Konstrukt in den letzten 
20 Jahren auf empirischer Ebene in vielfältigen Erhebungsinstrumenten adres‐
siert. Die Vielfalt der Ansätze wirft Fragen nach der theoretischen Rahmung 
des Konstrukts und seiner adäquaten empirischen Erfassung auf. Hinsichtlich 
der inhaltlichen Ausgestaltung der Erhebungsinstrumente zeigen sich ausge‐
prägte Unterschiede (Praetorius, Klieme et al., 2018) – ein Umstand, der die 
Vergleichbarkeit der verschiedenen Vorgehensweisen und der daraus resultie‐
renden Daten in Frage stellt (Herbert, 2023; Klieme & Nilsen, 2022) und die 
Kommunikation über den Forschungsgegenstand erschwert (Charalambous & 
Praetorius, 2022; Grossman & McDonald, 2008). 

Forschung zu kognitiver Aktivierung wird von vielfältigen Diskursen be‐
gleitet. Beispielsweise um die Fragen, aus welcher Perspektive kognitive Akti‐
vierung erfasst werden sollte (z. B. Schüler* innenbefragung oder externe Beob‐
achter* innen; Clausen, 2002; Fauth et al., 2020) und ob Instrumente einen Fach- 
oder Gegenstandsbezugs aufweisen sollten (siehe Keller, Steffensky, Winkler et 
al., in diesem Band.; Lipowsky & Bleck, 2019; Praetorius et al., 2020f). Aus die‐
sen und vielen weiteren Fragestellungen und Diskurslinien können Kriterien 
abgeleitet werden, anhand derer sich quantitative Instrumente zur Erfassung 
kognitiver Aktivierung unterscheiden lassen. Ziel des Beitrags ist es, diese 
Unterschiede systematisch aufzuarbeiten und ihre Bedeutung für die Qualität 
der mit Instrumenten gewonnenen Daten zu diskutieren. Der Beitrag bietet 
Forschenden, die sich (neu) mit kognitiver Aktivierung befassen, eine Über‐
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sicht notwendiger Entscheidungen bei der Auswahl bzw. Neu- und Weiterent‐
wicklung von Instrumenten für die Erfassung von kognitiver Aktivierung im 
Unterricht. 

Dazu werden im folgenden Abschnitt zunächst Vorgehensweisen der quan‐
titativen Unterrichtsqualitätsforschung beschrieben, die auch der Erhebung 
kognitiver Aktivierung inhärent sind. Anschließend werden stützende Grund‐
annahmen der kognitiven Aktivierung sowie verschiedene Diskurse zum Kon‐
strukt aufgezeigt und daraus ein Überblick über mögliche Kriterien zur Un‐
terscheidung von Instrumenten abgeleitet. Um den Forschungsstand zur quan‐
titativen Erfassung von kognitiver Aktivierung abzubilden, wurde eine Litera‐
turrecherche durchgeführt, deren Vorgehen gemeinsam mit einer Stichproben‐
beschreibung vorgestellt wird. Anschließend wird jedes der Unterscheidungs‐
kriterien für Instrumente in einem eigenen Abschnitt beschrieben, die Häufig‐
keit des Vorkommens der verschiedenen Ausprägungen in den Instrumenten 
dargestellt und deren Auswirkungen auf die Qualität der Instrumente disku‐
tiert. In einer abschließenden Diskussion werden die Kriterien zusammen be‐
trachtet und theoretisch-konzeptionell sowie messmethodisch diskutiert. Da‐
rüber hinaus werden nächste Schritte aufgezeigt, die notwendig sind, um die 
quantitative Forschung zur kognitiven Aktivierung systematisch weiterzuent‐
wickeln. 

2 Vorgehensweise der quantitativen 
Unterrichtsqualitätsforschung

Die quantitative Unterrichtsqualitätsforschung folgt verschiedenen for‐
schungsmethodischen Grundsätzen. Nachfolgend wird erläutert, welcher 
Logik Erhebungen folgen und wie die Qualität von Erhebungsinstrumenten 
beurteilt wird. 

2.1 Erhebungslogik

Quantitative Forschung zur kognitiven Aktivierung lässt sich überwiegend 
dem Educational bzw. Teaching Effectiveness Paradigma zuordnen, dessen Ziel‐
setzung darin besteht, verschiedene Gestaltungsmerkmale von Unterricht zu 
identifizieren, die im Zusammenhang mit der leistungsbezogenen oder motiva‐
tionalen Entwicklung von Schüler* innen stehen (Rakoczy & Klieme, 2016). Un‐
terrichtsqualität wird dabei konzeptuell als Kombination von effektivem Un‐
terricht, der sich durch das Erreichen von Lernzielen auszeichnet, und gutem 
Unterricht, der sich durch die Einhaltung normativer Prinzipien (z. B. profes‐
sionsethischer Standards wie der Verzicht auf körperliche Gewalt) verstanden 
(Fenstermacher & Richardson, 2005; Vieluf & Klieme, 2023). Die quantitative 
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Unterrichtsqualitätsforschung ist hierbei insbesondere daran interessiert, ver‐
allgemeinerbare Befundmuster zu generieren (Creemers & Kyriakides, 2015). 

Aus dieser quantitativen Forschungslogik resultierend werden Unterrichts‐
qualitätsdimensionen wie kognitive Aktivierung als Merkmal des Unterrichts 
verwendet, für das mit Hilfe eines Erhebungsinstruments ein Zahlenwert ge‐
neriert werden soll (Appel & Rauin, 2016). Praktisch umgesetzt wird dies durch 
die Erhebungszugänge der Beobachtung, der Auswertung von Unterrichtsar‐
tefakten oder die Befragung von Lehrpersonen oder Schüler* innen. Die einge‐
setzten Erhebungsinstrumente bestehen zumeist aus mehreren, einzuschätzen‐
den Einheiten, die jeweils auf unterschiedliche Vorkommnisse des Merkmals 
im Unterrichts abzielen. Die einzuschätzenden Einheiten werden zunächst un‐
abhängig voneinander bewertet. Anschließend werden die Ausprägungen der 
einzelnen Einheiten zusammenfassend interpretiert, um eine allgemeine Aus‐
sage über die beurteilte Qualitätsdimension des Unterrichts zu treffen und die 
Ausprägung der Dimension anschließend mit Zielkriterien des Unterrichts in 
Beziehung zu setzen. 

2.2 Beurteilung der Validität quantitativer Erfassungen

Zur Beurteilung der Eignung von Erhebungsinstrumenten, ein Qualitätsmerk‐
mal von Unterricht adäquat zu erfassen, wird in der quantitativ-empirischen 
Forschung das Kriterium der Validität herangezogen. Diese bezeichnet, dem 
aktuellen Validitätsverständnis folgend, keine Eigenschaft eines Erhebungs‐
instruments, sondern ist definiert als „das Ausmaß, in dem empirische Be‐
funde und theoretische Argumente die Interpretationen von Testwerten für 
die beabsichtigten Verwendungen von Tests unterstützen“ (AERA et al., 2014, 
S. 11, Übersetzung nach Hartig et al., 2020, S. 530). Diese, aus den Standards for 
Educational and Psychological Testing stammende und auf Tests ausgerichtete 
Definition lässt sich unmittelbar auf andere Messungen wie quantitative Erhe‐
bungen der kognitiven Aktivierung übertragen und repräsentiert den aktuellen 
Standard zur Beurteilung der Güte von Erhebungsinstrumenten. 

Für die praktische Umsetzung einer Validitätsbeurteilung wird ein ar‐
gumentbasierter Validierungsansatz vorgeschlagen (Kane, 2006, 2013, 2020). 
Hierbei wird zunächst ein Interpretationsargument formuliert. Dieses besteht 
aus einer Beschreibung der beabsichtigten Interpretation und Nutzung eines 
Erhebungsinstruments sowie aus überprüfbaren Grundannahmen, die der In‐
terpretation und Nutzung zugrunde liegen. Das Vorgehen wird folgend durch 
ein Beispiel veranschaulicht: Das Ausmaß der kognitiven Aktivierung im Ma‐
thematikunterricht zweier Lehrpersonen soll verglichen werden − dies ist die 
geplante Nutzung des Erhebungsinstruments für kognitiver Aktivierung im 
exemplarischen Anwendungsfall. Zulässig wäre der angestrebte Vergleich nur 
dann, wenn verschiedene Bedingungen bzw. Grundannahmen erfüllt sind. Das 
eingesetzte Erhebungsinstrument sollte z. B. eine generelle Aussage über den 
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Mathematikunterricht einer Lehrperson erlauben anstatt nur für bestimmte 
fachliche Inhalte oder Zeiträume gültig zu sein. Wichtig ist, dass sich diese und 
alle weiteren aufgestellten Grundannahmen, die später die Interpretation der 
erhobenen Daten stützen sollen, durch Evidenzen belegen lassen. Eine Evidenz 
für die beschriebene Grundannahme könnte sein, dass bei einem Vergleich 
mehrerer Erhebungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten nur ein geringer An‐
teil der Varianz in den Messwerten durch den Erhebungszeitpunkt erklärt wer‐
den kann. Überprüfbar wäre dieser Umstand empirisch durch eine Generali‐
sierbarkeitsstudie. Grundannahmen und respektive untersuchte Evidenzen be‐
ziehen sich üblicherweise auf die inhaltliche Passung zwischen dem eingesetz‐
ten Erhebungsinstrument und dem zu erfassenden Konstrukt, das Antwortver‐
halten der Befragten bzw. Rater* innen, die interne Struktur des Instruments, 
Zusammenhänge mit anderen Konstrukten oder die Angemessenheit der aus 
der Erhebung gezogenen Schlussfolgerungen (AERA et al., 2014, S. 13 f.). Nicht 
alle dieser Bereiche müssen für jede geplante Nutzung und Interpretation einer 
Erhebung in den aufgestellten Grundannahmen adressiert und mit Evidenzen 
belegt werden. Jedoch ist das noch immer häufig praktizierte Vorgehen, ein‐
zelne Evidenzen herauszugreifen (z. B. das empirische Testen theoretisch er‐
warteter Korrelationen mit anderen Konstrukten im Sinne konvergenter und 
divergenter Validität) und als Beleg für die Validität eines Instruments zu in‐
terpretieren, unzureichend. Stattdessen sollte ein Netzwerk von Inferenzen und 
Annahmen entwickelt werden, das von beobachteten Merkmalen zu belastba‐
ren Schlussfolgerungen und Entscheidungen führt (Kane, 2006, 2013). Dieses 
Netzwerk in seiner Gesamtheit zusammenfassend zu bewerten, ist der letzte 
Schritt einer argumentbasierten Validierung (Kane, 2013). 

Obwohl Validität keine feste Eigenschaft eines Erhebungsinstruments ist, 
werden mit jeder Anwendung eines Instruments weitere Evidenzen für mög‐
liche valide Nutzungen und Interpretationen des Instruments generiert. Sind 
diese vielfältig und belastbar, kann es zu einer Sättigung des Validitätsargu‐
ments kommen, wodurch eine Art zusammenfassendes Urteil über die Validität 
der beabsichtigten Interpretation möglich wird. Ändert sich das Design eines 
Erhebungsinstruments oder seine beabsichtigte Interpretation und Nutzung, wie 
dies häufig bei quantitativen Instrumenten zur Erfassung kognitiver Aktivierung 
der Fall ist, werden weitere Nachweise zur Beurteilung der Validität benötigt. 

3 Unterscheidungskriterien für die Gestaltung von 
Erhebungsinstrumenten für kognitive Aktivierung

Das Ausbleiben einer einheitlichen theoretisch-konzeptionellen Fundierung 
und Operationalisierung von kognitiver Aktivierung hat dazu geführt, dass in 
den letzten 20 Jahren unterschiedlichste quantitativer Erhebungsinstrumente 
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Tabelle 1. Unterscheidungskriterien für die Gestaltung von Erhebungsinstrumenten 
für kognitive Aktivierung. 

Unterscheidungskriterium Leitfragen 

1) Ebene und Umfang der 
Konstruktabdeckung 

– Welches Verständnis von kognitiver Aktivie‐
rung repräsentiert das Erhebungsinstrument? 

– Wie viele inhaltliche Facetten von kognitiver 
Aktivierung werden erhoben? 

– Repräsentieren Items die Ebene der Dimen‐
sion, Subdimensionen oder Indikatoren? 

2) Fach- und Gegenstandsbezug – Sind die Items generisch formuliert oder ha‐
ben sie einen Bezug zum Unterrichtsfach bzw. 
-gegenstand? 

3) Bezug zu unterrichtlichen 
Akteuren 

3.1) Erhebungsperspektive – Wird eine Einschätzung des Unterrichts von 
Lehrpersonen, Schüler* innen oder externen 
Beobachter* innen vorgenommen? 

3.2) Bewertungsgegenstand – Werden Handlungen von Lehrpersonen, 
Handlungen von Schüler* innen, einer Mi‐
schung von Handlungen der Lehrpersonen 
und Schüler* innen oder Eigenschaften des 
Unterrichts als Grundlage für eine Einschät‐
zung der kognitiven Aktivierung herangezo‐
gen? 

3.3) Passung zwischen Erhebungsperspektive 
und Bewertungsgegenstand 

– Wie beeinflusst die Kombination aus Erhe‐
bungsperspektive und Bewertungsgegenstand 
die Einschätzung des Unterrichts? 

– Welche Informationen liegen der Einschät‐
zung zugrunde? 

4) Bewertungskriterien – Erfolgt eine Einschätzung anhand der Häufig‐
keit des Auftretens eines Merkmals, anhand 
dessen Qualität oder einer Mischung? 

5) (Zeitlicher) Bezugsrahmen – Auf welchen Zeitraum (z. B. eine Unterrichts‐
einheit) oder welchen Bezugsrahmen (z. B. 
Unterricht bei einer Lehrperson) bezieht sich 
die Einschätzung der kognitiven Aktivierung? 

6) Ergänzende Kriterien bei Schüler* innenbefra‐
gungen 

6.1) Itemverständlichkeit – Verstehen Schüler* innen, was mit den Items 
eingeschätzt werden soll? 

– Passt die sprachliche Komplexität der Item‐
formulierungen zu dem Alter der adressierten 
Schüler* innen? 

6.2) Schüler* innen- oder Klassenebene – Beziehen sich Items auf die Handlungen 
einzelner Schüler* innen oder die gesamte 
Klasse? 

– Erfassen Items die individuelle Wahrnehmung 
von Schüler* innen? 
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entwickelt wurden (Praetorius, Klieme et al., 2018; Praetorius, 2020f). Krite‐
rien, nach denen sich Instrumente unterscheiden könnten, lassen sich aus 
den verschiedenen Diskursen zum Thema ableiten und sind in Tabelle 1 als 
Übersicht der verschiedenen Gestaltungsmerkmale quantitativer Instrumente 
zur Erfassung kognitiver Aktivierung dargestellt. Aufgegriffen werden unter 
anderem die Fragen danach, welches inhaltliche Verständnis von kognitiver 
Aktivierung die vielfältigen Instrumente repräsentierten (siehe Wemmer-Rogh 
et al., in diesem Band), inwiefern ein Fach- oder Gegenstandsbezugs von Items 
erforderlich ist (Klieme & Rakoczy, 2008; Lipowsky et al., 2018a; Praetorius & 
Gräsel, 2021) und welche Akteure des Unterrichts im Fokus stehen. Letzteres 
spiegelt sich sowohl in der gewählten Erhebungsperspektive (Clausen, 2002; 
Göllner et al., 2016; Helmke, 2017) als auch dem Bewertungsgegenstand von 
Items (Fauth et al., 2020). Aus der Aufarbeitung des Forschungsstandes (siehe 
auch nachfolgender Abschnitt) konnten neun Diskurslinien identifiziert wer‐
den, aus denen unterschiedliche Gestaltungen von Instrumenten resultieren 
können. Die Übersicht der Kriterien in Tabelle 1 repräsentiert zugleich die 
nachfolgende Gliederung des Beitrages, in dem die Unterschiede zwischen den 
untersuchten Instrumenten zur Erfassung kognitiver Aktivierung in jeweils 
eigenen Abschnitten entlang der Kriterien systematisch dargestellt werden. Es 
wird kein Anspruch auf Exhaustivität der Kriterien erhoben, da mit dem Auf‐
kommen weiterer Diskurse zusätzliche Unterscheidungskriterien erforderlich 
sein können, um das Spektrum der Unterschiede angemessen abzubilden. 

4 Datengrundlage der Aufarbeitung des Forschungsstandes

Als Datengrundlage für die nachfolgende Ausarbeitung dient die von Wem‐
mer-Rogh et al. (siehe in diesem Band) beschriebene mehrstufige Literatur‐
recherche. Deren Ausgangspunkt wiederum bildeten die von Praetorius et 
al. (2018) zusammengetragenen Publikationen, auf deren Basis Befunde zu 
Operationalisierungen der kognitiven Aktivierung aufgearbeitet wurden. Er‐
gänzt wurde dieser Bestand durch zwei Literaturrecherchen: Zunächst wur‐
den im Zeitraum von November 2019 bis Mai 2020 über die Plattformen Goo‐
gle Scholar, Education Resources Information Center, Fachinformationssystem 
Bildung, Jstor und Psyindex aktuelle empirische Arbeiten zum Thema kogni‐
tive Aktivierung recherchiert. Im Oktober 2023 wurde der Bestand noch ein‐
mal aktualisiert. Bei der Selektion der Beiträge wurden Doppelungen gleicher 
Instrumente und Skalierungen vermieden. Obgleich nicht auszuschließen ist, 
dass einzelne relevante Publikationen beim Vorgehen unberücksichtigt blie‐
ben, wird davon ausgegangen, dass der resultierende Literaturkorpus die Breite 
an quantitativen Erhebungsinstrumenten für kognitive Aktivierung gut abbil‐
det und eine umfassende Aufbereitung der Unterschiede erlaubt. 
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Von den 132 recherchierten Publikationen enthalten 77 Erhebungsinstru‐
mente, mit denen kognitive Aktivierung quantitativ erfasst wurde. Die Publika‐
tionen lassen sich 39 Studien zuordnen und beziehen sich überwiegend auf ma‐
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe I (siehe Ab‐
bildung 1). In den 77 Publikationen, die unsere Stichprobe bilden, werden 88 
Erhebungsinstrumente zur kognitiven Aktivierung beschrieben. Zieht man die 
Doppelungen aufgrund der Verwendung identischer Instrumente in verschie‐
denen Veröffentlichungen ab, so handelt es sich um 75 einzelne Instrumente. 
Eine Übersicht der Publikationen, in denen die einzelnen Instrumente jeweils 
erstmalig vorgestellt werden, findet sich in Anhang C. 1 Die Anzahl an Studien 
und die individuellen Erhebungsinstrumente stellen keine 1:1-Zuordnung dar. 
In 10 Studien wurde eine Kombination aus Befragungen von Lehrpersonen und 
Schüler* innen, Beobachtungsverfahren und Auswertungen von Unterrichtsma‐
terialien eingesetzt. Zudem wurden aus den Daten von bestimmten Studien je 
nach Publikationen unterschiedliche Skalen gebildet, z. B. drei Skalen mit vari‐
ierender Zusammensetzung und Anzahl an Items aus der Befragung der Schü‐
ler*innen im Rahmen der COACTIV-Studie (Holzberger et al., 2013, 2019; Kunter 
& Baumert, 2006). 

Abbildung 1. Prozentuale Anteile der Bildungsstufen, in denen Instrumente eingesetzt 
wurden (rechts). Prozentuale Anteile der Unterrichtsfächer, in denen Instrumente einge‐
setzt wurden (links). 
Erhebungen können zugleich mehreren Fächern zugeordnet sein, wenn diese als Vergleichsgruppen im 
Studiendesign expliziert werden (z. B. Deutsch und Englisch in der DESI Studie). Werden in einer Studie 
alle verfügbaren Unterrichtsfächer gleichermaßen erfasst, werden Erhebungsinstrumente der Kategorie 
„fachübergreifend“ zugeordnet (z. B. Erhebungen der Schulinspektion). Die Kategorie „Sonstige“ umfasst 
alle Fächer, die nur in einer einzelnen Erhebung adressiert werden. 

Der Informationsgehalt der Publikationen in Bezug auf die verwendeten In‐
strumente variiert. Dies wird daran deutlich, dass nur für etwa die Hälfte der 
75 Instrumente eine Übersicht aller Items vorliegt. In sechs Fällen lassen sich 
die entsprechenden Informationen über einen vorhandenen Literaturhinweis 
recherchieren. Eine inhaltliche Beschreibung aller Items in wenigen Worten 
findet sich in sieben Publikationen. Des Weiteren wird in sieben Publikatio‐
nen zwar unter Angabe eines Literaturhinweises darauf hingewiesen, welche 

1 Der Anhang steht unter www.waxmann.com/buch4901 zur Verfügung. 

www.waxmann.com/buch4901
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Abbildung 2. Illustration zentraler Begrifflichkeiten von Erhebungsinstrumenten. 

Skalen bei der Entwicklung des Instruments adaptiert wurden, Informationen 
über die Art der Modifikation liegen jedoch nicht vor. Insgesamt liegen etwa 
für jedes Dritte der recherchierten Instrumente keine Angaben zur konkreten 
Zusammensetzung vor und es ist mit den vorliegenden Informationen auch 
nicht möglich, entsprechende Angaben zuverlässig zu recherchieren. In diesen 
Fällen beschränken sich Angaben auf die Bezeichnungen der Skalen, die Nen‐
nung erfasster Subdimensionen und / oder eines Beispielitems. 

Auch werden in den ausgewerteten Publikationen Begriffe für zentrale Ele‐
mente der Erhebungsinstrumente zum Teil uneinheitlich verwendet, was zu 
Missverständnissen in der Kommunikation über die Instrumente führen kann. 
Nachfolgend verwenden wir zentrale Begriffe wie folgt (siehe Abbildung 2): 
Kognitive Aktivierung ist eine Dimension (von Unterrichtsqualität) und enthält 
mehrere Subdimensionen, die inhaltliche Teilbereiche des Konstrukts darstellen 
(z. B. herausfordernde Fragen und Aufgaben oder die Exploration von Denkwei‐
sen der Schüler* innen). Die unterste und zugleich unmittelbarste Ebene sind In‐
dikatoren, die sich zumeist auf beobachtbare Handlungen und Merkmale des Un‐
terrichts beziehen. Als Item bezeichnen wir die Ebene eines Instruments, auf der 
ein Zahlenwert zugeschrieben wird. Items können auf allen drei Ebenen verortet 
sein: Für Beobachtungsinstrumente finden sich etwa Beispiele, in denen kogni‐
tive Aktivierung über ein einzelnes Item auf der Ebene der Dimension beurteilt 
wird (Fauth et al., 2014a), aber auch solche, bei denen mehrere Items auf der 
Ebene der Subdimensionen (Wisniewski et al., 2020) oder der Indikatoren verge‐
ben werden (Clausen, 2002; Wegner, 2020). Inhaltliche Ebenen können folglich 
bei der Erfassung von kognitiver Aktivierung übersprungen werden. Zusätzlich 
verwenden wir den Begriff der Facette als weit gefassten Begriff zur Beschrei‐
bung inhaltlicher Teilbereiche von kognitiver Aktivierung, die sich nicht auf eine 
der genannten Ebenen im Besonderen beziehen. 
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5 Ergebnisse zur Gestaltungsvielfalt von 
Erhebungsinstrumenten

In den nachfolgenden Abschnitten wird jedes der in Tabelle 1 dargestellten 
Kriterium zunächst in einem eigenen Abschnitt näher erläutert. Anschließend 
wird dargestellt, wie häufig die verschiedenen Ausprägungen der Gestaltungs‐
merkmale in den recherchierten Instrumenten auftraten, bevor diese hinsicht‐
lich ihres Einflusses auf die Güte der mit den Instrumenten möglichen Aussa‐
gen über kognitive Aktivierung diskutiert werden. 

5.1 Ebene und Ausführlichkeit der Konstruktabdeckung

Unterricht kann auf viele Arten kognitiv aktivierend gestaltet sein, entspre‐
chend inhaltlich vielfältig ist das Spektrum an Subdimensionen und Indika‐
toren (siehe Wemmer-Rogh et al., in diesem Band). Quantitative Erhebungs‐
instrumente basieren meist auf einer Auswahl an Items, die unterschiedliche 
Indikatoren und Subdimensionen eines Konstrukts repräsentieren. Hierbei be‐
steht bislang keine Klarheit darüber, auf welcher Ebene Items angesiedelt sein 
sollten und wie viele Items auf welcher inhaltlichen Auflösungsebenen not‐
wendig sind, um das Konstrukt angemessen abzudecken. Ungeklärt ist auch, 
welche inhaltlichen Facetten erfasst werden sollten, um den Schüler* innen eine 
aktive, anspruchsvolle, vertiefte und elaborierte Auseinandersetzung mit dem 
Lerngegenstand im Sinne der eingangs dargelegten Definition von kognitiver 
Aktivierung zu ermöglichen. Beziehen sich Items auf die Ebene von Indika‐
toren, deutet eine geringe Itemanzahl darauf hin, dass nur wenige inhaltliche 
Facetten von kognitiver Aktivierung erfasst werden und möglicherweise re‐
levante Facetten unberücksichtigt bleiben. Gleichwohl ist anzunehmen, dass 
selbst hoch kognitiv aktivierender Unterricht nicht alle inhaltlichen Facetten 
des Konstrukts vereint, sondern sich durch eine gute Komposition ausgewähl‐
ter Unterrichtspraktiken auszeichnet (siehe auch Renkl, in diesem Band). Dies 
stellt sowohl die Notwendigkeit einer sehr großen Anzahl von Items als auch 
die übliche Vorgehensweise bei der Skalenbildung in Frage. Mittelwertskalen 
weisen hohe Werte auf, wenn für viele Items hohe Ausprägungen vorliegen. 
Wenn jedes Item eine andere Unterrichtspraxis beschreibt, die geeignet ist, 
kognitive Aktivierung zu stimulieren, dann resultieren für Unterricht hohe 
Skalenwerte, wenn er möglichst viele Praktiken kombiniert, nicht unbedingt, 
wenn diese gut miteinander harmonieren und somit Schüler* innen darin un‐
terstützen, vernetzte und transferfähige Wissensstrukturen aufzubauen. 

Drei Viertel der ausgewerteten Instrumente setzt sich aus mehreren Items 
auf der Ebene von Indikatoren zusammen (Mdn = 6; Min = 1; Max = 35; siehe 
Abbildung 3) die zu einem Skalenwert für kognitive Aktivierung kombiniert 
werden. In drei Fällen wird nur ein einziges Item eingesetzt. Der Zahlenwert 
für kognitive Aktivierung wird in diesem Fall direkt auf der Ebene der Di‐
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mension vergeben, wodurch beide anderen Ebenen entfallen. In zwei Studien 
wird zudem aus den eingesetzten Items keine Skala gebildet. Die Beurteilung 
und Auswertung der kognitiven Aktivierung werden somit auf der Ebene der 
Indikatoren durchgeführt. Die Ebenen der Subdimensionen und Dimension 
entfallen. In etwa 20 % der Instrumente wird die Ebene der Subdimensionen 
berücksichtigt, wobei durchschnittlich drei (Mdn; Min = 2; Max = 9) Subdimen‐
sionen unterschieden werden, die über mehrere Items auf der Ebene von In‐
dikatoren erfasst werden (Mdn = 5; Min = 1; Max = 12). Nur in einem Fall wird 
eine Subdimension durch ein einzelnes Item erfasst, wodurch die Zuweisung 
eines Zahlenwertes bereits auf der Ebene der Subdimensionen stattfindet, und 
die Ebene der Indikatoren entfällt (Jordan et al., 2008). 

Abbildung 3. Häufigkeiten der Anzahl verwendeter Items in Instrumenten ohne Subdi‐
mensionen. 

Die große Spanne der Itemanzahl deutet auf Unterschiede in der Konstrukt‐
abdeckung der Instrumente hin. Einer aussagekräftigen Bewertung der Kon‐
struktabdeckung steht jedoch ein wesentliches Hindernis entgegen: Für ko‐
gnitive Aktivierung liegt bislang keine im Forschungsfeld geteilte Definition 
vor. Aus den jeweiligen Beschreibungen von kognitiver Aktivierung und den 
dazugehörigen Verweisen auf Lerntheorien (für eine Übersicht siehe Keller, 
Steffensky, Winkler et al., in diesem Band; siehe Wemmer-Rogh et al., in die‐
sem Band) lassen sich implizit Rückschlüsse auf das Verständnis von kognitiver 
Aktivierung ziehen, das hinter vielen Instrumenten steht. Auf dieser Grundlage 
konstatieren Wemmer-Rogh et al. (siehe in diesem Band), dass nach Jahren 
der Forschung „ein gewisser Konsens auf definitorischer Ebene zu beobach‐
ten“ ist. Diese betrifft jedoch vornehmlich den Kern des Konstrukts, sodass 
ungeklärt bleibt, welche Subdimensionen und Indikatoren diesen ausmachen. 
Zudem ist ungeklärt, ob eine Sammlung relevanter Subdimensionen und Indi‐
katoren überhaupt vorgesehen ist, denn dem üblichen Vorgehen der quantita‐
tiven Unterrichtsqualitätsforschung liegt die messmethodische Annahme eines 
reflektiven Messmodell zugrunde (Döring, 2023), wonach Subdimensionen und 
Indikatoren als grundsätzlich austauschbar angesehen werden. 

Im Zuge der kontinuierlichen Entwicklungen des theoretischen Verständ‐
nisses von kognitiver Aktivierung in den vergangen 20 Jahren wurden Anpas‐
sungen und Ergänzungen listenartig vorgenommen, sodass Subdimensionen 
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und Indikatoren weder einer einheitlichen theoriebasierten Logik noch einer 
systematischen Anordnung oder Hierarchisierung unterliegen. Gronostay be‐
zeichnet die Sammlung an Merkmalen kognitiv aktivierender Lernumgebun‐
gen und Lernaktivitäten, auf die sich Items beziehen können, dementsprechend 
als „bruchstückhaft, da eine ordnende Systematik fehlt“ (2019, S. 61). Anstelle 
präziser Definitionen finden sich in wissenschaftlichen Publikationen unter‐
schiedliche, häufig vage gehaltene Beschreibungen des Konstruktes, die in vie‐
len Fällen nicht über das Nennen unterschiedlicher, potenziell kognitiv akti‐
vierender Unterrichtspraktiken hinausgehen (Herbert & Schweig, 2021; siehe 
Wemmer-Rogh et al., in diesem Band). Aus forschungsmethodischer Perspek‐
tive ist dieser Umstand problematisch, denn eine Operationalisierung erfor‐
dert, dass latente Konstrukte (wie kognitive Aktivierung) umfassend theore‐
tisch fundiert und möglichst präzise beschrieben werden (Atteslander, 2010). 
Auch die Beurteilung der Konstruktabdeckung eines Instruments ist nur dann 
möglich, wenn das Referenzkonstrukt präzise definiert ist. Für kognitive Akti‐
vierung ist dies bezogen auf das Forschungsfeld nicht der Fall. Bislang lassen 
sich die erfassten Inhalte quantitativer Instrumente lediglich zusammenfassend 
darstellen und dahingehend vergleichend auswerten, ob diese in Instrumenten 
erfasst werden oder nicht (z. B. auf der Ebene von Subdimensionen: Praetorius, 
Klieme et al., 2018). Eine Beurteilung der Konstruktabdeckung ist derzeit nur 
für solche Instrumente möglich, die mit einer genauen Beschreibung des zu‐
grunde liegenden Verständnisses von kognitiver Aktivierung einhergehen und 
kann nur auf der Ebene der einzelnen Studie erfolgen. 

Nächste Schritte sollten deshalb zunächst darin bestehen, die hinter dem 
Konstrukt stehenden Theorien zu explizieren und grundlegende theoretische 
Fragen zu bearbeiten (siehe Wemmer-Rogh et al., in diesem Band). Inhalte von 
kognitiver Aktivierung müssten zunächst theoretisch und kohärent entwickelt 
werden, wodurch in einem zweiten Schritt eine Übersicht potenzieller – und 
möglicherweise besonders relevanter und als inhaltlicher Kern des Konstrukts 
einzustufender – Subdimensionen und Indikatoren erarbeitet werden könnte. 
Ein geteilter Konsens könnte auch als Ausgangspunkt genutzt werden, um in‐
haltliche Veränderungen fortlaufend zusammenzuführen und so einer starken 
Fragmentierung des Forschungsfeldes entgegenzuwirken. 

5.2 Fach- und Gegenstandsbezug

Kognitive Aktivierung wird oft als generische Qualitätsdimension von Unter‐
richt bezeichnet (Klieme, 2019; Praetorius et al., 2020e), da kognitive Akti‐
vierung für alle Unterrichtsfächer eine relevante Qualitätsdimension darstellt 
(Praetorius & Gräsel, 2021). Gleichwohl kann die inhaltliche Ausgestaltung von 
kognitiv aktivierendem Unterricht stark vom Unterrichtsfach und -gegenstand 
abhängig sein (Charalambous & Praetorius, 2018; siehe Keller, Steffensky, 
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Winkler et al., in diesem Band; Klieme & Rakoczy, 2008; siehe Renkl in diesem 
Band). 

In Erhebungsinstrumenten kommen häufig Items zum Einsatz, die nicht 
fach- und gegenstandsspezifisch formuliert sind. Etwa wird in der Pythagoras-
Studie erfasst, ob das Vorwissen oder die vorunterrichtlichen Vorstellungen 
der Schüler* innen exploriert werden (Rakoczy & Pauli, 2006) – eine Praktik, die 
unabhängig von Unterrichtsfach und -gegenstand auf kognitive Aktivierung 
hindeutet. Generisch gestaltete Instrumente machen 65 % der Stichprobe aus. 
Dies schließt Instrumente ein, in denen zwar ein Fach genannt wird, dies für 
den eigentlich Inhalt des Items jedoch nicht von Bedeutung ist, z. B. „Unsere 
Deutschlehrerin / unser Deutschlehrer möchte, dass wir unsere Antworten er‐
klären“ (Rieser & Decristan, 2023, S. 6). Items können auch Subdimensionen 
und Indikatoren adressieren, die nur in bestimmten Fächern von Bedeutung 
sind wie das Verknüpfen multipler Repräsentationsformen (z. B. einer Glei‐
chung mit einer Wertetabelle oder einem Graphen; Bell, 2020). Ein Fachbezug 
in mindestens einem Item findet sich in 21 % der Erhebungsinstrumente. Ein 
Bezug zu einem konkreten Gegenstand liegt bei 4 % der Erhebungsinstrumente 
vor. Beispielhaft hierfür ist das Item „Verständnisfördernder Umgang mit der 
surrealen Darstellungsweise“, das in einem Rating der kognitiven Aktivierung 
im Kunstunterricht zum Einsatz kam (Schmidt, 2016, S. 279 f.). Mit Ausnahme 
eines Instruments (zur Auswertung von Mathematikaufgaben; Jordan et al., 
2008) werden fach- und gegenstandsspezifische Items immer mit generischen 
kombiniert. Eine weitere Gruppe bilden Items, die zwar keinen unmittelba‐
ren Fach- und Gegenstandsbezug aufweisen, sich aber dennoch nur in ausge‐
wählten Kontexten einsetzen lassen, weil sie Praktiken adressieren, die nicht 
für jeden Unterrichtsgegenstand sinnvoll oder umsetzbar sind, z. B. spielt das 
Verwenden und Vergleichen mehrerer Lösungswege durch die Schüler* innen 
im Deutschunterricht keine oder nur eine untergeordnete Rolle. Durch den 
Schwerpunkt der quantitativen Unterrichtsqualitätsforschung auf mathemati‐
schen und naturwissenschaftlichen Unterricht und die Entwicklung des Kon‐
strukts in eben jenen beziehen sich vermeintlich generische Items häufig im‐
plizit auf diese Fächer. 

Fachspezifisch konzipierte Erhebungsinstrumente zur kognitiven Aktivie‐
rung können eine höhere Passung zwischen dem auszuwertenden Unterricht 
und den in Items beschriebenen Merkmalen des Unterrichts aufweisen als ge‐
nerische Instrumente, indem sie beispielsweise Lehr-Lerntheorien und Unter‐
richtspraktiken der jeweiligen Fachdidaktiken berücksichtigen. Daraus ergibt 
sich jedoch ein Spannungsfeld zwischen der Passgenauigkeit und der Generali‐
sierbarkeit: Je spezifischer Instrumente konzipiert sind, desto passgenauer sind 
sie im Anwendungskontext. Gleichzeitig führt die daraus resultierende hohe 
Varianz zwischen den Instrumenten dazu, dass die Ergebnisse kaum vergleich‐
bar sind, was einen kumulativen Erkenntnisgewinn erschwert. 
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Problematisch für die inhaltliche Validität von Erhebungsinstrumenten ist 
insbesondere die Gruppe an Items, deren Indikatoren zwar keinen unmittelba‐
ren Fach- und Gegenstandsbezug aufweisen, sich jedoch nur in ausgewählten 
Fächern sinnvoll einsetzen lassen. Hierdurch kann die inhaltliche Passung zwi‐
schen dem Untersuchungsgegenstand und dem Erhebungsinstrument aufgelöst 
werden, was sich in inadäquaten Einschätzungen der kognitiven Aktivierung 
des Unterrichts niederschlägt. 

Die Frage der Notwendigkeit eines stärkeren Fokus auf fach- und gegen‐
standsbezogene Indikatoren bei der Erfassung von kognitiver Aktivierung ist 
aktuell Gegenstand eines umfangreich geführten Diskurses (siehe Keller, Stef‐
fensky, Winkler et al., in diesem Band; Praetorius & Gräsel, 2021; Praetorius et 
al., 2020d). Hierbei wird sowohl argumentiert, dass viele Annahmen zur kogni‐
tiven Aktivierung für alle Unterrichtsfächer und -gegenstände gültig sind, als 
auch die Notwendigkeit einer fachdidaktischen Anpassung von Erhebungsin‐
strumenten hervorgehoben (Praetorius et al., 2020f). Eine erste Übersicht po‐
tenzieller fachspezifischer Erweiterungen wurde von Praetorius et al. (2020d) 
ausgearbeitet. Eine Weiterführung des Diskurses nehmen Keller, Steffensky, 
Winkler et al. (siehe in diesem Band) vor, auf deren Grundlage sie eine lernge‐
genstandsspezifische Konzeptualisierung herausarbeiten und diskutieren. Eine 
Voraussetzung dafür, Anpassungs- und Ergänzungsvorschläge sinnvoll zu dis‐
kutieren, ist eine adäquate theoretische Fundierung des Konstrukts (Martin-
Raugh et al., 2016; Praetorius et al., 2020e; siehe Wemmer-Rogh et al., in diesem 
Band), was die Frage nach dem angemessenen Grad an Fach- und Gegenstands‐
bezug auf eine theoretische Ebene verlagert. Dabei ist es notwendig, die Dis‐
kussion in Verbindung mit einer empirischen und methodologischen Reflexion 
zu führen. Diese ermöglicht es, theoretische und empirische Fragestellungen in 
ein reflexives Verhältnis zu setzen und mehr Klarheit über die Konstitution des 
Untersuchungsgegenstandes kognitive Aktivierung zu gewinnen. Zu klären ist 
hierbei unter anderem, inwiefern ein einheitliches Verständnis von kognitiver 
Aktivierung über Fächer und Unterrichtsgegenstände hinweg etabliert werden 
kann. Besteht hierzu Konsens, könnte eine fach- oder gegenstandsspezifische 
Ausgestaltung einzelner Items so vorgenommen werden, dass nichtsdestotrotz 
noch ein vergleichbares Konstrukt über die Fächer und Gegenstände hinweg 
etabliert werden kann. 

5.3 Bezug zu unterrichtlichen Akteur* innen

Eng mit der Gestaltung von Instrumenten verbunden sind die Fragen, wer 
die Bewertung der kognitiven Aktivierung vornimmt (Erhebungsperspektive) 
und auf welchen Kriterien die Bewertung beruht (Bewertungsgegenstand). In 
beiden Fällen kann die Antwort (Handlungen von) Lehrpersonen und Schüle- 
r* innen lauten. Aufgrund ihrer starken Interdependenzen werden die beiden 
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Kriterien zunächst getrennt und anschließend gemeinsam im Hinblick auf ihre 
Passung zueinander diskutiert. 

5.3.1 Erhebungsperspektive

Einschätzungen der kognitiven Aktivierung werden in der quantitativen Un‐
terrichtsqualitätsforschung durch Befragungen von Lehrpersonen, durch Be‐
fragungen von Schüler* innen oder durch die Auswertung von Unterrichtsbe‐
obachtungen oder -artefakten durch externe Beurteiler* innen vorgenommen. 
Jede Erhebungsperspektive geht mit unterschiedlichen Vor- und Nachteilen 
einher (Clausen, 2002; Fauth et al., 2014a; Göllner et al., 2016, S. 201; Helmke, 
2017). Eine nach Kleickmann et al. (2019) adaptierte Übersicht findet sich in 
Tabelle 2. Ergänzt wurde die Übersicht um Vor- und Nachteile, die bei der 
Erhebung von kognitiver Aktivierung von besonderer Bedeutung sind. Zudem 
wurden Ratings durch externe Beurteilende dahingehend weiter ausdifferen‐
ziert, ob ihnen als Informationsquelle Unterrichtsbeobachtungen oder Unter‐
richtsartefakte zugrunde liegen. 

In unserer Stichprobe werden 33 Instrumente basierend auf Unterrichtsbe‐
obachtungen und 27 basierend auf Befragungen von Schüler* innen beschrie‐
ben, womit diese beiden Perspektiven das verbreitetste Vorgehen bei der stan‐
dardisierten Erfassung von kognitiver Aktivierung darstellen. Geringer fiel die 
Anzahl von Instrumenten aus, die auf Befragungen von Lehrpersonen (n = 9) 
und der Auswertung unterrichtlicher Artefakte durch externe Beobachter* in‐
nen (n = 6) basieren. 

In den ausgewerteten Publikationen wird kognitive Aktivierung in 9 Fällen 
aus mehreren Perspektiven erfasst. Dabei werden Befragungen von Schüler* in‐
nen in drei Fällen gemeinsam mit Befragungen von Lehrpersonen (Holzberger 
et al., 2013; Kunter & Baumert, 2006; Wisniewski et al., 2020) sowie in vier 
Fällen mit Beobachtungsdaten erhoben (Krüger et al., 2016; Merk et al., 2021; 
Ranger, 2017; Waldis et al., 2010). In jeweils einem Fall werden zudem Befra‐
gungen von Lehrpersonen mit Beobachtungsdaten kombiniert (Batzel et al., 
2013) und alle drei Perspektiven eingesetzt (Fauth et al., 2014a). 

Ein Ziel der durchgeführten Analysen ist in mehreren Fällen ein Vergleich 
der aus den verschiedenen Erhebungsperspektiven resultierenden Einschät‐
zungen der kognitiven Aktivierung. Dazu wurden Instrumente verwendet, die 
für alle Perspektiven möglichst ähnlich waren, z. B. indem bei Items nur die Per‐
spektive, nicht aber der Inhalt angepasst wurde. Die resultierenden Zusammen‐
hänge fallen mit einer Ausnahme (Krüger et al., 2016) gering oder sogar nicht 
signifikant aus (Fauth et al., 2014a; Holzberger et al., 2014; Kunter & Baumert, 
2006). Dies verdeutlicht den großen Einfluss der Erhebungsperspektive bei Er‐
hebungen der kognitiven Aktivierung. Hieraus sollte nicht der Eindruck ent‐
stehen, dass es eine richtige Perspektive zur Erhebung der kognitiven Aktivie‐
rung gibt. Vielmehr ist anzunehmen, dass es Unterrichtspraktiken gibt, die auf 
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Tabelle 2. Vor- und Nachteile der Verwendung verschiedener Erhebungsperspektiven 
für die Auswertung von kognitiver Aktivierung (adaptiert nach Kleickmann et al., 2019, 
S. 220). 

Perspektive Vorteile Nachteile 

Lehrperson – Professionswissen 
– pädagogische und fachdidaktische 

Expertise 
– Verfügbarkeit von Kontextinforma‐

tionen 
– langer Beurteilungszeitraum mög‐

lich 
– ökonomisches Erhebungsverfahren 

– Involviertheit in das Unterrichtsge‐
schehen 

– Raterbias 
– Beurteilung im Sinne sozialer Er‐

wünschtheit 
– Informationsgrundlage unklar 
– Passung des Angebots zu den 

Schüler* innen nicht hinreichend 
beurteilbar 

– Nicht prädiktiv für kognitive und 
motivationale Schüler* innen-Out‐
comes 

Schüler* innen – Beurteilung durch die Adres‐
sat(inn)en des Unterrichts 

– hohe Reliabilität der klassenweise 
aggregierten Werte 

– Verfügbarkeit von Kontextinforma‐
tionen 

– langer Beurteilungszeitraum mög‐
lich 

– Ökonomisch 
– Passung des Angebots zu den 

Schüler* innen beurteilbar 

– Involviertheit in das Unterrichtsge‐
schehen 

– Raterbias 
– fehlende pädagogische und fachdi‐

daktische Expertise 
– Fehlinterpretationen von Aussagen 

im Beurteilungsbogen 
– Informationsgrundlage unklar 

Ratings durch 
externe Beurtei‐
lende 

– quantitative Durchführung 
– Distanziertere Wahrnehmung 
– meist viele Vergleichsmöglichkei‐

ten 

– meist kurzer Beurteilungszeitraum 
– Raterbias 
– Fehlen von Kontextinformationen 
– Passung des Angebots zu den 

Schüler* innen nicht hinreichend 
beurteilbar 

Unterrichts - 
beobachtungen 
(Video oder 
Live) 

– Videoanalyse: Wiederholte Beob‐
achtung möglich 

– Videoanalyse: evtl. nicht beobacht‐
bare Unterrichtsprozesse (Ton, 
Bild) 

– potenziell Reaktivität 
– Aufwand je nach Setting z. T. hoch 

Unterrichts - 
artefakte (z. B. 
Aufgaben) 

– Wiederholte Durchsicht möglich 
– Vergleichsweise geringe Reaktivität 

auf Seiten der Schüler* innen 

– Keine Informationen zur Implemen‐
tation und Unterstützung der Nut‐
zung 

kognitive Aktivierung hindeuten, für deren Erfassen bestimmte Erhebungsper‐
spektiven geeigneter sind als andere. So ist von Schüler* innen beispielsweise 
eine validere Aussage darüber zu erwarten, ob Unterricht sie zum Mitdenken 
anregt. Wir plädieren daher für eine stärkere theoretische Auseinandersetzung 
mit der Frage, welche inhaltlichen Facetten kognitiver Aktivierung aus welcher 
Perspektive sinnvoll zu erfassen sind (Fauth et al., 2020). Hierbei sollte die Frage 
nach der perspektivenspezifischen Validität der Erhebungsperspektiven von 
der Ebene der Dimension (Clausen, 2002) auf die Ebene von Subdimensionen 
oder Indikatoren verlagert werden. Anzustreben wäre eine Übersicht, an der 
sich zukünftige Projekte orientieren können, um aus bestimmten Perspektiven 
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nur die Facetten zu erfassen, die sich auch adäquat erfassen lassen, bzw. um in 
ihren Erhebungen die Perspektiven zu wählen, die notwendig sind, um die für 
das Projekt besonders relevanten Facetten zu erfassen. 

Eine Möglichkeit, die Vorteile verschiedener Perspektiven zu nutzen, bietet 
die Kombination mehrerer Datenquellen. Beispiele hierfür sind Vorgehen des 
MET Project (Kane et al., 2008), in dem Beobachtungsinstrumente mit Schüle- 
r* innenbefragungen kombiniert werden sowie das Scoop Notebook Verfahren 
(Stecher et al., 2003, 2005) und das Quality Assessment in Science Notebook 
(Martínez et al., 2012), mit denen unter anderem eine kombinierte Auswer‐
tung der Ratings von Aufgaben durch externe Beobachter* innen, Aufgabenlö‐
sungen der Schüler* innen und schriftlichen Erläuterungen der Aufgaben von 
Lehrpersonen vorgenommen werden. Erfasst werden dabei auch Facetten von 
kognitiver Aktivierung. Die Integration verschiedener Perspektiven zu einem 
Instrument bzw. einer Skala ist in der deutschen Unterrichtsqualitätsforschung 
bislang jedoch wenig verbreitet. Eine Ausnahme stellt eine Publikation von 
Kunter et al. (2013) basierend auf Daten der COACTIV-Studie dar, in der Un‐
terrichtsqualitätsdimensionen über Befragungen von Schüler* innen und Lehr‐
personen sowie die Auswertung von Aufgaben eingeschätzt wurden. Die ein‐
zelnen Perspektiven werden in einem Strukturgleichungsmodell kombiniert, 
das sowohl Skalen zu Unterrichtsdimensionen basierend auf jeweils einer Per‐
spektive enthält wie auch eine Skala zur Klassenführung, die Items aus beiden 
Befragungsinstrumenten kombiniert. Eine vergleichbare Integration mehrerer 
Erhebungsperspektiven in ein einzelnes Instrument steht im Kontext der ko‐
gnitiven Aktivierung noch aus. In Verbindung mit vorherigen theoretischen 
Überlegungen, welche Facetten des Konstrukts sich unter welcher Perspektive 
möglichst valide beurteilen lassen (Fauth et al., 2020), könnte dies eine loh‐
nende Perspektive für die Entwicklung des Forschungsfeldes darstellen. 

5.3.2 Bewertungsgegenstand

Neben der Erhebungsperspektive spielt auch eine Rolle, auf welchen Infor‐
mationen eine Einschätzung basiert. Items können entsprechend ihres Bewer‐
tungsgegenstandes in drei Gruppen unterteilt werden (Fauth et al., 2020): Sie 
können (1) auf Handlungen der Schüler* innen abzielen (z. B. Erläutern des ei‐
genen Vorgehens beim Lösen einer Aufgabe); (2) auf Handlungen der Lehrper‐
sonen (z. B. Auffordern von Schüler* innen, ihr Vorgehen zu erläutern); (3) oder 
so formuliert sein, dass sie sich auf Unterrichtsmerkmale beziehen, die Schüle- 
r* innen und Lehrpersonen sowie deren Interaktionen zugeschrieben werden 
können (z. B. effiziente Nutzung der Zeit). 

Abzüglich der Instrumente zur Auswertung von Unterrichtsartefakten, die 
allesamt auf Unterrichtsmerkmale abzielen, die weder eindeutig Schüler* innen 
noch Lehrpersonen zugeordnet werden können, adressieren 58 % der verblei‐
benden Instrumente ausschließlich Handlungen von Lehrpersonen. Häufig gilt 
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es zu beurteilen, welche Handlungsoptionen Lehrpersonen Schüler* innen be‐
reitstellen (z. B. „Die Lehrperson bittet die Schülerinnen und Schüler, weitere 
Begründungen für ihre Antworten zu nennen und zu erklären, warum sie sie 
für wichtig halten“; Rakoczy & Pauli, 2006, S. 226). Dieses Vorgehen entspricht 
dem Verständnis vieler Unterrichtsqualitätsmodelle, dass Unterrichtsqualität 
primär den Handlungen der Lehrperson zugeschrieben wird (Panayiotou et 
al., 2021). Für Erhebungen der kognitiven Aktivierung bedeutet eine Reduk‐
tion des Bewertungsgegenstandes auf Handlungen der Lehrperson jedoch eine 
Einschränkung der inhaltlichen Passung zum Konstrukt. Zieht man beispiels‐
weise die in der Unterrichtsqualitätsforschung verbreitete theoretische Grund‐
annahme heran, dass Unterricht eine Ko-Konstruktion zwischen Lehrperson, 
Schüler* innen und Unterrichtsgegenstand ist (Vieluf et al., 2020), greift ein 
Fokus auf Lehrpersonenhandlungen zu kurz, denn auch das Angebotsmerk‐
mal der kognitiven Aktivierung wird ko-konstruiert. Dieser Kurzschluss be‐
trifft mit einer Ausnahme (Wisniewski et al., 2020) alle Lehrpersonenbefra‐
gungen, deren alleiniger Bewertungsgegenstand Handlungen von Lehrperso‐
nen sind. In den Beiträgen zur methodologischen und theoretischen Reflexion 
kognitiver Aktivierung aus Sicht der qualitativen Unterrichtsforschung in die‐
sem Band wird dieser Kurzschluss auch als Lehr-Lern-Kurzschluss bezeichnet 
(Holzkamp, 1996). Gleichsam haben 7 % der Beobachtungsinstrumente und 25 % 
der Schüler* innenbefragungen einen alleinigen Fokus auf Handlungen von 
Schüler* innen, wodurch sie ebenfalls kein Verständnis von Unterricht als Ko‐
Konstruktion repräsentieren. 

Der aus unserer Sicht aussichtsreichste Ansatz, sich dem im Forschungs‐
feld geteilten Verständnis von Unterricht als Ko-Konstruktion erhebungsme‐
thodisch zu nähern, besteht darin, bei der Beurteilung der kognitiven Aktivie‐
rung die Handlungen beider unterrichtlicher Akteure, der Lehrperson und der 
Schüler* innen, als Bewertungsgegenstand zu berücksichtigen. Dies geschieht 
in 17 % der Instrumente. Inwiefern auch der Unterrichtsgegenstand in Instru‐
menten repräsentiert sein sollte, ist Gegenstand des aktuellen Diskurses (siehe 
Abschnitt 5.2). 

5.3.3 Passung zwischen Erhebungsperspektive und Bewertungsgegenstand

Items zu jedem der drei Bewertungsgegenstände (Handlungen von Schüler* in‐
nen, Handlungen von Lehrpersonen, und Unterrichtsmerkmale, die aus Hand‐
lungen beider Akteure sowie deren Interaktionen resultieren) können aus allen 
drei Erhebungsperspektiven (Lehrpersonen, Schüler* innen oder externen Be‐
urteilende) eingeschätzt werden. Die resultierende Referenten-Perspektiven-
Matrix (Fauth et al., 2020) kann dazu verwendet werden, für jede Kombination 
aus Perspektive und Bewertungsgegenstand Einflüsse auf die gewonnenen Da‐
ten herauszuarbeiten. Für kognitive Aktivierung sollte dieser Schritt auf Ite‐
mebene erfolgen, da, wie aus den vorangegangenen Abschnitten hervorgeht, 
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die inhaltliche Breite des Konstrukts nicht durch eine einzige Erhebungsper‐
spektive und einen einzigen Bewertungsgegenstand vollständig erfasst werden 
kann. Die Entwicklung von Erhebungsinstrumenten erfordert daher umfang‐
reiche Vorüberlegungen. 

Für die Erhebung der kognitiven Aktivierung gibt es weder hinsichtlich 
der Erhebungsperspektive noch hinsichtlich des Evaluationsgegenstandes eine 
anwendungsunabhängig richtige Entscheidung bei der Gestaltung eines Items. 
Stattdessen sollten Vor- und Nachteile der Perspektive und des Gegenstandes 
vor dem Hintergrund der geplanten Interpretation und Anwendung eines In‐
struments reflektiert und insbesondere unter Berücksichtigung der Passung 
zwischen Erhebungsperspektive und Evaluationsgegenstand eine informierte 
Entscheidung bei der Gestaltung der Items getroffen werden. Potenzielle Nach‐
teile einer Erhebungsperspektive können durch die Wahl eines passenden Be‐
wertungsgegenstandes und entsprechende Itemformulierungen abgeschwächt 
werden (Fauth et al., 2020; Göllner et al., 2021). Beispielsweise kann das Aus‐
maß des Einflusses der sozialen Erwünschtheit durch die sprachliche Aus‐
gestaltung von Items beeinflusst werden: Selbstreferentielle Items in Schüle- 
r* innenbefragungen können so formuliert werden, dass Handlungen auf die 
Gesamtheit der Klasse gerichtet sind (z. B. „Unsere Mathematiklehrkraft gibt 
uns die Gelegenheit, unsere Ideen zu erklären“), anstatt einzelne Schüler* in‐
nen zu fokussieren (z. B. „Meine Mathematiklehrkraft gibt mir die Gelegenheit, 
meine Ideen zu erklären“). Ersteres ist in etwa 57 % der untersuchten Schü‐
ler*innenbefragungen der Fall. Eine unmittelbare Selbstreferenz findet sich in 
30 % der Instrumente, während in 13 % der Instrumente Items beider Grup‐
pen kombiniert werden. Zeitgleich kann man in Frage stellen, inwiefern den 
Schüler* innen die für die Einschätzung auf Klassenebene notwendigen Infor‐
mationen zur Verfügung stehen. Die gewählten Beispielitems verdeutlichen, 
dass ein Abwägen der Vor- und Nachteile für Erhebungen der kognitiven Ak‐
tivierung schwierig ist, weil von der Formulierung der Items unmittelbar das 
repräsentierte Konstrukt betroffen ist. Je nach Itemformulierung wird ein Ver‐
ständnis von kognitiver Aktivierung als Merkmal der Klassenebene oder als 
von Schüler*innen individuell wahrgenommenes Unterrichtsmerkmal reprä‐
sentiert (siehe Abschnitt 5.6.2). 

Vor dem Hintergrund, dass alle Erhebungsperspektiven und Bewertungs‐
gegenstände für die Beurteilung von kognitiver Aktivierung in bestimmten 
Kontexten sinnvoll sein können, sprechen wir uns bezugnehmend auf Fauth 
et al. (2020) dafür aus, theoretische Überlegungen stärker in den Vordergrund 
zu stellen und auf der Ebene von Items die Eignung von Erhebungsperspek‐
tive und Bewertungsgegenstand zu reflektieren. Hieraus folgt, dass die übliche 
Vorgehensweise bei der Entwicklung von Erhebungsinstrumenten überdacht 
werden sollte. Denn die überwiegende Mehrheit der recherchierten Erhebungs‐
instrumente beschränkt sich auf eine Erhebungsperspektive (98 % ) und einen 
Bewertungsgegenstand (74 % ). Selbst im Falle der Ausnahmen findet keine 
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(schriftlich formulierte) Reflexion oder Abwägung der verschiedenen Vor- und 
Nachteile der gewählten Perspektiven und Gegenstände statt. Eine Kombina‐
tion mehrerer Erhebungsperspektiven und Bewertungsgegenstände innerhalb 
eines Instruments könnte die Validität von Aussagen über kognitive Akti‐
vierung erhöhen. Denn unterschiedliche Facetten von kognitiver Aktivierung 
könnten dadurch jeweils über die Erhebungsperspektive und den Bewertungs‐
gegenstand erfasst werden, die für die jeweilige Facette die adäquateste Ein‐
schätzung mit den geringsten unkontrollierten Einflüssen erlaubt. Auf diese 
Weise könnte eine möglichst valide Erfassung multipler Facetten von kogniti‐
ver Aktivierung, auch im Hinblick auf potenziell kognitiv aktivierende Unter‐
richtsangebote und deren Nutzung durch die Schüler* innen erfolgen und eine 
breite Konstruktabdeckung erreicht werden. 

5.4 Bewertungskriterien

Einschätzungen der kognitiven Aktivierung kommen dadurch zustande, dass 
bestimmte Merkmale des Unterrichts über Items als Bewertungsgegenstand 
definiert und eingeschätzt werden. Eine Einschätzung erfolgt mit Blick auf 
festgelegte Bewertungskriterien. Da es sich bei kognitiver Aktivierung um ein 
latentes Konstrukt handelt, ist der Grad an Inferenz bei fast allen untersuch‐
ten Erhebungsinstrumenten hoch (Schäfer, 2016). In wenigen Fällen werden 
niedrig-inferente (Hofer et al., 2018; Mannel et al., 2015) oder mittel-inferente 
Verfahren (Batzel et al., 2013) eingesetzt oder niedrig und hoch-inferente Ele‐
mente bei der Auswertung der kognitiven Aktivierung kombiniert (Pauli et al., 
2008). 

In Befragungsinstrumenten für Schüler* innen oder Lehrpersonen findet die 
interpretative Bewertung des in Items adressierten Gegenstandes mit Blick auf 
Bewertungskriterien statt, die inhaltlich in wenigen Worten beschrieben sind 
und für alle Items einer Skala einheitlich ausfallen. Die Beschriftungen der Ka‐
tegorien folgen dabei einer Systematik, die entweder auf eine quantitative oder 
eine qualitative Beurteilung des Bewertungsgegenstandes abzielt. Eine quanti‐
tative Beurteilung betrifft die Häufigkeit des Auftretens bestimmter Merkmale 
und geht z. B. mit einer Beschriftungen der Skalenendpunkte durch „(fast) nie“ 
und „(fast) immer“ (Werth et al., 2012) oder „nie“ und „in jeder Stunde“ (Klieme 
& Rakoczy, 2003) einher. Soll von den Befragten hingegen eingeschätzt wer‐
den, in welchem Umfang oder welcher qualitativen Ausprägung ein Merkmal 
vorliegt, werden Beschriftungen wie „trifft gar nicht zu“ bis „trifft völlig zu“ 
(Guill et al., 2017) oder „stimmt nicht“ bis „stimmt genau“ (Fauth et al., 2014a) 
verwendet. 

Die Bewertungskriterien in Ratingmanualen für die Auswertung der ko‐
gnitiven Aktivierung auf Basis von Unterrichtsbeobachtungen, -videos oder 
-artefakten weisen mitunter große Unterschiede auf. Gemeinsamkeiten sind 
eine inhaltliche Beschreibung der auszuwertenden Facetten von kognitiver Ak‐
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tivierung sowie möglichst verhaltensnah formulierte Indikatoren. Der Fokus 
der herangezogenen Indikatoren kann sich dabei erheblich unterscheiden: 1) 
Er kann auf der Häufigkeit liegen, mit der eine Unterrichtspraktik oder ein 
Verhalten auftritt, 2) deren Intensität bzw. Qualität betreffen, 3) oder auf die 
Verteilung innerhalb der Klasse abzielen, z. B. auf den Anteil an Schüler* innen, 
die sich an der diskursiven Ko-Konstruktion eines Lösungsansatzes beteiligen 
(Rakoczy & Pauli, 2006). Häufig werden verschiedene Beobachtungsfoki bei der 
Beschreibung von Indikatoren kombiniert. Wie auch in Befragungsinstrumen‐
ten können dabei Handlungen und Verhaltensweisen von Schüler* innen und 
Lehrpersonen, wie auch Merkmale des Unterrichts, die sich beiden Akteuren 
und ihren Interaktionen zuordnen lassen, in den Blick genommen werden. 

Von den recherchierten Erhebungsinstrumenten verwenden 78 % aus‐
schließlich qualitative Bewertungskriterien. 9 % der Instrumente beschränken 
sich auf eine quantitative Bewertung des Unterrichts. Aus dem Umstand, dass 
nicht jedes Angebot für kognitive Aktivierung automatisch angemessen ge‐
nutzt wird (siehe Hermkes et al., in diesem Band; Schreyer, 2024), folgt weiter, 
dass mehr Angebote nicht unbedingt für eine höhere Qualität der kognitiven 
Aktivierung sprechen. Wird nur die Häufigkeit des Auftretens kognitiv akti‐
vierender Unterrichtspraktiken bewertet, kann dies zu Fehlschlüssen bezüglich 
der kognitiven Aktivierung des Unterrichts führen. 

Weitere 14 % der Instrumente kombinieren qualitative mit quantitativen 
Kriterien. Während die Kombination beider Kriterien auf den ersten Blick als 
sinnvoller Kompromiss erscheinen kann, bringt sie den Nachteil mit sich, dass 
Regeln zur Gewichtung von Qualität und Quantität bei der Beurteilung erfor‐
derlich werden, damit Beurteilende reliabel zu einem interpretierbaren Zahlen‐
wert gelangen (Praetorius & Charalambous, 2018). Dies kann die Komplexität 
von ohnehin kognitiv anspruchsvollen Ratingverfahren weiter erhöhen. Die 
Kombination qualitativer und quantitativer Kriterien ist bei der Auswertung 
von Unterrichtsartefakten am verbreitetsten, wo dieser Nachteil aufgrund der 
Möglichkeit, ohne Zeitdruck eine reflektierte Einschätzung vorzunehmen, we‐
niger gewichtig ausfallen sollte. Gleichwohl finden sich auch für die anderen 
Erhebungsperspektiven Beispiele, in denen die Bewertungskriterien kombi‐
niert werden. 

5.5 (Zeitlicher) Bezugsrahmen

Ein weiteres Unterscheidungskriterium für Erhebungsinstrumente der kogni‐
tiven Aktivierung ist deren Bezugsrahmen. Angaben dazu, auf welche (zeitli‐
che) Einheit sich Einschätzungen einzelner Items beziehen, können in einlei‐
tenden Fragen bzw. Anweisungen enthalten sein (z. B. „Denke bitte an Dei‐
nen Mathematikunterricht und gib an, wie sehr Du den folgenden Aussagen 
zustimmst.“; Pinger et al., 2018) oder ein Teil der Items selbst sein (z. B. „Im 
Unterricht zum Schwimmen und Untergehen . . . “; Fauth et al., 2014a). Darüber 
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hinaus enthalten einige Publikationen in der Beschreibung des Studiendesigns 
Angaben zum Bezugsrahmen der Erhebungsinstrumente. In vielen Fällen wird 
jedoch lediglich eine Interpretation der erhobenen Daten auf einen (impliziten) 
Bezugsrahmen vorgenommen, ohne dass aus den vorliegenden Informationen 
hervorgeht, ob die Formulierung des Erhebungsinstruments zur gewählten In‐
terpretation passt. Die Passung kann von den Rezipienten einer Publikation 
jedoch nur dann adäquat beurteilt werden, wenn Informationen über die in 
den Erhebungen verwendeten Items und die sie einleitende Frage oder das 
verwendete Kodiersystem vorliegen bzw. auf frei zugängliche Quellen mit den 
entsprechenden Informationen verwiesen wird. Diese Voraussetzungen für die 
Nachvollziehbarkeit von Schlussfolgerungen, die aus Erhebungsinstrumenten 
für kognitive Aktivierung gezogen werden, sind nur bei einem Drittel der un‐
tersuchten Instrumente gegeben. 

Neben Angaben zu den Erhebungsinstrumenten dienen deshalb bei der Ein‐
ordnung des (zeitlichen) Bezugsrahmens der recherchierten Instrumente auch 
die in Publikationen gewählten Formulierungen bei der Beschreibung und In‐
terpretation von Befunden. Aus ihnen ergeben sich die nachfolgend genann‐
ten prozentualen Anteile des (zeitlichen) Bezugsrahmens der Instrumente. In 
vielen Fällen beziehen sich diese auf einen längeren Zeitraum wie das bishe‐
rige Schuljahr (12 % ), den bisherigen Unterricht mit der Lehrperson oder Klasse 
(12 % ) oder generell den Unterricht in einem Fach (13 % ). Häufig werden auch 
Rückschlüsse auf eine Unterrichtseinheit (31 % ), Unterrichtsstunde (18 % ) oder 
Unterrichtsphase (10 % ) gezogen, in deren Anschluss entweder eine Befragung 
stattfindet oder deren Unterricht durch Beobachtungsinstrumente ausgewertet 
wird. Findet eine Auswertung von Unterrichtsmaterialien statt, beziehen sich 
Instrumente in einigen Fällen auch auf die kognitive Aktivierung einzelner 
Aufgaben (4 % ). 

Bei dem (zeitlichen) Bezugsrahmen von Fragebögen handelt es sich zumeist 
um den Zeitraum, auf den sich die geforderte Einschätzung der Schüler* innen 
oder Lehrperson bezieht. Werden Befragungen in längsschnittlichen Studien 
eingesetzt (z. B. TALIS-Videostudie; Herbert et al., 2022; Praetorius et al., 2020a), 
zielt eine erste Befragung meist auf die kognitive Aktivierung im Unterricht bei 
einer Lehrperson oder in einem Fach. Dies trifft auf die Hälfte der ausgewer‐
teten Befragungsinstrumente zu. Eine zweite Befragung findet in der Regel im 
Anschluss an eine Intervention oder Unterrichtseinheit und bezieht sich auf 
diese. Einen solchen Bezugsrahmen haben 33 % der Befragungsinstrumente für 
kognitive Aktivierung. Zusätzlichen adressieren Schüler* innenbefragungen in 
einzelnen Fällen auch kürzere Zeiträume wie einzelne Unterrichtsstunden (Ta‐
lić et al., 2022) oder im Falle von Experience Sampling z. B. die zurückliegenden 
15 Minuten (Rakoczy et al., 2022). 

Bei der Beurteilung von Unterricht durch externe Beobachter* innen unter‐
scheiden sich Instrumente zusätzlich dahingehend, wie lang die Ausschnitte 
einer Unterrichtsstunde sind, die beurteilt werden sollen. Die Dauer der Ein‐



Quantitative Erfassung von kognitiver Aktivierung 73 

schätzungseinheiten variiert mitunter deutlich. Sie reicht von zufällig aus‐
gewählten 30-sekündigen Ausschnitten einer Unterrichtsstunde (Thin-Slices-
Technik; Begrich et al., 2021), über zeitlich beliebige Unterteilungen gesamter 
Unterrichtsstunden in einheitliche Intervalle, die separat nacheinander einge‐
schätzt werden, z. B. 16-minütige Sequenzen in der TALIS-Videostudie (Bell, 
2020), bis hin zur gesamten Lektionsdauer, die einer vollständigen Unterrichts‐
stunde entspricht, z. B. in der Pythagoras-Studie (Rakoczy & Pauli, 2006). Häu‐
fig werden bei der Interpretation der Ergebnisse die Einschätzungen aus meh‐
reren Einschätzungseinheiten und / oder Erhebungen kombiniert und bezogen 
auf einen größeren (zeitlichen) Bezugsrahmen interpretiert, z. B. die Unter‐
richtsqualität während einer Unterrichtseinheit oder bei einer Lehrperson. Eine 
entsprechende Extrapolation findet für 58 % der untersuchten Beobachtungsin‐
strumente statt. 

Eine Sonderstellung hinsichtlich des (zeitlichen Bezugsrahmens) nehmen 
Erhebungsinstrumente für die Auswertung von Unterrichtsartefakten ein, die 
theoretisch ohne explizite zeitliche Bezüge auskommen. Implizit beziehen sich 
entsprechende Instrumente jedoch auf den Zeitraum, in dem die Unterrichts‐
artefakte verwendet wurden, d. h. die Bearbeitungszeit einer Aufgabe (Liebsch, 
2020) bzw. im Falle von Auswertungen aller Materialien einer Unterrichts‐
stunde auf die jeweilige Unterrichtsstunde (Herbert & Schweig, 2020). Auch die 
recherchierten Instrumente zur Auswertung von Unterrichtsartefakten werden 
in einigen Fällen über ihren eigentlichen Bezugsrahmen hinaus extrapoliert 
und z. B. als kognitive Aktivierung des Unterrichts bei einer Lehrperson inter‐
pretiert (Kunter et al., 2013). Dies trifft auf zwei der sechs Instrumente zu. 

Auf die Frage, welcher zeitliche Bezugsrahmen für die Erhebung von ko‐
gnitiver Aktivierung angemessen ist, gibt es bislang keine klaren Empfehlun‐
gen. Aus theoretischer Perspektive ist nicht zu erwarten, dass Unterricht in 
seinem Verlauf zu jeder Zeit ein stabiles Ausmaß an kognitiver Aktivierung 
aufweist. Denn weder bietet jeder Unterrichtsgegenstand das gleiche Poten‐
zial dafür, noch ist eine kognitiv aktivierende Gestaltung zu jeder Phase einer 
Unterrichtsstunde sinnvoll (siehe Hermkes et al., in diesem Band; Lipowsky & 
Hess, 2019; siehe Renkl, in diesem Band). Zudem kann kognitiv aktivierender 
Unterricht je nach Gegenstand und Unterrichtsphase unterschiedlich ausse‐
hen (siehe Keller, Steffensky, Winkler et al., in diesem Band). Daher sollte der 
Bewertungsgegenstand, z. B. Handlungen der Schüler* innen oder Lehrperson, 
zum zeitlichen Bezugsrahmen passen, um die Beobachtbarkeit von Indikato‐
ren sicherzustellen: Haben Items etwa Äußerungen der Schüler* innen zum 
Bewertungsgegenstand, ist davon auszugehen, dass der situative Umstand, ob 
eine Gruppen- oder Einzelarbeitsphase vorliegt, einen Einfluss auf die Ein‐
schätzung der kognitiven Aktivierung hat, obgleich beide Phasen gleicherma‐
ßen kognitiv aktivierend sein können (Praetorius, 2013). Die Bedeutung des 
zeitlichen Bezugsrahmens verdeutlichen auch die empirischen Befunde einer 
Generalisierbarkeitsstudie, die für das Videoratingsystem der Pythagoras-Stu‐
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die zu dem Schluss kommt, dass neun Unterrichtsstunden ausgewertet wer‐
den müssten, um eine zuverlässige Einschätzung der kognitiven Aktivierung 
zu erhalten (Praetorius et al., 2014). Auch die Stabilität aufeinanderfolgen‐
der Schüler* innenbefragungen zur kognitiven Aktivierung mit Abständen zwi‐
schen 6 Wochen und 1.5 Jahren fällt in einigen Fällen niedrig aus (r = 0.27 bis 
0.91; Herbert et al., 2022; Praetorius, Klieme et al., 2018). Erste Befunde deuten 
zudem darauf hin, dass die Übereinstimmung zwischen Beobachtenden höher 
ausfällt, wenn statt 45-minütigen Ausschnitten einer Unterrichtsstunde deren 
vollständige 90 Minuten beurteilt werden (Taut & Rakoczy, 2016). Den Autorin‐
nen zufolge geht der längere Beurteilungszeitraum mit geringeren Messfehlern 
und einer höheren Generalisierbarkeit der Erhebungen einher. 

Schlussfolgernd kann festgehalten werden, dass Erhebungsinstrumente nur 
in Bezug auf den Zeitraum interpretiert werden sollten, auf den sie sich be‐
ziehen und nicht ohne hinreichende Evidenz dafür, dass dies gerechtfertigt ist, 
auf anderen Unterricht der Lehrperson extrapoliert werden. Werden Verall‐
gemeinerungen auf andere Unterrichtsstunden, -einheiten oder generell den 
Unterricht einer Lehrperson angestrebt, sind mehrere Erhebungen und eine 
statistische Prüfung von deren Generalisierbarkeit erforderlich. 

5.6 Ergänzende Kriterien bei Schüler* innenbefragungen

Zwei weitere Kriterien für eine mögliche Unterscheidung der Instrumente be‐
treffen im Wesentlichen Befragungen von Schüler* innen. Für Schüler* innen 
kann eine altersgerechte Sprache hilfreich und notwendig sein, um Missver‐
ständnissen hinsichtlich der Bedeutung von Items entgegenwirken. Darüber 
hinaus ergeben sich aus Schüler* innenbefragungen viele individuelle Einschät‐
zungen der kognitiven Aktivierung, sodass Instrumente durch ihre Formulie‐
rungen sowohl auf die kognitive Aktivierung als Merkmal der Schüler* innen- 
als auch der Klassenebene abzielen können. Beide Kriterien werden im Folgen‐
den dargestellt. 

5.6.1 Itemverständlichkeit

Items können von Befragten anders verstanden werden als von Forschen‐
den intendiert. Aufgrund ihres Alters, ist anzunehmen, dass insbesondere für 
Grundschüler* innen das Konstrukt kognitive Aktivierung und die in Items be‐
schriebenen Facetten schwer zu begreifen sind (Lenske, 2016). Um die Ver‐
ständlichkeit von Items zu erhöhen, kann bei der Entwicklung von Instru‐
menten auf eine altersgerechte Sprache und Gestaltung geachtet werden. 
Dies wurde bei zwei der sechs recherchierten Schüler* innenbefragungen, die 
im Primarbereich eingesetzt wurden, umgesetzt. Im Kontext der IGEL-Studie 
wurde zunächst eine Pilotstudie durchgeführt, um Items auf ihre Verständ‐
lichkeit zu testen und anschließend das Instrument überarbeitet (Fauth et al., 
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2014a, 2014b). In einer weiteren Befragung wurden die Bewertungskriterien 
der Items zusätzlich mit Denkblasen oder Gesichtern veranschaulicht, um den 
Grundschüler* innen zu verdeutlichen, dass eine Einschätzung ihres eigenen 
Denkprozesses erfragt wird (Ranger, 2017). In den ausgewerteten Publikatio‐
nen zu den anderen vier Befragungen aus dem Primarbereich – wie auch bei 
allen weiteren Schüler* innenbefragungen – wird eine altersgerechte Sprache 
oder Gestaltung des Instruments nicht thematisiert. 

Vergleichbar mit den empirischen Befunden aus qualitativen Studien zum 
Primarbereich (Lenske, 2016) liegen auch für die Sekundarstufe Befunde vor, 
dass Items zur kognitiven Aktivierung von Schüler* innen nicht im intendierten 
Sinne verstanden werden, wie eine inhaltsanalytische Auswertung von Schüle- 
r* innenaussagen im Anschluss an eine Fragebogenerhebung zeigt (Lenske & 
Praetorius, 2020). Ursächlich hierfür könnte sein, dass Schüler* innen zum Ver‐
stehen der Items weder auf hilfreiches Professionswissen zurückgreifen kön‐
nen noch über didaktisches oder pädagogisches Fachwissen verfügen (Clausen, 
2002). Dies kann zu einer weniger objektiven Beurteilung des Unterrichts und 
zu Missverständnissen der eingesetzten Items führen (Lenske & Helmke, 2015). 
Auch andere Befunde deuten auf eine jahrgangsstufenübergreifende Problema‐
tik hin. So zeigen Wisniewski et al. (2020), dass für eine Skala zur kognitiven 
Aktivierung strikte Invarianz zwischen gruppierten Klassenstufen (5 −7, 8 −10, 
11 −12) vorliegt. Für verschiedene Subdimensionen der kognitiven Aktivierung 
liegt in einer weiteren Studie metrische Invarianz zwischen gruppierten Jahr‐
gangsstufen (3 −6, 7 −10, 11 −13) vor (Gaertner & Brunner, 2018). Dies ist ein 
Hinweis darauf, dass Schüler* innen bei der Beantwortung der eingesetzten 
Items unabhängig von ihrer Jahrgangsstufe zu ähnlichen Antworttendenzen 
innerhalb der (Teil-)Skalen neigen, was auf ein ähnliches Verständnis von 
Items zurückzuführen sein kann – ein positiver Befund, der für Erhebungen 
angestrebt wird. Ob das einheitliche Verständnis der Schüler* innen mit dem 
intendierten Verständnis der Forschenden übereinstimmt, darüber geben Inva‐
rianzanalysen jedoch keine Auskunft, so dass die Befunde auch darauf hindeu‐
ten können, dass Missverständnisse jahrgangsübergreifend bestehen. 

Aufgrund der vorgestellten Befunde sowie der hohen Komplexität des Kon‐
strukts erscheinen altersadäquate oder allgemein verständnisorientierte Item‐
formulierungen nicht nur für Schüler* innen der Primarstufe sinnvoll und not‐
wendig. Die beschriebenen Pilotstudien und qualitativen Auswertungen zum 
Itemverständnis der Befragten sind ein wichtiger Schritt zur Beurteilung und 
Verbesserung der inhaltlichen Validität von Befragungen. Wir plädieren da‐
für, diese vermehrt bei allen Arten von Befragungen durchzuführen, da neben 
Schüler* innen auch Lehrer* innen vor der Datenerhebung nicht zur intendier‐
ten Bedeutung der einzelnen Items geschult werden können. 
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5.6.2 Schüler* innen- oder Klassenebene

Unterricht wird von vielen Forschenden als soziales Geschehen verstanden, das 
von der Lehrperson und den Schüler* innen gemeinsam gestaltet wird (Vieluf 
& Klieme, 2023). Zudem betrifft kognitive Aktivierung als Merkmal des unter‐
richtlichen Angebots in einem Frontalunterrichtssetting zunächst alle Schü‐
ler*innen ähnlich, da diese zumeist mit den gleichen Fragen und Aufgaben 
konfrontiert werden. Ausgehend von diesem Verständnis könnte kognitive Ak‐
tivierung als Merkmal der Klassenebene verstanden werden. Messmethodisch 
lässt sich das Aggregieren der individuellen Wahrnehmungen auch damit be‐
gründen, dass dadurch Antworttendenzen und Verzerrungen durch einzelne 
Schüler* innen ausgeglichen werden (Goe et al., 2008; Kyriakides, 2005) und 
eine zuverlässige Einschätzung basierend auf einer hohen Informationsdichte 
geschaffen wird (Lüdtke et al., 2007). 

Zugleich sind Lernprozesse sehr individuell. Die Wahrnehmung der ko‐
gnitiven Aktivierung hängt stark von den individuellen Voraussetzungen der 
Schüler* innen ab – was für die einen Schüler* innen kognitiv aktivierend ist, 
kann für andere langweilig oder auch überfordernd sein (siehe Fauth et al., in 
diesem Band; siehe Wemmer-Rogh et al., in diesem Band). Auch die Angebote, 
mit denen Schüler* innen konfrontiert werden, können variieren, sobald Un‐
terricht nicht in einem Frontalsetting stattfindet. Dass Schüler* innen sich sehr 
deutlich darin unterscheiden, wie sie die kognitive Aktivierung wahrnehmen, 
lässt sich auch an den oftmals sehr niedrigen Intraklassenkorrelationen able‐
sen. Die ICC(1) beschreibt das Ausmaß, mit dem ein individuelles Schülerurteil 
den Klassenmittelwert ersetzen könnte. Werte nahe 0 zeigen an, dass kaum 
Varianz in den Befragungen der Schüler* innen durch ihre Zuordnung zu un‐
terschiedlichen Klassen erklärt werden kann, was bedeutet, dass Analysen auf 
Klassenebene nicht sinnvoll sind (Lüdtke et al., 2009). Für die ausgewerteten 
Schüler* innenbefragungen wurde in zwölf Fällen die ICC(1) angegeben. Die 
Angaben liegen in einer Range von 0.05 bis 0.20 (Mdn = 0.09), was bedeutet, 
dass im Durchschnitt nur ein sehr geringer Anteil von 9 % der Varianz in den 
Angaben der Schüler* innen zur kognitiven Aktivierung durch ihre Zugehörig‐
keit zur Schulklasse erklärt werden kann. 

Unabhängig davon, welches theoretische Verständnis von kognitiver Akti‐
vierung einer Studie zugrunde liegt, sollte es durch das eingesetzte Erhebungs‐
instrument repräsentiert werden. Während bisherige Erhebungsinstrumente für 
Befragungen von Lehrpersonen und Einschätzungen durch externe Beurtei‐
lende in der Regel ein Verständnis von Unterrichtsqualität als Merkmal der 
Klassenebene repräsentieren, ist dies bei Schüler* innenbefragungen nicht un‐
bedingt der Fall: Von den 23 Instrumenten, für die eine entsprechende Einschät‐
zung möglich ist, sind sieben so formuliert, dass sie sich an einzelne Schüler* in‐
nen richten, und weitere drei so, dass sie sowohl für die Schüler* innen selbstre‐
ferentielle als auch auf die gesamte Klasse bezogene Items enthalten. 
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Ist eine Auswertung auf Ebene der Schüler* innen geplant sollten Items in 
Schüler* innenbefragungen selbstreferentiell formuliert sein. Dieses Vorgehen 
findet sich in drei der ausgewerteten Studien (Kramer et al., 2017; Ranger, 
2017; Ranger et al., 2015). Für die Auswertung von Schüler* inneneinschätzun‐
gen der kognitiven Aktivierung auf Klassenebene lässt sich keine Empfehlung 
bezüglich der Referenz der eingesetzten Items abgeben. Je nach theoretischem 
Verständnis von kognitiver Aktivierung als Merkmal, das den Unterricht auf 
der Ebene der Schüler* innen oder der Klasse beschreibt, sind entweder selbs‐
treferentielle oder auf die gesamte Klasse gerichtete Formulierungen zu be‐
vorzugen. Auch eine Aggregation selbstreferentieller Items auf Klassenebene 
kann sinnvoll sein, wenn dies zu zuverlässigeren Urteilen über die kognitive 
Aktivierung führt. In beiden Fällen muss die Eignung der gewonnenen Daten 
für Analysen auf Klassenebene statistisch und idealerweise durch ergänzende 
kognitive Interviews überprüft werden und die Formulierung der Items bzw. 
das repräsentierte theoretische Verständnis von kognitiver Aktivierung bei der 
Interpretation der Analysen berücksichtigt werden. 

6 Diskussion

Bereits zu Beginn der quantitativen Erforschung von kognitiver Aktivierung 
wurde die angemessene Erfassung des Konstrukts als „eine besondere Her‐
ausforderung für die Forschung“ (Kunter et al., 2006, S. 187 f.) gesehen. Wie 
die dargelegten und diskutierten Unterschiede zwischen den Vorgehensweisen 
bei der Erhebung von kognitiver Aktivierung und deren (potenzielle) Aus‐
wirkungen auf die Validität von Einschätzungen der kognitiven Aktivierung 
verdeutlichen, erweist sich die vor inzwischen fast 20 Jahren getroffene Ein‐
schätzung noch immer als zutreffend. Nachfolgend werden zunächst zentrale 
Implikationen der Befunde zusammengefasst, indem notwendige Entscheidun‐
gen bei der Auswahl und Entwicklung von Instrumenten für eine quantitative 
Erfassung von kognitiver Aktivierung dargelegt werden. Anschließend werden 
Perspektiven und Empfehlungen für die Entwicklung des Forschungsfeldes auf 
theoretischer und messmethodischer Ebene aufgezeigt. 

6.1 Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse

Die Unterschiede zwischen den Erhebungsinstrumenten für kognitive Aktivie‐
rung wurden anhand von neun Kriterien systematisch dargestellt. Die im Rah‐
men der Recherche erfassten 75 individuellen Erhebungsinstrumente repräsen‐
tieren ein breites Spektrum an Instrumenten zur quantitativen Erfassung der 
kognitiven Aktivierung und wurden genutzt, um die unterschiedlichen Aus‐
prägungen der Unterscheidungskriterien hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf 



78 B. Herbert, W. Wemmer-Rogh, P. Schreyer, T. Kleickmann & A.-K. Praetorius 

die Qualität der getroffenen Aussagen zur kognitiven Aktivierung zu diskutie‐
ren. 

Für zwei der Kriterien konnten Empfehlungen für die Gestaltung der Erhe‐
bungsinstrumente gegeben werden. Erstens: Die Bewertungskriterien, anhand 
derer die Items beurteilt werden, sollten nicht auf eine Bewertung der Häu‐
figkeit des Auftretens einer Unterrichtspraktik reduziert werden. Denn eine 
größere Anzahl kognitiv aktivierender Angebote erlaubt keine Aussage über 
die Qualität des Angebots und dessen Passung bzw. Nutzbarkeit für Schüle- 
r* innen. Zweitens: Darüber hinaus wurde betont, dass kognitive Aktivierung 
im Unterricht stark variieren kann. Daher muss (insbesondere bei kurzen Be‐
obachtungszeiträumen) sichergestellt werden, dass die in Instrumenten adres‐
sierten Unterrichtspraktiken auch stattfinden und beobachtbar sind. Gleichzei‐
tig ist die Generalisierbarkeit der Ergebnisse über den eigentlichen zeitlichen 
Bezugsrahmen hinaus empirisch zu überprüfen. 

Bei anderen Gestaltungskriterien von Instrumenten sollte vorrangig darauf 
geachtet werden, dass diese zur geplanten Anwendung und Interpretation des 
Instruments passen. Jede Erhebungsperspektive, ob Befragungen von Schüle- 
r* innen und Lehrpersonen oder Einschätzungen externer Beobachtender, bie‐
tet individuelle Vor- und Nachteile. Gleiches gilt für den Bewertungsgegen‐
stand, der sowohl aus Handlungen von Schüler* innen und Lehrpersonen als 
auch übergreifenden Unterrichtsmerkmalen bestehen kann. Eine durchdachte 
Kombination von Erhebungsperspektive und Bewertungsgegenstand könnte 
dazu beitragen, unerwünschte Einflüsse wie Effekte sozialer Erwünschtheit zu 
reduzieren und eine Einschätzung der kognitiven Aktivierung auf der Grund‐
lage möglichst aussagekräftiger Informationen zu erhalten. Versteht man Un‐
terricht als Ko-Konstruktion zwischen Lehrperson, Schüler* innen und Unter‐
richtsgegenstand (Vieluf et al., 2020), empfiehlt es sich, den stark verbreiteten 
alleinigen Fokus von Erhebungsinstrumenten auf die Handlungen der Lehr‐
person abzulegen und eine Kombination aller Bewertungsgegenstände anzu‐
streben. Dies erfordert eine theoriegeleitete Entwicklung von Erhebungsinstru‐
menten, für die wir es entsprechend den Empfehlungen von Fauth et al. (2020) 
für notwendig erachten, bereits auf der Itemebene anzusetzen. Denn nur die 
Kombination mehrerer Erhebungsperspektiven und Bewertungsgegenstände 
in einem Erhebungsinstrument erlaubt eine möglichst valide Erfassung unter‐
schiedlicher Facetten von kognitiver Aktivierung und führt zu einer breiten 
Konstruktabdeckung. Dabei ist zu beachten, dass die Formulierung der ein‐
zelnen Items das zugrunde liegende theoretische Verständnis von kognitiver 
Aktivierung repräsentiert, z. B. ob es sich um ein Merkmal der Individual- oder 
der Klassenebene handelt. 

Die Ebene und Ausführlichkeit der Konstruktabdeckung sowie der Fach- 
und Gegenstandsbezug betreffen den Inhalt der Erhebungsinstrumente. Für sie 
lassen sich aus dem bisherigen Forschungsstand kaum Empfehlungen ableiten. 
Es existiert eine breite Palette von unterrichtlichen Praktiken, durch die Unter‐
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richt kognitiv aktivierend gestaltet werden kann. Diese Palette wird noch viel‐
fältiger, wenn fachspezifische Praktiken berücksichtigt werden. Daraus folgt, 
dass die untersuchten Erhebungsinstrumente jeweils nur ausgewählte Subdi‐
mensionen von kognitiver Aktivierung erfassen. Da sich bislang weder eine 
präzise Definition des Konstrukts noch Abgrenzungen zu anderen Konstruk‐
ten etabliert haben, ist unklar, ob Subdimensionen als austauschbar angesehen 
werden sollten und welche Subdimensionen ggf. einen inhaltlichen Kern des 
Konstrukts darstellen und dadurch Bestandteil jedes Instruments sein sollten. 
Unklar ist auch, ob die unterschiedlichen inhaltlichen Facetten von kognitiver 
Aktivierung auf der Ebene von Indikatoren oder Subdimensionen durch Items 
erfasst werden sollten und wie viele Items für eine gute Konstruktabdeckung 
erforderlich sind. Diese Unklarheiten beeinträchtigen die Beurteilung der in‐
haltlichen Validität der Instrumente erheblich und sorgen dafür, dass keine be‐
lastbaren Empfehlungen zur inhaltlichen Ausgestaltung gegeben werden kön‐
nen. 

6.2 Empfehlungen für zukünftige Forschung

Durch stete Entwicklungen bei der quantitativen Erfassung von kognitiver Ak‐
tivierung entstanden verschiedene Forschungsstränge innerhalb derer sich das 
Vorgehen bei der Erfassung von kognitiver Aktivierung zum Teil unabhängig 
voneinander weiterentwickelt hat. Erst in den letzten Jahren wurde damit be‐
gonnen, die weitestgehend parallel verlaufenden Entwicklungen zusammenzu‐
tragen (Praetorius, Klieme et al., 2018; Praetorius & Kleickmann, 2022; Praeto‐
rius et al., 2020e; Vieluf, 2022). Für die Entwicklung des Forschungsfeldes hal‐
ten wir regelmäßige Bemühungen für erforderlich, um die verschiedenen For‐
schungsstränge zusammenzutragen und dadurch einen neuen Ausgangspunkt 
für die Weiterführung der Forschung zu schaffen. Dies setzt jedoch voraus, dass 
Forschungsarbeiten die dafür relevanten Informationen enthalten. Die ausge‐
werteten Publikationen zeigen jedoch, dass in vielen Fällen das Verständnis 
von kognitiver Aktivierung unzureichend dargestellt wird. Auch fehlen häufig 
Informationen zu den eingesetzten Instrumenten wie vollständige Itemlisten, 
die es Rezipierenden ermöglichen, die verwendeten Daten und die daraus ge‐
zogenen Schlussfolgerungen angemessen zu beurteilen. 

Als zentrale Ursache für die aufgezeigten Unterschiede zwischen Instru‐
menten zur Erfassung von kognitiver Aktivierung wurde das Ausbleiben einer 
präzisen Konstruktdefinition sowie eine fehlende Abgrenzung gegenüber an‐
deren Konstrukten herausgearbeitet. Diese Defizite in der theoretischen Fun‐
dierung von kognitiver Aktivierung verhindern eine angemessene Beurteilung 
der Konstruktabdeckung von Instrumenten, was vielfältige Probleme mit sich 
bringt: Es ist unklar, ob die Instrumente verschiedener Studien inhaltlich gut 
vergleichbar sind, was wiederrum die Zusammenführung von Forschungser‐
gebnissen zwischen Studien erschwert. Das ist problematisch für die Weiter‐
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entwicklung des Forschungsfeldes, da kaum allgemeingültigere Aussagen oder 
eine Sättigung an Befunden erreicht werden können. Auch wird durch die vari‐
ierende Konstruktabdeckung die Kommunikation über kognitiv aktivierenden 
Unterricht in Forschung und Praxis erschwert (Grossman & McDonald, 2008; 
Mu et al., 2022). Insbesondere Bildungspraktiker* innen, in deren Standardvoka‐
bular kognitive Aktivierung noch nicht fest etabliert ist (Albers, 2021), könnten 
sich entsprechend die Frage stellen, wie relevant ein Konstrukt ist, zu dem 
Studienbefunde und Aussagen von Forschenden kaum vergleichbar sind. Das 
von Wemmer-Rogh et al. (siehe in diesem Band) beschriebene und unter For‐
schenden weitgehend geteilte Verständnis von kognitiver Aktivierung scheint 
uns ein guter Ausgangspunkt zu sein, um eine aus unserer Sicht notwendige 
Sammlung von Subdimensionen zu erstellen. Um mehr Klarheit über die Kon‐
stitution des Konstrukts zu erzielen, sollte die Auseinandersetzung mit einer 
empirischen und methodologischen Reflexion verbunden werden, um theore‐
tische und empirische Fragestellungen in ein reflexives Verhältnis zu setzen. 
Die angestrebte Sammlung von Subdimensionen könnte als Ausgangspunkt 
für die Beurteilung der inhaltlichen Passung von Erhebungsinstrumenten zum 
Konstrukt dienen und dazu genutzt werden, die Ergebnisse verschiedener Er‐
hebungsinstrumente inhaltlich besser vergleichen zu können. 

Das Ziel zukünftiger Forschungsbemühungen sollte es aus unserer Sicht 
hierbei nicht sein, ein einziges, einheitliches Erhebungsinstrument für kogni‐
tive Aktivierung zu etablieren. Denn die Anwendungsbereiche für Instrumente 
sind schon allein durch den Einsatz von Instrumenten in verschiedenen Fä‐
chern bzw. in Bezug auf unterschiedliche Lerngegenstände zu heterogen. Viel‐
mehr bedarf es einer stärkeren gemeinsamen theoretischen Fundierung, die 
es erlaubt, Erhebungsinstrumente mit gemeinsamen, aber auch spezifischen 
Teilen zu entwickeln, die sich inhaltlich eindeutig einem gemeinsamen Ver‐
ständnis von kognitiver Aktivierung zuordnen und entsprechend miteinander 
vergleichen lassen. 

Aus messmethodischer Sicht sehen wir für die zukünftige Auseinander‐
setzung mit kognitiver Aktivierung insbesondere folgende Entwicklungspo‐
tenziale als zentral an: Um kognitive Aktivierung umfassender und mit Blick 
auf ihre Wirkungen prädiktiver erfassen und untersuchen zu können, halten 
wir es für zielführend, das Verständnis von Unterricht als Ko-Konstruktion, 
die im Zusammenspiel von Lehrperson, Schüler* innen und Unterrichtsgegen‐
stand entsteht, in den Erhebungsinstrumenten wie auch im gesamten Design 
von Studien stärker zu berücksichtigen. Dies könnte dadurch vorangetrieben 
werden, dass die Beiträge aller relevanten Akteure zur Gestaltung kognitiv 
aktivierender Angebote in den Instrumenten berücksichtigt werden, z. B. in‐
dem die vorherrschende Fokussierung auf das Handeln der Lehrpersonen als 
Bewertungsgegenstand aufgegeben wird. In einem weiteren Schritt könnten 
entsprechende Vorgehensweisen mit Erhebungen der Nutzung potenziell ko‐
gnitiv aktivierender Angebote durch die Schüler* innen kombiniert werden. 
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Ausgehend von der Annahme, dass sich die theoretisch erwarteten Effekte 
kognitiver Aktivierung erst im Zusammenspiel von Angebot und Nutzung ent‐
falten (siehe auch Capon-Sieber et al., in diesem Band; Klieme & Rakoczy, 2008), 
könnte diese Entwicklung zur Klärung der bisher inkonsistenten Befundlage zu 
den Effekten kognitiver Aktivierung auf kognitive und motivationale Outco‐
mes beitragen. Auf theoretischer Ebene und in qualitativen Forschungsarbeiten 
liegen bereits verschiedene Ansätze vor dieses Desiderat zu bearbeiten (siehe 
Brinkmann et al., in diesem Band; siehe Hermkes et al., in diesem Band; Praeto‐
rius & Kleickmann, 2022). Diese bestehen unter anderem darin, sich verstärkt 
den individuellen Voraussetzungen der Schüler* innen als Bindeglied zwischen 
Angebot und Nutzung zu widmen, die interaktiven Wechselwirkungen zwi‐
schen allen Beteiligten intensiver in Betracht zu ziehen und die Ursachen sowie 
Möglichkeiten zur Gestaltung unterrichtlicher Interaktion stärker in den Fokus 
zu nehmen (Vieluf, 2022). Zudem wird der interaktive Vollzug und die perfor‐
mative Herstellung von kognitiver Aktivierung im Unterricht in verschiedenen 
qualitativ-rekonstruktiven Studien in den Blick genommen (siehe auch Balzer 
& Bellmann, in diesem Band; Schoenfeld, 2021; siehe Schreyer et al., in die‐
sem Band). In der quantitativen Unterrichtsqualitätsforschung bleiben die auf 
der konzeptuellen Ebene geteilten Grundannahmen einer Ko-Konstruktion von 
Unterricht und individuellen Lernprozessen, z. B. im Sinne einer Passung des 
Unterrichts zu den Lernvoraussetzungen der Schüler* innen, in den eingesetz‐
ten Instrumenten bislang kaum berücksichtigt. Vor diesem Hintergrund halten 
wir die Kombination verschiedener Erhebungsperspektiven und Bewertungs‐
gegenstände für einen zielführenden ersten Schritt, um eine breite Konstruk‐
tabdeckung bei gleichzeitig möglichst valider Erfassung der verschiedenen Fa‐
cetten kognitiver Aktivierung zu gewährleisten. 

Auch sollte der zeitliche Bezugsrahmen von Erhebungen stärker in den 
Fokus gerückt werden. Aus theoretischer Perspektive ist es weder sinnvoll 
noch zu erwarten, dass jede Unterrichtsphase kognitiv aktivierend gestaltet ist, 
weshalb bei der Auswertung von kognitiver Aktivierung Inhalte oder Funk‐
tionen von Unterrichtsphasen berücksichtigt werden sollten. Einen Ansatz‐
punkt hierfür liefert die von Keller, Steffensky, Winkler et al. (siehe in diesem 
Band) entwickelte Unterscheidung zwischen generischer, fachgruppenspezifi‐
scher und lerngegenstandsspezifischer kognitiver Aktivierung, durch die eine 
stärker bezugsrahmenorientierte Auswertung von kognitiven Aktivierung um‐
gesetzt werden kann. 

Von Bedeutung ist zudem die Frage einer angemessenen Skalenbildung. 
Summative Indizes bilden nicht ab, dass mehr kognitiv aktivierende Unter‐
richtspraktiken in allen Unterrichtsphasen nicht gleichbedeutend mit einer 
höheren Qualität der kognitiven Aktivierung sind. Perspektivisch könnten Stu‐
fenmodelle, wie sie in PISA (Reiss et al., 2019) oder in den Bildungsstandards 
(Pant et al., 2013) als Kompetenzmodelle verwendet werden, genutzt werden, 
um theoriegeleitet kriteriale Abstufungen von kognitiver Aktivierung zu ent‐
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wickeln, die verschiedene inhaltliche Facetten des Konstrukts unter theoreti‐
schen anstatt mathematischen Gesichtspunkten zusammenführen und anhand 
derer die Ausprägung des Konstrukts für einzelne Unterrichtsphasen beurteilt 
werden kann. Die Abstufungen könnten sich daran orientieren, inwieweit die 
kognitive Aktivierung des Unterrichts Lernprozesse im Sinne eines konstruk‐
tivistischen Lernverständnisses fördert (Aebli, 1983; Piaget, 1985; Vygotsky, 
1978). Die Entwicklung eines entsprechenden Erhebungsinstruments wäre je‐
doch erst der übernächste Schritt in der theoretisch-konzeptionellen Entwick‐
lung des Konstrukts, da es zunächst notwendig ist, einen inhaltlichen Kern 
kognitiver Aktivierung zu definieren und relevante Facetten des Konstrukts 
einer ordnenden Systematik zu unterziehen. 



Kapitel 3 
Cognitive Activation – The Uptake of the Construct in the 
International Literature 

Patrick Schreyer & Charalambos Y. Charalambous 

1 Introduction

Cognitive activation denotes a teaching quality construct predominantly de‐
veloped and implemented in German-speaking countries (Klieme et al., 2009; 
Praetorius, Klieme et al., 2018). Since its implementation in the Programme for 
International Student Assessment (PISA) 2012 study (OECD, 2014), the con‐
struct has increasingly found its way into the international research landscape. 
This can be seen, for example, in the explicit identification of certain elements 
of cognitive activation in observation protocols developed in non-German-
speaking countries (Bell et al., 2019; Praetorius & Charalambous, 2018), in the 
incorporation of the term in synthesized teaching quality models (Charalam‐
bous & Praetorius, 2020), and in its use for empirical research in non-German 
contexts (Sanfo & Malgoubri, 2023; Sigurjónsson et al., 2022). 

Despite its widespread use, the construct is controversially discussed in the 
German-speaking context, particularly because its conceptualization seems to 
be vague (see Wemmer-Rogh et al., in this volume). Because the international 
literature on cognitive activation heavily draws on the corresponding literature 
developed in German-speaking countries, it can be assumed that its conceptu‐
alization in the international context is also highly varied. Despite this variety 
in conceptualization, the basic tenets of cognitive activation, namely the idea 
of teaching focused on deeper understanding of the subject matter, is not new 
(Cohen, 1993). Rather, the construct appears to have been informed by a vari‐
ety of constructs that have been developed in international discourse and that 
bear a high degree of similarity to cognitive activation (Brophy, 2000; Hamre 
& Pianta, 2010). The crucial characteristic of these ideas is their commonly 
congruent or nearly identical theoretical references concerning cognitive and 
social constructivist teaching and learning theories. 

This osmosis between literature on cognitive activation developed in Ger‐
man-speaking countries and international literature on related constructs 
raises the question on the relationship between these constructs. Addressing 
this question, in this chapter we entertain two opposing strands of argumen‐
tation in German-speaking contexts, one holding that cognitive activation is a 
German-speaking construct (Groß-Mlynek et al., 2022; Stürmer & Fauth, 2019) 
and the other positing that it is identical to other constructs in the interna‐
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tional literature (Dorfner et al., 2018; Lipowsky, 2020). If the former is true, one 
would expect that cognitive activation captures something different from other 
related constructs proposed in the international literature; if the latter holds, 
international literature is expected to use cognitive activation and its sub-com‐
ponents (see below) as synonymous to specific other related constructs. 

To investigate these two possibilities, we integrate a literature review with 
basic natural language processing (NLP) techniques to analyze and understand 
the conceptualizations of cognitive activation as presented in various interna‐
tional scholarly articles. The extracted definitions of cognitive activation were 
analyzed based on their central constructs and the most frequently cited ref‐
erences. Our primary goal through this analysis was to uncover and present 
the main constructs that have been associated with cognitive activation in 
the international academic discourse and through this approach highlight the 
nuances and variations in how cognitive activation has been understood and 
formulated around the world. 

To address this, we first briefly define the construct itself and outline its 
relevance within the international context. We then present the literature re‐
view conducted, including its analysis. Based on the results of this analysis we 
conclude by challenging both strands and offer a third alternative about the 
relationship of cognitive activation to other related constructs in the interna‐
tional literature. 

2 Conceptual and Theoretical Underpinnings of Cognitive 
Activation

2.1 Definition and Significance of the Construct

The construct of cognitive activation emerged from various projects at the Max 
Planck Institute (MPI) in Berlin (see Klieme, in this volume). The term first 
appeared in the MPI research report for the years 1998–2000 (MPI, 2001). The 
authors of the report made significant additions to the existing models of teach‐
ing quality and added “specific didactic aspects” (MPI, 2001, p. 92). They termed 
this new dimension cognitive activation, which “refers to teaching strategies, 
task settings, and patterns of interaction that allow students to actively con‐
struct and cross-link knowledge” (MPI, 2001, p. 94). The construct was then 
empirically operationalized for the first time in the TIMSS video study, where 
an exploratory factor analysis identified three dimensions of teaching quality, 
now known as the Three Basic Dimensions (TBD; Praetorius, Klieme et al., 
2018) framework. One of these dimensions was labelled cognitive activation. 

Cognitive activation plays a distinctive role within the framework of TBD. 
Rooted in (socio-)constructivist learning theories, this construct emphasizes 
the significance of both individual and collaborative construction of knowledge 
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(Reusser, 2006; Vieluf & Klieme, 2023). The multifaceted nature of cognitive 
activation can be seen in the identification of common operationalizations in 
the article by Praetorius et al. (2018). These scholars found items related to cog‐
nitive activation in 21 studies, which they summarized into seven sub-dimen‐
sions: challenging tasks and questions, exploring and activating prior knowl‐
edge, exploration of the students’ ways of thinking / eliciting student thinking, 
receptive / transmissive understanding of learning of the teacher (negative indi‐
cator), discursive and co-constructive learning, genetic-Socratic teaching, and 
supporting metacognition. 

2.2 International Research Perspectives on Cognitive Activation

The term cognitive activation has become a key construct in international 
teaching quality research, although its conceptualization and application ex‐
hibit considerable variability across different countries (Kang, 2023; Nalipay et 
al., 2023). A closer look at the discourse shows that the term still appears to be 
used primarily in studies from German-speaking countries (Fauth et al., 2014; 
Klieme et al., 2009), indicating an intensive engagement with the construct 
within these specific locales. However, the significance of cognitive activation 
evidently transcends the German-speaking context, as highlighted by its incor‐
poration into the teaching quality dimensions in the PISA 2012 study (OECD, 
2014) and subsequent research from various international contexts (Liu et al., 
2022; Sanfo & Malgoubri, 2023; Sigurjónsson et al., 2022; Zhang et al., 2021). 

Some of these international studies rely heavily on the TBD framework of 
Klieme and colleagues (2009). However, the relationship between cognitive ac‐
tivation and TBD is not universally established, with discrepancies between the 
different approaches evident. Bell et al. (2019), for example, identified cogni‐
tive activation as one of nine instructional dimensions in various instructional 
quality observation manuals, suggesting broader applicability. Using an induc‐
tive approach, Praetorius and Charalambous (2018) derived the meaning of the 
construct from 12 existing observation frameworks and associated manuals. It 
seems that the term cognitive activation is increasingly used in the interna‐
tional literature as a generic term for a specific teaching dimension, especially 
in recent reviews and syntheses. 

Despite the growing number of studies on cognitive activation, there is 
hardly any work that systematizes the construct in an international context 
(Praetorius & Charalambous, 2018). This gap mirrors the ongoing discussions 
in German-language teaching research about the conceptualization of cogni‐
tive activation (see Wemmer-Rogh et al., in this volume). The diverse use of the 
term in the German-speaking discourse suggests that its complexity is likely to 
be similar in an international context. Therefore, in this chapter, we examine 
which constructs are used to address cognitive activation in an international 
(English-speaking) context, looking at the references in which the construct 
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is cited and the (sub-)constructs mentioned. Based on these findings, we then 
investigate whether the construct in the international discourse aligns with 
the German-speaking construct or if it is more akin to other constructs in the 
international literature. 

3 Method

In the context of this study, the construct of cognitive activation was examined 
within the international discourse. To gain an understanding of how the con‐
struct has been conceptualized in international literature, a literature review 
was conducted. This review aimed to identify and analyze international schol‐
arly articles and publications that explicitly use the term cognitive activation 
and define this construct in their work. 

3.1 Literature Selection

The literature selection for this study was conducted in December 2023. The 
selected publications that form the basis for our data were taken from two 
well-known databases in the field of educational science: the Education Re‐
sources Information Center (ERIC) and Scopus. Care was taken in the selection 
process to ensure that only the exact construct of cognitive activation, and no 
related or different constructs, were included. It was essential to include only 
those studies that use this term in the context of teaching quality research. 
Accordingly, “cognitive activation” AND teaching were chosen as keywords for 
the search field on these platforms, with searches conducted in titles, abstracts, 
and descriptors. This approach ensured that only works explicitly operating 
with the term cognitive activation, whether in the title, abstract, or keywords, 
were included. Furthermore, only articles published in English were included. 
This language restriction ensures that the research is accessible to the broader 
international academic community and avoids potential issues of translation 
and interpretation that could affect the consistency of the analysis. 

3.2 Sample

The initial search results from Scopus yielded a total of 143 entries, while ERIC 
showed 57 entries. After removing duplicate entries, the total number of unique 
articles was 158. The number of studies to be identified using the term cognitive 
activation could potentially be more extensive. However, the terms used for the 
literature search (see section 3.1 Literature Selection) were specifically chosen 
to exclude unrelated literature, such as that from cognitive psychology or the 
medical field. Further refinement was made using certain exclusion criteria. 
Articles were excluded if they had an English abstract but were written either 
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in German ( n = 31) or in Spanish (n = 2) ; did not include or conceptualise 
cognitive activation ( n = 14); only briefly mentioned cognitive activation 
without defining it ( n = 8); discussed cognitive activation in a non-educational 
context, such as a medical setting ( n = 3); or could not be accessed ( n = 2). 
This filtering process resulted in 98 articles that met all inclusion criteria. The 
complete list of identified articles, including those ultimately included in the 
analysis, can be found in the Appendix D (see appendix: www.waxmann.com/
buch4901 ). 

3.3 Extraction of Conceptualization

Given that the sample included both studies authored by scholars working 
in German-speaking countries (GSC: Germany, Austria, Switzerland) as well 
as international scholars (Non-GSC), the first step in our analysis focused on 
clustering all authors from a paper according to their current 1 affiliation into 
the two categories. This categorization was based on affiliation with a German 
university, with a publication being classified as belonging to the GSC region if 
at least one of the authors belonged to such an institution. This categorization 
allowed better exploring any differences in the patterns identified between au‐
thors from German-speaking universities and authors not affiliated with such 
universities. The count of these frequencies resulted in 61 GSC-affiliated and 
37 non-GSC-affiliated papers. This breakdown indicates that the majority of 
the authors are affiliated with German institutions, suggesting that they, in 
principle, have access to German literature and therefore to the entire discourse 
on cognitive activation. 

The analysis of the included articles continued by then extracting the con‐
ceptualizations of cognitive activation from the individual papers. To this end, 
specific text passages were identified in which the construct of cognitive ac‐
tivation was explicitly defined or theoretically justified. The length of these 
excerpts ranged from single sentences to entire paragraphs, illustrating the 
diversity of conceptualization among the different authors. 

Finally, the literature references related to cognitive activation of each in‐
dividual conceptualization were extracted in order to be able to count the ref‐
erences. Examples of the assessment as GSC-affiliated and non-GSC-affiliated, 
text excerpt of the conceptualization of cognitive activation in a study, as well 
as examples for the extracted references can be found in Table 1. 

1 Although focusing on current affiliations may be seen as a limitation, we assume that coun‐
try-affiliations of researchers tend to be relatively stable (even though their university affil‐
iations might change more frequently). 

www.waxmann.com/buch4901
www.waxmann.com/buch4901
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Table 1. Examples of Author Affiliation, Conceptualizations and Extracted References. 

Reference Author 
Affiliation 

Example for conceptualisation Extracted references 

Fischer, 
Praetorius, 
& Klieme 
(2019) 

GCS-
affiliated 

“Cognitive activation summarizes in‐
structional practices promoting students’ 
higher-level thinking and supporting 
metacognition by using challenging tasks 
and questions or by activating and ex‐
ploring students’ prior knowledge (Fauth 
et al., 2014; Klieme et al., 2009; Pinger et 
al. 2017). Consequently, cognitively acti‐
vating instruction is assumed to influence 
cognitive student outcomes (Baumert 
et al., 2010; Lipowsky et al. 2009) for in‐
stance by stimulating students’ potential 
to reconstruct, elaborate, and integrate in‐
formation (Praetorius et al., 2018b).” 

Baumert et al., 2010; Fauth 
et al., 2014; Klieme et al., 
2009; Lipowsky et al., 2009; 
Pinger et al., 2017; Praeto‐
rius, Klieme et al., 2018 

Nalipay, 
King, Ye‐
ung, Chai, 
& Jong 
(2023) 

Non-GCS-
affiliated 

“Cognitive activation facilitates higher-
level thinking among students through 
instructional practices, such as present‐
ing them with challenging tasks that re‐
quire critical thinking, asking questions 
that activate deep-level thinking, and ask‐
ing them to devise solutions to complex 
problems (OECD, 2019; Praetorius et al., 
2017). Cognitive activation was predictive 
of student interest (Fauth et al., 2014) and 
was associated with student achievement 
(Li et al., 2020).” 

Fauth et al., 2014; Li et al., 
2020; OECD, 2019a; Prae‐
torius et al., 2017 

Caro, 
Lenkeit, & 
Kyriakides 
(2016) 

GCS-
affiliated 

“A cognitively activating lesson supports 
conceptual understanding and connec‐
tions between facts, procedures, ideas and 
representations and engages students in 
higher-level thinking (Lipowsky et al., 
2009). It does so by challenging students’ 
beliefs, setting tasks without clear an‐
swers and promoting students to explain, 
evaluate, and compare their strategies and 
solutions (Baumert et al., 2010; Lipowsky 
et al., 2009).” 

Baumert et al., 2010; 
Lipowsky et al., 2009 

3.4 Extracting N-Grams

To identify the terms frequently used in the conceptualizations, we conducted 
an n-gram analysis of these texts. N-grams are founded on the principle that the 
likelihood of a word’s occurrence can be anticipated. These models are a type 
of Markov Models, which are probabilistic in nature and assist in predicting 
the probability of future events – specifically, words in this context – based on 
a predefined window of preceding words (Jurafsky & Martin, 2024). We chose 
this approach because traditional literature reviews with coding may not cap‐
ture the nuanced and emergent patterns in large text corpora. N-gram models, 
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on the other hand, allow for more precise and data-driven identification of key 
constructs and their contextual relationships. In particular, when identifying 
frequently used constructs, the precise combination of words and their context 
can reveal unique and central constructs that might be overlooked by manual 
coding alone. 

A bigram, one of the simplest forms of an n-gram, involves the pairing of 
two words or text tokens that, when combined, articulate a distinct construct. 
For example, the individual words “cognitive” and “activation” might be am‐
biguous when considered separately, but their amalgamation into the bigram 
“cognitive activation” clearly articulates a construct central to research on 
teaching quality. Trigrams follow the same principle as bigrams but consider 
combinations of three words instead of two. Such multi-word constructs are 
prevalent in teaching quality research, including terms like classroom manage‐
ment or supportive learning environment. Nevertheless, single-word terms iden‐
tified as 1-grams through simple word frequency counts were also included in 
the analysis, because as there are of course also central terms and constructs in 
classroom research that consist of only one word (e.g., metacognition). 

The n-gram analysis was conducted using RStudio, utilizing the “tm” (Text 
Mining Package) and “tokenizers” packages. These tools facilitated the distil‐
lation of conceptualizations from the articles to their core elements. The text 
underwent normalization by converting all characters to lowercase, removing 
numbers and punctuation, excluding common English stop words, and apply‐
ing stemming to reduce words to their base forms, thus ensuring uniformity 
and focusing on significant linguistic elements. Stemming is a process that 
reduces words to their root form; for example, “cognitive” and “cognitively” 
are both reduced to “cognit”, which consolidates different forms of a word into 
a single representation, enhancing the efficiency and coherence of the analysis. 

The mentioned procedures optimized the textual data for a precise n-gram 
analysis, aimed at identifying and scrutinizing key constructs and terminolo‐
gies within the study’s scope. In the subsequent step, the discovered words, bi-
grams and tri-grams underwent a thorough review process. Initially, overar‐
ching terminologies such as “instructional quality” or “instructional practice”, 
as well as those related to the concept of basic dimensions like “basic dimen‐
sion” and “classroom management”, were removed. Additionally, any n-grams 
that referenced cited authors were excluded from further consideration. From 
the remaining word combinations, we identified those that represent scientific 
constructs within the framework of teaching quality research. This focused 
approach ensured that the analysis centered on terms directly contributing to 
the nuanced exploration of cognitive activation. 
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3.5 Clustering Analysis

In the final phase of our analysis, we endeavored to cluster the terminolo‐
gies identified through the n-gram analysis. For this purpose, we utilized 
VOSviewer, a software tool adept at analyzing bibliometric networks. Avail‐
able freely at http://www.vosviewer.com/, VOSviewer was instrumental in our 
study for examining networks of the identified keywords and applying the VOS 
clustering methodology, as delineated by Van Eck and Waltman (2010). 

VOSviewer serves as a powerful tool for constructing and viewing biblio‐
metric maps. Bibliometric mapping is a spatial representation that illustrates 
how various disciplines, fields, specialties, and even individual documents or 
authors interconnect and relate to one another (Small, 1999). Specifically, in 
our study, VOSviewer was employed to construct maps based on the co-oc‐
currence data of keywords. This method allowed us to discern patterns and 
clusters visually and analytically within the identified terminologies. 

For the analysis in VOSviewer, we bundled all selected definition texts of 
cognitive activation, separately for GSC-affiliated and non-GSC-affiliated ar‐
ticles. We then created maps for the terms identified in step 3.4 Extracting 
N-Grams, setting a minimum occurrence threshold of three. These maps dis‐
play the terms as nodes, with their sizes varying according to their frequency. 
Additionally, lines indicate whether different terms are mentioned together 
and, if so, how frequently (represented by the thickness of the lines). Finally, 
the map highlights clusters (if any), displayed in different colors. A cluster 
refers to a group of closely connected nodes, with each node in the network 
belonging to exactly one cluster. The number of clusters is determined by a 
resolution parameter: the higher the value of this parameter, the greater the 
number of clusters. For further methodological background, refer to the work 
of Van Eck and Waltman (2010). 

4 Results

4.1 Cited References

To understand the rationale behind the use of certain terms or constructs, it 
is crucial to examine the references cited by authors in their contributions. As 
demonstrated by Wemmer-Rogh et al. (see this volume), specific sources and 
references related to cognitive activation are consistently cited, highlighting a 
recurring pattern in the selection of these references. The analysis revealed a 
total of 114 different references in the non-GSC contributions, with no sources 
cited in six conceptualizations. Contributions affiliated with GSC featured a 
total of 156 references, with only four conceptualizations lacking any citations. 

http://www.vosviewer.com/
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Table 2 shows the most cited sources (minimum four mentions in total) by 
frequency and divides them according to their affiliation context. 

Table 2. Number and Percentage of Identified Cited References. 

Reference Total (n, % 1 ) GCS-affiliated 
(n, % 1 ) 

Non-GCS-af‐
filiated (n, % 1 ) 

1 Lipowsky et al. (2009) 40 (41 % ) 33 (54 % ) 7 (19 % ) 
2 Baumert et al. (2010) 33 (34 % ) 24 (39 % ) 9 (24 % ) 
3 Klieme et al. (2009) 24 (25 % ) 15 (25 % ) 9 (24 % ) 
4 Praetorius et al. (2018) 21 (21 % ) 20 (33 % ) 1 (3 % ) 

5 Fauth et al. (2014) 14 (14 % ) 13 (21 % ) 1 (3 % ) 

6 Kunter et al. (2013) 12 (12 % ) 8 (13 % ) 4 (11 % ) 

7 Klieme et al. (2001) 10 (10 % ) 10 (16 % ) – 

8 Pianta & Hamre (2009) 10 (10 % ) 9 (15 % ) 1 (3 % ) 

9 Mayer (2004) 7 (7 % ) 5 (8 % ) 2 (5 % ) 

10 Seidel & Shavelson (2007) 7 (7 % ) 5 (8 % ) 2 (5 % ) 

11 Praetorius et al. (2014) 6 (6 % ) 5 (8 % ) 1 (3 % ) 

12 Brophy (2000) 6 (6 % ) 4 (7 % ) 2 (5 % ) 

13 Burge et al. (2015) 6 (6 % ) 2 (3 % ) 4 (11 % ) 

14 Fauth et al. (2019) 5 (5 % ) 2 (3 % ) 3 (8 % ) 

15 Kunter & Voss (2013) 4 (4 % ) 4 (7 % ) – 

16 Klieme et al. (2006) 4 (4 % ) 4 (7 % ) – 

17 Schlesinger & Jentsch (2016) 4 (4 % ) 4 (7 % ) – 

1 The percentages refer to the absolute number of papers in the respective category (n=98 for total, 
n=61 for GSC-affiliated and n=37 for non-GSC-affiliated). The top three references per category are 
highlighted in bold.

Notably, three studies dominate both GSC-affiliated and non-GSC-affiliated 
contexts: Baumert et al. (2010), Klieme et al. (2009), and Lipowsky et al. (2009). 
In the GSC-affiliated context, there is a high level of agreement in citations, 
with some works (Baumert et al., 2010; Lipowsky et al., 2009; Praetorius, Klieme 
et al., 2018) being cited in nearly every second or third contribution. However, 
this high level of citation agreement is not observed in non-GSC-affiliated con‐
texts. Here, only the three previously mentioned studies are cited, and even 
then, only in every fourth or fifth contribution. 

4.2 Identification of Constructs Using N-Grams

As expected, the analysis revealed that the bigram “cognit activ” representing 
the core construct of cognitive activation, was the most frequently occurring 
bigram in our dataset. It appeared a total of 318 times, underscoring that the 
selected text passages primarily focused on the construct of cognitive activa‐
tion. Furthermore, the study identified eight additional key terms that were 



92 Patrick Schreyer & Charalambos Y. Charalambous 

prevalent in the conceptualizations of cognitive activation. These terms were 
identified based on their frequency of occurrence, with the threshold being 
a minimum appearance of five times across all 158 selected definitions. Ad‐
ditionally, we distinguished the frequencies of these terminologies based on 
the affiliations of the authors, aiming to discern any patterns or variations in 
terminology usage across different academic communities. Table 3 provides 
an overview of how frequently each term was used and offers insights into 
the predominant conceptual trends within the realm of cognitive activation 
research. 

Table 3. Number of Identified Bi-/Trigrams and Their Corresponding Constructs. 

Bi-/Trigrams Corresponding 
constructs 

Total GSC-
affiliated

Non-GSC-
affiliated

prior knowledg prior knowledge 49 40 9 

challeng task challenging tasks 49 33 16 

high level (think) 1 higher-level thinking 33 21 12 

cognit challeng cognitive challenge 23 20 3 

conceptu understand conceptual understanding 22 15 7 

cognit conflict cognitive conflict 17 16 1 

meta cognit 2 meta-cognition 14 10 4 

critic think critical thinking 7 2 7 

1 In this context, the terms “higher order thinking” and “higher level thinking” are combined due to 
their frequent interchangeable usage. Furthermore, these constructs embody a synthesis of bigrams 
and trigrams, attributable to variations in spelling across publications, such as “higher level thinking” 
(bigram) or “higher-level thinking” (trigram). 
2 Since this term is written both as a single word and in two words, the monogram, i.e., metacognition, 
was also included in the number of frequencies.

The most frequently occurring terms, with n = 49 occurrences each, were “prior 
knowledge” and “challenging tasks”. Both were also much more prevalent in 
the GSC-affiliated literature. Other constructs such as “higher-level thinking” 
(n = 33), “cognitive challenge” (n = 23), and “conceptual understanding” (n = 22) 
appeared with moderate frequency, yet again with different affiliated trends. 
“Cognitive challenge” was predominantly discussed in GSC-affiliated literature 
(n = 20), while “higher-level thinking” saw a more balanced discussion across 
regions. Less frequently occurring terms, such as “cognitive conflict” (n = 17), 
“meta-cognition” (n = 14), and “critical thinking” (n = 7), also exhibited varying 
regional interests. Particularly notable was the almost exclusive discussion of 
“cognitive conflict” within the GSC region (n = 16), and the predominant focus 
on “critical thinking” in non-GSC literature (n = 7). 
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4.3 Clustering the Identified Keywords

VOSviewer was then used to explore the interconnections among the terms 
that emerged from the preceding analysis, separately for GSC-affiliated and 
Non-GSC affiliated papers. The label view generated by VOSviewer for the 
GSC-affiliated papers is depicted in Figure 1. In this visualization, each se‐
lected construct is represented as a circle. The size of each circle indicates 
the frequency of the construct’s occurrence within our dataset. Additionally, 
varying colors are utilized to denote the affiliation of each construct to a spe‐
cific cluster. The thickness of the lines indicates the frequency of connections 
across all texts, highlighting the prominence of certain relationships within the 
network analysis. This visual representation provides an intuitive and informa‐
tive overview of the conceptual landscape, highlighting both the prevalence of 
certain constructs and their relationships within distinct thematic clusters. 

Figure 1. Label view of co-occurrence network of conceptualization keywords in the 
GSC-affiliated literature. 

The co-occurrence network for the GSC-affiliated literature in Figure 1 shows 
that “prior knowledge” emerges as a key node within the network, underscor‐
ing its pivotal role in relation to other constructs. The first cluster created 
with the VOSviewer (see section 3.5 Clustering Analysis), depicted in red, 
encompasses “prior knowledge”, “challenging tasks”, “higher-level thinking”, 
and “meta-cognition”. Meanwhile, the second cluster, shown in green, includes 
“cognitive conflict”, “conceptual understanding”, and “cognitive challenge”. 
Echoing the findings from the bi- and trigram analysis, the network analysis 
further emphasizes the importance of two constructs: “prior knowledge” and 
“challenging task”. Within the many definitions of cognitive activation in the 
context affiliated with GSC, it is clear that “prior knowledge” is connected to 
all other constructs. “Challenging tasks” are also linked to nearly all constructs, 
with the exception of “cognitive challenge”. The construct of “cognitive chal‐
lenge” demonstrates the fewest connections to other constructs, with a total 
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of only three links. This indicates its relatively isolated position within the 
network of cognitive activation constructs. 

Figure 2 presents the label view for Non-GSC papers. The first cluster (in 
red) of the co-occurrence network derived from the non-GSC-affiliated liter‐
ature includes “prior knowledge”, “conceptual understanding”, and “cognitive 
challenge”. The second cluster (in green) consists of “challenging task”, “higher 
level thinking”, and “critical thinking”. Reflecting the insights from the analysis 
of bi- and trigrams, the network analysis similarly underscores the importance 
of two constructs: “challenging task” and “higher level thinking”. Within the 
diverse definitions of cognitive activation in the non-GSC-affiliated context, 
“challenging task” and “higher level thinking” are identified as being connected 
to all other constructs, with “prior knowledge” being linked to almost all con‐
structs, the exception being “critical thinking”. Interestingly, “critical thinking” 
demonstrates the fewest connections with other terms, suggesting a more iso‐
lated relationship within the conceptual framework. It is primarily associated 
with constructs like “challenging task” and “higher level thinking”. 

Figure 2. Label view of co-occurrence network of conceptualization keywords in the 
Non-GSC-affiliated literature. 

The prominence of “prior knowledge” is a commonality observed in both net‐
works, where it is connected to all other constructs, underscoring its central 
role. Similarly, the relevance of “challenging task” and “higher level thinking” 
is noted in both contexts, emphasizing their attribution of meaning in terms 
of cognitive activation. The GSC-affiliated network illustrates a more intricate 
web of relationships, with “prior knowledge” acting as a hub connected to mul‐
tiple nodes. This shows that prior knowledge is associated with almost all other 
constructs identified in the definitions of cognitive activation. On the other 
hand, the non-GSC-affiliated network presents a more streamlined structure, 
with fewer direct connections to “prior knowledge”. This simplicity suggests a 
different focus or perhaps a narrower selection of literature being represented. 
Another notable contrast is the key role of “challenging task” in non-GSC lit‐
erature versus the emphasis on “prior knowledge” in GSC-affiliated research. 
Additionally, “cognitive conflict” and “meta-cognition” appear exclusively in 
the context of GSC-affiliated literature, whereas “critical thinking” is primarily 
discussed within the non-GSC-affiliated context. 


