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1 Schulische Leistung und ihre Bedingungen
1.1 Schulische Leistung

Fachliche Leistungen gelten gemeinhin als das zentrale Zielkriterium, an dem der
Erfolg von Schule und Unterricht gemessen wird. Schulischer Unterricht wird
dementsprechend als erfolgreich angesehen, wenn es gelingt, die Potenziale der
Schiilerinnen und Schiiler optimal auszuschopfen. Unter schulischer Leistung sol-
len hier von der Schule geforderte und durch Unterricht vermittelte Lernergebnisse
verstanden werden, deren Kernbestandteile sich aus kognitionspsychologischer
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Sicht als deklaratives und prozedurales Wissen charakterisieren lassen (Dochy
et al. 2002). Deklaratives Wissen (wissen, was/Kenntnisse) bezieht sich auf be-
wusst zugingliches und verbalisierbares Wissen wie etwa die Kenntnis von Defini-
tionen, Fakten, Zusammenhingen oder Regeln. Prozedurales Wissen (wissen, wie/
kognitive Fertigkeiten) kennzeichnet die im Deutschen oft als Koénnen bezeichnete
Beherrschung von Prozeduren oder Vorgehensweisen beim Losen von Aufgaben
und Problemen. Charakteristisch hierfiir ist, dass das zugrunde liegende Wissen so
organisiert ist, dass die einzelnen Losungsschritte fliissig und mit einem geringen
MaB an bewusster Kontrolle ausgefiihrt und bei entsprechender Ubung weitgehend
automatisiert werden konnen. Beispiele sind Rechenfertigkeiten oder die Wort-
erkennung beim Lesen. Andere Ansitze unterscheiden weitere Wissensarten wie
konzeptuelles, strategisches oder metakognitives Wissen (Schraw 2006). Konzep-
tuelles Wissen ist das Wissen iiber Begriffe und begriffliche Zusammenhinge, stra-
tegisches Wissen bezieht sich auf die Kenntnis von Strategien, und metakognitives
oder selbstregulatives Wissen bezeichnet die Reflexion iiber das eigene Wissen und
die Steuerung des eigenen Denkens und Lernens.

Seit der wegweisenden Definition von Weinert (2001) wird in der Bildungs-
forschung anstelle von Leistung oft auch der Begriff der Kompetenz verwendet. Unter
Kompetenzen versteht man ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um Probleme zu 16sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen* (Weinert 2014a, S. 27-28). Kompetenzen sind demnach nicht rein
kognitive Merkmale, sondern schliefen die fiir den zielgerichteten Einsatz kognitiver
Fihigkeiten notwendigen auslosenden, steuernden und kontrollierenden Faktoren ein.
Der Kompetenzbegriff verbindet somit deklaratives, prozedurales und metakognitives
Wissen mit nicht-kognitiven Personenmerkmalen und steht fiir ,,eine Verschmelzung
von Wissen und Konnen* (Reusser 2014, S. 327). Wichtige schulische Kompetenz-
bereiche sind insbesondere mathematische und naturwissenschaftliche sowie sprach-
liche Leistungen wie die Beherrschung der Erstsprache und von Fremdsprachen
(z. B. in den Teilbereichen Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen).

Im Zuge der groBen Leistungsstudien wurden erhebliche Anstrengungen darauf
verwendet, schulische Kompetenzen in wissenschaftlich angemessener Form zu
konzeptualisieren und zu operationalisieren. Dazu wurden aus der Grundlagen-
forschung bekannte Prozessmodelle fiir Zwecke der Leistungsmessung so in
Kompetenzmodelle iiberfiihrt, dass individuelle Unterschiede zwischen den Ler-
nenden sichtbar gemacht und in Form von Kompetenzstufen oder -niveaus kriterial
beschrieben werden konnen (z. B. OECD 2019; Silzer et al. 2013). Schulische
Leistungen lassen sich als Ergebnis von fachlichen Kompetenzen ansehen, die im
Unterricht vermittelt wurden. Zwischen beiden Begriffen soll hier nicht weiter
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unterschieden werden, zumal die Kompetenzmessung in den meisten empirischen
Untersuchungen nicht anhand von ausgearbeiteten Kompetenzmodellen erfolgt,
sondern herkommliche Verfahren der Leistungsmessung oder sogar nur Schulnoten
zum FEinsatz kommen. Ein weiterer Kompetenzbereich sind fachiibergreifende
Kompetenzen wie allgemeine Denk- und Problemlosungsstrategien, die oft als
Schliisselqualifikationen angesehen werden. Da diese nicht Gegenstand des vor-
liegenden Beitrags sind und ihre Behandlung den vorgegebenen Rahmen sprengen
wiirde, beschrianken wir uns hier auf fachliche Kompetenzen bzw. schulische Leis-
tungen als Zielkriterium.

1.2 Bedingungsfaktoren

Unterschiede im Niveau und der Entwicklung schulischer Leistungen hidngen von
einer Vielzahl von Faktoren ab. Um das zugrunde liegende Bedingungsgefiige zu
veranschaulichen, hat sich mittlerweile die auf Fend (1981, 2019) zuriickgehende
Denkfigur des Angebots-Nutzungs-Modells etabliert (Helmke 2022; Seidel 2014,
siehe die Ubersicht bei Vieluf et al. 2020). Dabei werden verschiedene Erklirungs-
blocke unterschieden (Helmke und Weinert 1997a), deren Wirkungen auf die
Schulleistung vom kulturellen, schulischen, sozialen und auBerfamilidren Kontext
moderiert werden (s. Abschn. 2). Metaanalysen zur relativen Bedeutung ver-
schiedener Variablengruppen haben gezeigt, dass in etwa die Hilfte der Schul-
leistungsunterschiede auf Unterschiede in den individuellen Lernvoraussetzungen
(s. Abschn. 3) zuriickfiihrbar ist. Der Rest entféllt auf Unterschiede in der Unter-
richtsqualitit und der Professionalitit von Lehrpersonen sowie unterschiedliche
Umwelteinfliisse (Hattie 2003; Wang et al. 1993).

Diesem Modell zufolge stellt Unterricht (s. Abschn. 4) ein Angebot dar, das in
dem MaBe lernwirksam wird, in dem es von den Lernenden durch eigene Lern-
aktivitdten genutzt wird; unter ungiinstigen Bedingungen, z. B. bei unzureichender
Lernmotivation, konnen Unterrichtsangebote auch suboptimal genutzt werden. Im
Gegensatz zum frither vorherrschenden einfachen Prozess-Produkt-Modell haben
Merkmale der Unterrichtsqualitiit keinen direkten Effekt auf schulische Leistun-
gen, sondern sie initiieren und fordern kognitive und metakognitive Aktivitéten, die
von den Lernenden selbststindig eingesetzt und gesteuert werden miissen
(Mediationsprozesse zwischen Unterrichtsqualitit und Lernerfolg). Im Unterricht
werden sie oft tiber die aktive Lernzeit, also die Zeit, in der Lernende sich aktiv mit
dem Lerngegenstand auseinandersetzen, verankert.

Der Unterrichtsqualitéit ist ihrerseits die Professionalitdt der Lehrperson
(s. Abschn. 5) vorgeschaltet, insbesondere ihre fachliche Expertise und fach-
didaktische Kompetenz sowie leistungsbezogene Erwartungen und Engagement.



282 C. Briihwiler et al.

Zur Konkretisierung der Wirkungskette von der Expertise der Lehrperson auf die
Unterrichtsqualitidt wurden Kaskadenmodelle entwickelt (Krauss et al. 2020).

Fiir komplexe Analysen der Wirkungszusammenhinge (s. Abschn. 6) zwischen
den verschiedenen Variablenbiindeln und schulischen Leistungen eignen sich vor
allem Studien mit einem Ldngsschnittdesign, wie z. B. die DESI-Studie zum
Englischunterricht (Helmke et al. 2003), die Grundschulstudie SCHOLASTIK
(Helmke und Weinert 1997b), das Ziircher Projekt ALLE (Hochweber et al. 2020),
die Ziircher Lingsschnittstudie (Moser et al. 2003) oder das noch laufende
Langzeitprojekt NEPS (National Educational Panel Study) zu Bildungsverldufen
(https://www.neps-studie.de/de-de/).

2 Kontext und auBBerschulische Bedingungsfaktoren
2.1 Bildungssystem und kultureller Kontext

Zu den Faktoren, die den Lernvorgang indirekt beeinflussen, gehoren allgemeine
Rahmenbedingungen wie das Wertesystem einer Gesellschaft, ihr Bildungssystem
sowie die personalen und materiellen Ressourcen (Anzahl und Ausbildung der
Lehrkrifte, Ausstattung von Schulen). Die Bedeutung solcher Faktoren, die fiir
Unterschiede in der schulischen Leistung in verschiedenen Léndern verantwortlich
sind, wurde in den grofen internationalen Leistungsvergleichsstudien wie TIMSS
(z. B. Mullis et al. 2020), PISA (z. B. OECD 2019), IGLU (z. B. Humann et al.
2017) oder ICILS (Eickelmann et al. 2019) nachgewiesen.

Neben der Organisation des Bildungssystems hat auch der kulturelle Kontext
Aufmerksamkeit gefunden (Martin 2006); insbesondere die grofSen Lernerfolge
von Schiilerinnen und Schiilern aus asiatischen Lidndern wie Singapore, Japan,
China und Siidkorea sind hier zu nennen. Als Erkldrung wird auf die andersartige
Lernkultur verwiesen, die mit dem in diesen Lindern vorherrschenden Werte-
system einhergeht (Helmke und Hesse 2002). Insbesondere der konfuzianische
Wertekanon, der durch eine hohe Wertschétzung von Leistung, Anstrengung, Dis-
ziplin und Autoritit gekennzeichnet ist, spielt dabei eine wesentliche Rolle (Wat-
kins und Biggs 1996). Diese Werte finden Niederschlag in einem zeitlich um-
fassenden Unterrichtsangebot und einer intensiven Nutzung desselben durch die
Lernenden. Eltern haben typischerweise hohe Leistungserwartungen und unter-
stiitzen das Lernen in vielfiltiger Weise, was seitens der Schiilerinnen und Schiiler
mit einer hohen Quantitdt des Lernens, also einem starken zeitlichen Engagement,
verbunden ist. Lehrpersonen haben eine grofle Autoritit, sodass Ablenkungen und
Disziplinprobleme nur eine geringe Rolle spielen. Wie die internationalen Ver-
gleichsstudien zeigen, wird auch die Qualitdt des Lernens giinstig beeinflusst. Fiir
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japanische Klassen hat etwa die TIMS-Videostudie gezeigt, dass sich der dortige
Mathematikunterricht stidrker an einer konstruktivistischen Sicht des Lernens
orientiert (Pauli und Reusser 2006; Stigler und Hiebert 1999). Statt des in Deutsch-
land hdufig zu findenden engfiihrenden Mathematikunterrichts, bei dem Lehr-
personen die Lernenden in kleinen Schritten zu der von ihnen erwarteten Losung
hinfiihren, werden die japanischen Schiilerinnen und Schiiler haufig mit Aufgaben
konfrontiert, fiir die zunichst selbststindig Losungen gefunden werden miissen,
die dann anschlieend detailliert besprochen und gemeinsam aufgearbeitet werden
(Baumert et al. 1997). Offenbar bietet eine derartige Verbindung zwischen kultu-
rellem Hintergrund und spezifischen Formen der Organisation schulischen Lernens
giinstige Voraussetzungen fiir einen hohen Lernerfolg. Aus den herausragenden Er-
gebnissen asiatischer Linder zu den Lesekompetenzen von PISA 2018 (OECD
2019) lasst sich schliefen, dass die fiir das Fach Mathematik dokumentierten Er-
folge auch in sprachlichen Fichern zu finden sind. Vergleichbare Ergebnismuster
finden sich auch zwischen Lernenden unterschiedlicher kultureller Herkunft inner-
halb westlicher Lénder, z. B. was den Lernerfolg von ,,Asian Americans‘ anbelangt
(Lee und Zou 2015).

2.2 Sozialer und familidrer Hintergrund

Die internationalen Leistungsstudien haben gezeigt, dass die schulische Leistung
in verschiedenen Léndern eng mit der sozialen Herkunft zusammenhingt. Die
Hattie-Studie hat hierzu eine Effektstirke von d = 0,52 ergeben (Hattie 2009). In
Deutschland ist dieser Zusammenhang gemif} den PISA-Studien besonders ausge-
prégt, d. h. die Schere zwischen starken und schwachen Lernenden ist in Deutsch-
land so grof} wie in kaum einem anderen Land — und sie 6ffnet sich weiter (Reiss
et al. 2019). Neben kulturellen Werten scheinen hierfiir Besonderheiten des
Bildungssystems wie Friihforderung, Ganztagsbeschulung oder friihzeitige Selek-
tion eine Rolle zu spielen. Merkmale wie soziale Herkunft beeinflussen den Lern-
erfolg aber nicht direkt, sondern sind nur in vermittelter Weise wirksam: Soziale
Schichtzugehorigkeit geht mit unterschiedlichen materiellen und bildungs-
relevanten Ressourcen (z. B. dem Angebot an Biichern) einher und wirkt sich auch
auf die Gestaltung des héuslichen Lernumfelds aus. Die starke Lernwirksamkeit
des héuslichen Anregungsniveaus (,,home environment®), mit einer Effektstirke
von d = 0,57, hebt auch Hattie (2009) hervor. Familidre Bedingungen manifestie-
ren sich aufler in genetischen Einfliissen auch in unterschiedlichen Einstellungen,
Erwartungen und Verhaltensweisen der Eltern, mit denen diese auf das Bildungs-
und Lernangebot ihrer Kinder Einfluss nehmen und deren Lernverhalten auf ver-
schiedene Weise (z. B. durch Stimulation, Instruktion, Motivation, Modellbildung)
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absichern und unterstiitzen (Baumert und Schiimer 2001; Ehmke et al. 2004). Dies
betrifft etwa die Auswahl des Bildungsgangs oder der Schule, die Unterstiitzung
bei den Hausaufgaben oder andere Unterstiitzungsangebote. Nach Hattie (2009)
umfasst die Lernwirksamkeit der elterlichen Unterstiitzung (,,parental participa-
tion“) beim Lernen (d = 0,56) insbesondere die folgenden Aspekte: hohe Er-
wartungen, Schulleistungsaspirationen und Wertschitzung von Leistung, daneben
auch unterstiitzende Begleitung, direkte Forderung von Schreib- und Lesefdhig-
keiten, dem Kind beim Vorlesen zuhoren, dem Kind vorlesen, den Lernfortschritt
kontrollieren. Die Lernwirksamkeit ist umso stirker, je jiinger das Kind ist (friih-
kindliche Forderung).

23 AuBerfamilidarer Kontext

Neben Elternhaus und Schule sind Gleichaltrige (Peers) sowie Medien wichtige
Sozialisationsinstanzen, die das schulische Lernen unterstiitzen, es aber auch un-
giinstig beeinflussen konnen. Schon die Konstanzer Studien zum normativen
Klassenkontext haben die Bedeutung von Gleichaltrigen eindriicklich belegt
(Specht und Fend 1979). Das Lernen mit Gleichaltrigen und verschiedene Formen
der kooperativen Lerngestaltung sind in den letzten Jahren intensiv untersucht wor-
den; einen Uberblick iiber den Stand der Forschung geben Klauer und Leutner
(2007) sowie Slavin (2012).

Die Nutzung von Medien hat sich in den letzten Dekaden stark gewandelt.
Nachdem lange Zeit das Fernsehen zu den wichtigsten Medien zihlte, haben bei
Kindern und Jugendlichen zunehmend Computerspiele und soziale Medien eine
hohe Bedeutung erlangt. Der Medienkonsum kann sowohl positive als auch nega-
tive Auswirkungen auf die kognitive und soziale Entwicklung haben. Ob der Ein-
fluss auf den Lernerfolg giinstig oder ungiinstig ausfillt, hingt insbesondere von
der Art und dem Inhalt sowie dem Alter und Entwicklungsstand der Kinder ab. Re-
lativ unstrittig ist, dass ein hoher Medienkonsum das Zeitbudget von Kindern und
Jugendlichen ungiinstig beeinflusst und damit die Quantitit des Lernens ein-
schrinkt. So belegen Untersuchungen, dass hoher Fernsehkonsum (Weidenmann
2006) und das hiufige Nutzen von Computerspielen (M68le 2012) mit niedrigeren
schulischen Leistungen von Kindern und Jugendlichen einhergehen. Auch bei in-
tensiver Nutzung von sozialen Medien lassen sich negative Zusammenhénge mit
den Schulleistungen nachweisen, die Effekte sind jedoch gering und differenziell
zu betrachten (Marker et al. 2018). So zeigen sich sogar leicht positive Effekte,
wenn iiber soziale Medien schulbezogene Inhalte besprochen werden. Beim Ein-
fluss der Mediennutzung auf die schulischen Leistungen ist folglich nicht von



Determinanten der Schulleistung 285

einfachen kausalen und unidirektionalen Effekten, sondern von komplexen
Wirkungsmustern und Transaktionen auszugehen.

Der gezielte Einsatz von digitalen Medien fiir das Lernen bietet verschiedene
Vorteile, insbesondere erdffnen sie Chancen fiir eine stirkere Individualisierung
(Briagger und Rolff 2021). So zielen adaptive computerbasierte Lehr-Lerntechno-
logien (z. B. intelligente bzw. adaptive tutorielle Systeme) darauf ab, den Lern-
stand unmittelbar zu diagnostizieren und zuriickzumelden, sodass diese Informa-
tionen wiederum fiir die weiteren LehrmaBnahmen verwendet werden konnen
(Leutner 2002). Obschon es erst wenige belastbare und zum Teil uneinheitliche Er-
gebnisse gibt, was die tatsdchliche Forderung des Lernens und der Leistungen an-
belangt (Hattie und Zierer 2017), konnten Kulik und Fletcher (2016) in einer Meta-
analyse moderat positive Effekte von intelligenten tutoriellen Systemen auf den
Lernerfolg feststellen.

24 Schul- und Klassenkontext

Nicht nur die Ausstattung von Schulen, sondern auch Merkmale der Schulqualitit
(z. B. das Schulklima) und Merkmale der schulischen Organisation sind einfluss-
reich (Fend 1998). Auf Klassenebene sind es Faktoren wie das Leistungsniveau
und die Heterogenitit der Klasse, der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
nicht-deutscher Herkunftssprache sowie die Klassengrifle (z. B. Brithwiler 2014).
Diese Kontextfaktoren iiben aber keine direkten, sondern indirekte Wirkungen auf
die Schiilerleistungen aus, etwa iiber die Unterrichtsqualitit. So konnte in der bri-
tischen Liangsschnittstudie CSPAR (Class Size and Pupil Adult Ratio) festgestellt
werden, dass in kleineren Klassen héufiger individualisierende und aufgaben-
bezogene Lehrer-Schiiler-Interaktionen und hohere Lernunterstiitzung zu beobach-
ten sind sowie einzelnen Schiilerinnen und Schiilern mehr Aufmerksamkeit ent-
gegengebracht wird als in grofleren Klassen (Blatchford et al. 2007). In der DE-
SI-Studie, in der die Qualitit des Englischunterrichts untersucht wurde, zeigte sich
eine indirekte Wirksamkeit der KlassengroBe auf die Entwicklung der Horver-
stehensleistung: Je kleiner die Klasse, desto verstindlicher wird der Unterricht
wahrgenommen und desto haufiger ist Englisch die Unterrichtssprache. Diese bei-
den Unterrichtsvariablen wirken sich ihrerseits auf die Horverstehensleistung aus
(Helmke et al. 2008Db).

Allerdings hidngen hohere Schulleistungen nicht einfach von der Klassengrofle
ab, sondern auch davon, ob die giinstigeren Kontextbedingungen kleinerer Klassen
tatsidchlich genutzt werden (Briihwiler und Blatchford 2011). Durch diese komple-
xen Beziehungen zwischen Kontextfaktoren, Lehrer-Schiiler-Interaktionen und
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Lernertrdgen ldsst sich auch erkldren, weshalb bei Hattie (2009) eine geringere
Klassengrole nur schwach mit einem hoheren Lernerfolg zusammenhéngt
(d=0,23).

Als einer der stirksten lernforderlichen Faktoren der Hattie-Studie (Effektmalf3
von d = 1,57) stellte sich die ,,collective teacher efficacy* heraus; Grundlage ist die
Metaanalyse von Eells (2011). Demnach wird das Leistungsniveau von Lernenden
umso mehr ausgeschopft, je mehr das Kollegium durch folgende Merkmale cha-
rakterisiert ist: starkes Einvernehmen iiber grundlegende Bildungsziele; eine ent-
wickelte Kultur des Austauschs iiber den Unterricht und der wechselseitigen kolle-
gialen Unterstiitzung; ausgeprigter Teamgeist und ausgeprigte Zuversicht, alle
Lernenden fiir das Lernen motivieren zu kénnen.

3 Individuelle Bedingungsfaktoren
3.1 Intelligenz

Unter Intelligenz versteht man im Kern die Fahigkeit, neuartige Anforderungen
durch effektives Denken und Problemldsen zu bewiltigen (z. B. Ackerman und
Lohman 2006; Gustafsson und Undheim 1996; Rost und Sparfeldt in diesem
Band). Fluide Intelligenz als der weitgehend lern- und erfahrungsunabhéngige Teil
der Intelligenz (schlussfolgerndes Denken, Erkennen von Beziehungen und Regel-
haftigkeiten) kann als grundlegende Lernfihigkeit angesehen werden, wihrend
kristalline Intelligenz erworbene Wissensgrundlagen (z. B. Wortschatz, Verstiand-
nis von Wortbedeutungen) umfasst (Sal et al. 2021; Sparfeldt et al. 2022).

Die durchschnittlichen Korrelationen zwischen Intelligenz und schulischer
Leistung liegen in einer Groenordnung von r = 0,50. Das heifit, etwa 25 % der
Unterschiede in der schulischen Leistung lassen sich durch Intelligenzunterschiede
vorhersagen, wobei die Stirke des Zusammenhangs je nach Alter, Intelligenzfaktor
und Art der Leistung erheblich variiert. Die hochsten Korrelationen sind bei Ver-
wendung von Gesamtscores, bei denen verschiedene intellektuelle Fiahigkeiten zu-
sammengefasst werden, zu verzeichnen. Dabei korrelieren Tests der verbalen Intel-
ligenz meist hoher mit Schulleistung als nicht-verbale Tests der fluiden Intelligenz
(Peng et al. 2019; Roth et al. 2015).

Intellektuelle Fahigkeiten sind dann besonders hilfreich, wenn der Unterricht
suboptimal und unklar ist (Gustafsson und Undheim 1996). Intelligente Schiilerin-
nen und Schiiler sind eher in der Lage, liickenhafte Darstellungen durch eigene
Uberlegungen zu ergiinzen sowie Regeln und Zusammenhiinge selbststindig zu er-



Determinanten der Schulleistung 287

schlieBen, wihrend weniger intelligente Lernende stirker auf eine qualitativ hoch-
wertige unterrichtliche Unterstiitzung angewiesen sind.

Allgemeine intellektuelle Fihigkeiten scheinen vor allem zu Beginn eines Lern-
vorgangs wichtig zu sein, wenn Beziehungen und Regelhaftigkeiten erkannt und
Strategien aufgebaut und automatisiert werden miissen. In dem Malfe, in dem ein-
schldgige Vorkenntnisse erworben werden, verlieren allgemeine intellektuelle
Fiahigkeiten an Bedeutung (Helmke und Weinert 1997a; Peng und Kievit 2020;
Stern 2009).

3.2 Vorwissen

Vorwissen umfasst sowohl die Vortestleistung in ldngsschnittlichen Designs als
auch verschiedene Komponenten und untergeordnete Teilkompetenzen der als
Erfolgskriterium erfassten Endleistung, z. B. numerische Fertigkeiten wie Zahlen-
verstdndnis in der elementaren Mathematik oder metalinguistische Fertigkeiten
wie phonologische und orthografische Kompetenzen beim Lesen (Peng und Kievit
2020). Empirische Studien haben gezeigt, dass das bereichsspezifische Vorwissen
die Leistung meist stirker vorhersagt als die Intelligenz (Dochy et al. 2002; Schraw
2006; Stern 2009). Vorwissen kann allerdings auch negative Effekte haben (Si-
monsmeier et al. 2021). So kann der Lernprozess in verschiedenen Doménen, etwa
in der Physik, durch Fehlkonzeptionen (misconceptions), die der Alltagserfahrung
entstammen und mit den abstrakten Konzepten der Wissenschaft unvereinbar sind,
beeintrichtigt werden.

In der Meta-Analyse von Simonsmeier et al. (2021) wird eine mittlere Korrela-
tion von r = 0,53 zwischen Vor- und Nachtestleistung berichtet. Lernende mit
hohem Vorwissen profitieren oft stirker von einer zwischenzeitlichen Lernphase
als solche mit niedrigem Vorwissen, sodass die Leistungsschere auseinander geht
(Matthdius-Effekt). Es gibt aber auch unterrichtliche Bedingungen, von denen Ler-
nende mit niedrigem Vorwissen stérker profitieren (kompensatorischer Effekt).

Die Korrelationen zwischen Vortest und normalisierten Lernzuwichsen weisen
in der Tat eine erhebliche Schwankungsbreite auf. Ein Matthéus-Effekt scheint sich
dann einzustellen, wenn komplexe Inhalte mit hohen kognitiven Anforderungen
vermittelt werden und die Leistungen selbststindig zu erbringen sind, ein kompen-
satorischer Effekt, wenn die kognitiven Anforderungen eher niedrig sind und ein
hohes Mal3 an unterrichtlicher Steuerung vorhanden ist (Simonsmeier et al. 2021).

Untersuchungen zeigen, dass grundlegende Wissensdefizite durch eine hohe In-
telligenz nicht kompensierbar sind (Weinert und Helmke 1988). Umgekehrt konnen
aber auch weniger intelligente Personen bei entsprechendem Vorwissen zumindest
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innerhalb bestimmter Grenzen hohe Leistungen erbringen. Allerdings sind intelli-
gente Lernende schneller in der Lage, eine qualitativ hochwertige Wissensbasis
aufzubauen und konnen vermutlich auch ein hoheres Wissensniveau als weniger
intelligente Personen erreichen (Helmke 2022).

3.3 Motivation

Motivationale Bedingungen schulischer Leistungen lassen sich gut durch ein
Erwartungs-x-Wert-Modell beschreiben (Eccles und Wigfield 2020; Schrader und
Helmke 2015). Dabei scheint die Erwartungskomponente bedeutsamer als die
Wertkomponente zu sein (Wigfield et al. 2009). Untersuchungen im realen Klassen-
kontext (Meyer et al. 2019; Trautwein et al. 2012) konnten aber nicht nur separate
Effekte fiir beide Komponenten, sondern auch Interaktionen zwischen beiden
nachweisen.

Die Erwartungskomponente hingt eng mit selbstbezogenen Uberzeugungen
und Bewertungen (Selbstkonzept eigener Fahigkeit, Selbstwertgefiihl, Selbstwirk-
samkeit) zusammen. Verschiedene Untersuchungen und Metaanalysen zeigen,
dass Merkmale wie das Selbstkonzept der akademischen Fihigkeit oder Selbst-
wirksamkeit deutlich mit der Leistung zusammenhingen. Lingsschnittliche Ana-
lysen zeigen zudem bidirektionale und reziproke Effekte zwischen Selbstkonzept
und spiterer Leistung (Self-Enhancement-Ansatz) sowie zwischen fritherer Leis-
tung und spiterem Selbstkonzept (Skill-Development-Ansatz) (Huang 2011;
Marsh und Martin 2011; Wu et al. 2021).

Die Wertkomponente hingt ab von der personlichen Bedeutsamkeit der Auf-
gabe, ihrem Nutzen fiir die Erreichung weitere Ziele, ihrem intrinsischen Wert
(Anreizwert der Titigkeit selbst) und ihren Kosten. Ein wichtiges wertbezogenes
Konstrukt ist Interesse (Schiefele et al. 1993). Koller, Baumert und Schnabel
(2001) fanden in einer Léngsschnittstudie, dass Interesse erst in den hoheren
Klassenstufen eine Rolle fiir die Leistung spielt, was darauf hindeutet, dass diese
Art der Motivation vor allem dann wichtig wird, wenn sich grolere Spielraume fiir
das selbststindige Lernen bieten.

Zu den fiir schulisches Lernen bedeutsamsten leistungsbezogenen Emotionen
gehoren (Leistungs-)Angst und Lernfreude (zur Konzeptualisierung mittels der aus
dem Erwartungs-x-Wert Modell hervorgegangenen Kontroll-Wert-Theorie siehe
Pekrun 2006; Pekrun et al. 2007). Wie Meta-Analysen zeigen, steht Leistungsangst
in einem moderat negativen Zusammenhang mit der Leistung (Goetz und Hall
2013), wihrend Lernfreude einen positiven Zusammenhang aufweist (Camacho-
Morles et al. 2021).
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Die Leistungserbringung hingt oft weniger von der Hohe der Motivation als
von deren Qualitiit ab. So scheint fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit Texten
eine hohe intrinsische Motivation besonders giinstig zu sein. Lernprobleme sind
iiberdies oft weniger solche der Motivation als vielmehr solche der Volition, also
der Bildung von Lernintentionen, deren Umsetzung in Lernhandlungen und deren
Abschirmung gegen konkurrierende Handlungstendenzen (Helmke und Weinert
1997a; Schunk und Zimmerman 2006).

3.4 Lernstrategien, Metakognition und
exekutive Funktionen

Lernstrategien sind zielgerichtete, mehr oder weniger bewusst kontrollierte Bemii-
hungen, den eigenen Lernprozess durch Aktivititen wie Wiederholen (Rehearsal),
Organisieren und Elaborieren zu beeinflussen (Artelt 2000; Weinstein und Mayer
1986). Da der Wissenserwerb héufig anhand von schriftlichen Texten erfolgt, kom-
men dariiber hinaus spezielle Lesestrategien (Vorhersage, Zusammenfassen, Mar-
kieren, Anmerkungen; National Reading Panel 2000) zum Einsatz. In empirischen
Felduntersuchungen konnten Zusammenhénge mit der Leistung vor allem dann
nachgewiesen werden, wenn das Lernverhalten in der Lernsituation bzw. im Zu-
sammenhang mit konkreten Aufgaben erfasst wurde (Abt Giirber et al. 2011; Ar-
telt 2000).

Eine wichtige Grundlage fiir den erfolgreichen Einsatz von Lern- und Lese-
strategien bilden metakognitive und exekutive Funktionen, also die Fiahigkeit,
Denkvorgidnge zu planen, zu iiberwachen und zu regulieren, und das dafiir er-
forderliche deklarative und prozedurale Wissen (Muncer et al. 2022). Die Erfas-
sung kann offline (Fragebogen auflerhalb der kognitiven Aktivitit) oder online
(z. B. lautes Denken) erfolgen. Zwischen Metakognition und Leistung konnten
deutliche Zusammenhinge nachgewiesen werden, so etwa fiir das Lesen von Ar-
telt, Neuenhaus, Lingel und Schneider (2012) und fiir das mathematische Denken
von Lingel, Neuenhaus, Artelt und Schneider (2014; siehe auch Muncer et al. 2022).

Exekutive Funktionen sind kognitive und sozial-emotionale Fihigkeiten
(Arbeitsgedichtnis, Inhibition bzw. Impulskontrolle, Flexibilitdt im Denken), die
eine wichtige Grundlage von Selbstkontrolle und Selbstregulation darstellen. Auch
zwischen exekutiven Funktionen und mathematischen sowie sprachlichen Leistun-
gen konnten deutliche Zusammenhédnge nachgewiesen werden (Cortés Pascual
et al. 2019).

Erfolgreiches Lernen setzt eine angemessene Steuerung und Kontrolle der Auf-
merksamkeit sowie ein ausreichendes Engagement voraus. Die Aufinerksamkeit im
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Unterricht ist eine zentrale Mediatorvariable, die zwischen dem Unterrichts-
angebot und dem Lernerfolg vermittelt. Fiir verschiedene Formen des leistungs-
bezogenen Engagements (overall, verhaltensbezogen, emotional, kognitiv) konn-
ten in einer Metaanalyse deutliche Zusammenhénge mit der Leistung nachgewie-
sen werden (Hao et al. 2018).

4 Unterricht
4.1 Qualitdt und Quantitat

Unterricht ldsst sich im Hinblick auf seine Quantitit und Qualitit beschreiben. Ein
wesentlicher Aspekt der Unterrichtsquantitit sind curriculare Vorgaben: In ver-
schiedenen Lindern und Bildungssystemen wird unterschiedlich viel Zeit fiir be-
stimmte Lehrinhalte vorgesehen. Daten der OECD belegen grofle internationale
Unterschiede beziiglich der Anzahl von Pflichtunterrichtsstunden; im Primar- und
Sekundarbereich reicht der Range von ca. 5000 in Polen bis 11.000 in Australien
(OECD 2021, S. 395). Anhand von Zusatzanalysen zu PISA in der Schweiz konnte
die grofe Bedeutung des quantitativen Unterrichtsangebots empirisch gestiitzt
werden. In schweizerischen Kantonen mit einer hoheren Anzahl an curricular
vorgegebenen Unterrichtsstunden erreichen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der obligatorischen Schulzeit signifikant bessere Leistungsergebnisse in Mathema-
tik und Naturwissenschaften als Jugendliche aus Kantonen mit einer geringeren
Stundendotation (Angelone und Moser 2010). Der Zusammenhang zwischen tat-
sdchlicher Unterrichtszeit und Leistungszuwachs ist zunichst positiv linear (das
heifit, je mehr Unterrichtszeit, desto mehr Leistungszuwachs), doch von einer be-
stimmten Zone an fiihrt zusitzliche Unterrichtszeit nur noch zu minimalen Ver-
besserungen auf der Leistungsseite.

4.2 Merkmale lernwirksamen Unterrichts

Es gibt vielfache Versuche, die Vielfalt von Aspekten der Unterrichtsqualitit zu
ordnen und auf grundlegende Dimensionen, Prinzipien oder Qualititsbereiche
zuriickzufithren (Brophy und Good 1986; Helmke 2022). Beispielhaft seien
genannt:

* Das Tripod-Konzept der 7Cs (Care, Confer, Captivate, Clarify, Consolidate,
Challenge, Classroom Management) von Ferguson und Danielson (2014). Es
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lag auch der bisher umfangreichsten Studie zur Wirksamkeit des Lehrerver-
haltens, ,,Measures of Effective Teaching* zugrunde (https://usprogram.gates-
foundation.org/news-and-insights/articles/measures-of-effective-teaching-
project); eine deutschsprachige Version wurde von Wisniewski, Zierer, Dresel
und Daumiller (2020) entwickelt.

Brophys Teaching (2000): Supportive classroom climate; opportunity to learn;
curricular alignment; establishing learning orientations; coherent content;
thoughtful discourse; practice and application activities; scaffolding students’
task engagement; strategy teaching; co-operative learning; goal-oriented assess-
ment; achievement expectations.

In den deutschsprachigen Lindern ist das Konzept der drei Basisdimensionen
verbreitet: effiziente Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung und konstruktive
Lernunterstiitzung (Klieme et al. 2001). Allerdings liegen ihm iiberwiegend
Studien aus Mathematik und Naturwissenschaften zugrunde; dariiber hinaus
weist es blinde Flecken auf, indem wichtige Aspekte der Lernwirksamkeit wie
z. B. Konsolidierung ausgeklammert werden (Praetorius et al. 2020). Auch
wurde Kritisiert, dass die fachliche und fachdidaktische Qualitit nicht beriick-
sichtigt wird (Lipowsky und Bleck 2019).

Wir gehen im Folgenden davon aus, dass sich fiinf Gruppen von Qualitdtsmerk-

malen unterscheiden lassen:

Klassenmanagement (s. hierzu auch den Beitrag von Ophardt und Thiel in die-
sem Band), als notwendige Voraussetzung lernwirksamen Unterrichts, ist durch
ein hohes Maf an Zeitnutzung gekennzeichnet, also dadurch, dass die vom Cur-
riculum vorgesehene Zeit in hohem Mafe fiir fachliche Lernaktivititen genutzt
wird (Helmke et al. 2008a; Hosenfeld et al. 2002). Ein wirksames Klassen-
management umfasst ferner die Etablierung von Regeln fiir angemessenes Ver-
halten, die effektive Gestaltung von Lernsituationen und deren Uberwachung,
den Aufbau von Routinen und den Umgang mit Storungen und Disziplin-
problemen (Korpershoek et al. 2016). Merkmale der Klassenfiihrung héngen re-
lativ hoch mit dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler zusammen
(z. B. Helmke et al. 2008a).

Die Forderung der Informationsaufnahme und -verarbeitung umfasst Merk-
male wie Klarheit, Strukturiertheit, kognitive Aktivierung und Konsolidierung
durch intelligentes Uben und vielfache Anwendung. Besondere Aufmerksam-
keit hat lernforderliches Feedback erfahren (Hattie und Timperley 2007). Mit
einer Effektstirke von d = 0,70 gehort es zu den wirkungsméchtigsten Mal3-
nahmen der Lernforderung im Unterricht (Hattie 2009).
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* Die Forderung der Lernbereitschaft betrifft motivationale, affektive und emo-
tionale Aspekte der Lernwirksamkeit; hierhin gehoren Konzepte wie Fehlerkul-
tur, Schiilerorientierung, wechselseitige Wertschitzung, Respekt, lernforder-
liches Lernklima, Abbau von Angsten, sowie ein humorvolles und entspanntes
Unterrichtsklima.

» Die Orientierung an Kompetenzen stellt eine inhaltliche Komponente dar: Wer-
den aktuelle fachliche Standards zugrunde gelegt, und enthilt das Unterrichts-
angebot Lerngelegenheiten fiir iberfachliche Kompetenzen?

* Das Prinzip der Passung des Unterrichtsangebotes an die interindividuell unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen impliziert eine situationsangemessene Vari-
ation und Dosierung von Methoden und Lerngelegenheiten; man kann die Pas-
sung auch als Metaprinzip bezeichnen, das allen anderen Qualitdtsmerkmalen
zugrunde liegt.

Die genannten fiinf Qualitidtsbereiche sind nicht unabhéngig voneinander, son-
dern vielfach miteinander verwoben. So konnten Eckstein, Grob und Reusser
(2022) zeigen, dass eine motivierende, klare und strukturierte Lernumgebung
Unterrichtsstorungen vermindern kann. Umgekehrt gibt es jedoch auch eingebaute
Antinomien und widerspriichliche Erwartungen zwischen den Giitekriterien,
z. B. zwischen dem Ziel, einerseits viel echte Lernzeit zu schaffen und andererseits
ein stress- und druckfreies Lernklima mit geniigend Zeit zum Nachdenken zu
schaffen (Meyer und Junghans 2021).

4.3 Oberflachen- und Tiefenmerkmale

Die Hattie-Studie hat Belege dafiir geliefert, dass Merkmale der Organisation des
Unterrichts und unterrichtliche Inszenierungsformen weniger wichtig fiir den
Lernerfolg sind als Prinzipien der Lernwirksamkeit, die fach-, methoden- und
altersiibergreifend relevant sind. Man spricht in diesem Zusammenhang auch von
Tiefenmerkmalen des Unterrichts, auf die es eigentlich ankommt (wie kognitive
Aktivierung, lernforderliche Unterstiitzung usw.) — im Kontrast zu Oberfliichen-
merkmalen, die als Sichtstrukturen bezeichnet werden (Decristan et al. 2020; Oser
und Baeriswyl 2002). Mit letzteren sind neben strukturellen Rahmenbedingungen
(wie KlassengroBe, Sitzordnung usw.) von Aullenstehenden leicht beobachtbare
methodische und organisatorische Gestaltungsmerkmale gemeint, wie z. B. unter-
schiedliche Sozialformen, Medien und Aufgabenmaterial. Im Gegensatz dazu sind
Tiefenmerkmale in aller Regel nicht direkt beobachtbar, sondern lediglich er-
schlieBbar.
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4.4 Balance von Instruktion und Konstruktion

Empirische Befunde zur Unterrichtsqualitit werden hiufig vor dem Hintergrund
allgemeiner Modelle, Muster und Stile des Unterrichts betrachtet. Besondere Auf-
merksamkeit hat die Kontrastierung von lehrer- versus schiilergesteuertem Unter-
richt erfahren. Es besteht heute Konsens dariiber, dass es angesichts der Vielfalt
von individuellen Lernvoraussetzungen keine ,,optimale” Unterrichtsform geben
kann, sondern dass je nach Lernsituation und Eingangsvoraussetzungen der Ler-
nenden die Anteile an lehrergesteuertem und offenem Unterricht unterschiedlich
dosiert werden miissen. Entscheidend ist eine gute Balance von expliziter Instruk-
tion durch die Lehrenden und konstruktiver Aktivitit der Lernenden, von Lern- und
Leistungssituationen.

Speziell fiir leistungsschwichere Lernende hat sich das Konzept der Direkten
Instruktion (Briining et al. 2019; Rosenshine 1987) als besonders lernwirksam
herausgestellt. Es umfasst die Wiederholung des zuriickliegenden Stoffs, explizite
Angabe der Ziele der Stunde, kleinschrittiges Vorgehen mit vielen Ubungsgelegen-
heiten, klare und deutliche Hinweise, aktive Ubung unter stindiger Kontrolle,
regelméBige Fragen zur Gewihrleistung des Verstindnisses und systematische
Riickmeldungen und Korrekturen. Dies geht einher mit einer aktiven, steuernden
Rolle der Lehrperson (Hattie 2009). Geht es dagegen um die Forderung kognitiver
und metakognitiver Kompetenzen, dann erscheinen Ansitze wie Cognitive Appren-
ticeship und Reziprokes Unterrichten angemessen (Shuell 1996).

4.5 Generische und fachspezifische Aspekte
der Unterrichtsqualitat

Lange Zeit hat sich die Unterrichtsforschung darauf beschrinkt, allgemeine, fach-
unspezifische Merkmale der Unterrichtsqualitit zu identifizieren. Weil dieser An-
satz zunehmend an seine Grenzen gestoflen ist, wird in neueren Studien die Fach-
spezifitat stirker beriicksichtigt (Reinhardt et al. 2020). Als innovativ erweisen sich
dabei vor allem Kooperationen zwischen der allgemeinen Unterrichtsforschung
und der Fachdidaktik. Die meisten Forschungsarbeiten haben den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich zum Gegenstand gehabt. Im Vergleich dazu gibt
es im Bereich sprachlicher Kompetenzen erst wenig empirische Forschung. In
Deutschland hat beispielsweise das DESI-Projekt versucht, die Unterrichtsqualitit
im Fach Englisch mit Methoden der empirischen Unterrichtsforschung aufzuhellen
(Helmke et al. 2008b). Intensiv diskutiert wird derzeit die Frage nach dem Zusam-
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menwirken zwischen generischen, fachunabhéngigen Merkmalen der Unterrichts-
qualitdt, wie sie vor allem in der Padagogischen Psychologie entwickelt wurden,
und Qualitdtsmerkmalen, die aus den Fachdidaktiken stammen (Praetorius und
Grisel 2021; Praetorius und Nehring 2020; Praetorius et al. 2020).

5 Lehrperson

Das Interesse der pidagogisch-psychologischen Forschung an der Lehrperson hat
in den letzten Jahren markant zugenommen (z. B. Ulferts 2021). Dies hingt auch
damit zusammen, dass die theoretisch gut fundierte und in der Praxis verbreitete
Annahme, der Lehrperson komme eine Schliisselrolle bei schulischen Lehr-
Lernprozessen zu, zunehmend empirisch bestitigt wurde (z. B. Lipowsky 2006;
Seidel und Shavelson 2007). Eine umfassende Ubersicht zur Forschung zum Lehr-
beruf findet sich bei Terhart, Bennewitz und Rothland (2014) oder Paine, Blomeke
und Aydarova (2016). Die Kernbotschaft der Hattie-Studie (2009) hat mit der Be-
tonung der iiberragenden Rolle der Lehrperson fiir den Lernerfolg diesen Trend
noch erheblich verstirkt.

5.1 Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen

Als einflussreiches Modell zur Beschreibung berufsrelevanter Merkmale von Lehr-
personen hat sich das im Rahmen der COACTIV-Studie entwickelte Modell pro-
fessioneller Kompetenz (Baumert und Kunter 2011) etabliert. Zuriickgehend auf
den in Abschn. 1 eingefiihrten Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) umfasst das
Modell neben kognitiven Leistungsdispositionen (Professionswissen) auch hand-
lungsbezogene Bereitschaften wie Uberzeugungen und Werthaltungen, motivatio-
nale Orientierungen und selbstregulative Fihigkeiten von Lehrpersonen. Das
Professionswissen besteht in Anlehnung an die von Shulman (1986) eingefiihrte
Typologie aus fachlichem, fachdidaktischem und paddagogisch-psychologischem
Wissen.

Seit einigen Jahren wird in der kompetenztheoretischen Debatte die Bedeutung
situationsspezifischer Fihigkeiten von Lehrpersonen betont. In Ergénzung zu bis-
herigen Kompetenzmodellen werden situationsspezifische Fihigkeiten als Binde-
glied zwischen Wissen als Disposition und unterrichtlicher Performanz betrachtet
(Blomeke et al. 2015). Sie umfassen die Wahrnehmung und Interpretation von lern-
relevanten Situationen sowie das Ableiten von Entscheidungen fiir das professio-
nelle Handeln im Unterricht.
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Entsprechend den theoretischen Entwicklungen wurde auch die empirische
Untersuchung professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen deutlich stérker in
den Blick genommen. Voraussetzung dafiir war zunéchst die Entwicklung von
Messverfahren zur standardisierten Erfassung von Professionswissen, wie sie bei-
spielsweise im Rahmen der international vergleichenden Lehrerbildungsstudie
TEDS-M (Tatto et al. 2012) oder in der COACTIV-Studie verwendet wurden. Die
Ergebnisse aus TEDS-M zeigen, dass in den konfuzianisch geprigten asiatischen
Liandern nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler der Volksschule hervorragende
Leistungen in Mathematik erzielen (s. Abschn. 2.1), sondern dass auch die an-
gehenden Lehrpersonen iiber ein, beispielsweise im Vergleich mit Deutschland,
sehr hohes mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen verfiigen
(z. B. Oser et al. 2015).

5.2 Einfluss der Lehrperson auf Unterricht
und Schiilerleistung

Gemail dem Angebots-Nutzungs-Modell (s. Abschn. 1.2) beeinflusst die Lehrper-
son iiber die Qualitit des Unterrichtsangebots maf3geblich, inwieweit erfolgreiche
Lernaktivititen ausgelost werden und bei den Schiilerinnen und Schiilern zu
einem Kompetenzzuwachs fiihren. Es ist empirisch gut belegt, dass der Einfluss
der Lehrperson und ihres Unterrichtshandelns auf die Schiilerleistungen grofer ist
als distale Faktoren wie Merkmale der Bildungssysteme oder von Einzelschulen
(z. B. Hill und Rowe 1996; Hattie 2009). Im Fach Mathematik konnten ver-
schiedene Studien (z. B. Hill et al. 2005) positive Effekte des fachlichen und fach-
didaktischen Wissens von Lehrpersonen auf die Entwicklung der Schiiler-
leistungen nachweisen. Baumert et al. (2010) stellten fest, dass ein hohes
Mathematikwissen der Lehrpersonen eine wesentliche Voraussetzung ist, um —
vermittelt iiber mathematikdidaktisches Wissen — kognitiv aktivierenden Unter-
richt zu gestalten, was sich positiv auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler auswirkt. Diese Befunde widersprechen vordergriindig dem Ergebnis der Hat-
tie-Studie (2009), der zufolge das fachliche Wissen der Lehrpersonen praktisch
irrelevant fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler sei (d = 0,09). Aller-
dings beruhen die von Hattie einbezogenen Studien iiberwiegend auf einer dista-
len Erfassung des Fachwissens von Lehrpersonen (z. B. tiber Qualifikationen oder
Ausbildungsmerkmale) und nicht wie die oben genannten Befunde auf standardi-
sierten Leistungstests.

Aktuelle Studien wie die Meta-Analyse von Ulferts (2019) konnen zudem em-
pirisch bestitigen, dass auch fachunabhingiges piadagogisch-psychologisches Wis-
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sen positive Effekte auf die Unterrichtsqualitidt und den Lernerfolg der Schiilerin-
nen und Schiiler hat. Lenske et al. (2015) konnten einen Zusammenhang zwischen
padagogisch-psychologischem Wissen und Leistungszuwéchsen im Fach Phy-
sik finden.

Besonders in Klassen mit gro3er Leistungsheterogenitit erweist sich eine hohe
adaptive Lehrkompetenz (Beck et al. 2008) als lernforderlich. Adaptive Lehr-
personen zeichnen sich dadurch aus, dass sie die individuellen Lernbediirfnisse der
Schiilerinnen und Schiiler bei der Planung und Durchfithrung von Unterricht be-
sonders berticksichtigen, wobei das Zusammenspiel zwischen diagnostischer und
didaktischer Kompetenz entscheidend ist (Brithwiler 2014; Brithwiler und Vogt
2020). Die positiven Effekte der adaptiven Lehrkompetenz auf die Leistungsfort-
schritte der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich tiber Unterrichtsmerkmale wie
Schiilerbeteiligung, Vermittlungsqualitit, Interessantheit des Unterrichts und Regel-
orientierung erkléren.

Neben kognitiven Dispositionen werden fiir die Gestaltung von gelingenden
Lehr-Lernprozessen auch Lehrpersonenmerkmale wie subjektive Uberzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen, Enthusiasmus fiir das Unterrichten eines Fachs,
Leistungserwartungen oder bereichsspezifische Interessen als bedeutsam erachtet
(z. B. Helmke 2022; Hollenstein et al. 2019; Keller et al. 2013; Lipowsky 2006).

Angesichts der hohen Bedeutung der Lehrperson besteht allerdings die Gefahr,
die individuelle Verantwortung der einzelnen Lehrperson fiir den schulischen Lern-
erfolg zu stark zu betonen (Moore 2004). Denn die Lehrperson ist trotz der nach-
gewiesenen Effekte eben nur ein Faktor im komplexen Bedingungsgefiige schuli-
schen Lernens.

6 Komplexe Beziehungen der Determinanten

Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen wurden bislang weitgehend isoliert
voneinander betrachtet. So stammen viele Befunde zu den individuellen De-
terminanten aus querschnittlichen Untersuchungen, die keinen Aufschluss iiber die
Kausalitét geben. Die berichteten Zusammenhénge werden zudem von verschiede-
nen Faktoren moderiert. Manche Merkmale sind im ldngsschnittlichen Verlauf
miteinander verflochten, wie dies bei den gut belegten wechselseitigen Be-
ziehungen zwischen akademischem Selbstkonzept und Leistung der Fall ist. Neu-
ere Befunde zeigen, dass auch die meist als relativ unverdnderlich angesehene
fluide Intelligenz nicht nur die akademische Leistung beeinflusst, sondern ihrer-
seits von der Verbesserung akademischer Leistungen beeinflusst wird (Peng und
Kievit 2020). SaB, Schiitte, Kampa und Koller (2021) belegen solche bidirektionalen
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und reziproken Effekte zwischen fluider Intelligenz und Leistung fiir verschiedene
Schulficher sowie fiir Tests und Schulnoten als Leistungskriterium.

Die Frage nach der Gestalt des Wirkungszusammenhangs mehrerer Qualitéts-
variablen wird oft gar nicht gestellt, oder es werden durch die Wahl einer statisti-
schen Auswertungsmethode Vorentscheidungen getroffen. Wenn z. B. der Effekt
von Klassenmanagement und lernforderlichem Klima auf die Schulleistung mit-
hilfe regressionsanalytischer Methoden (ohne Interaktionsterm) iiberpriift wird,
dann liegt implizit die Annahme zugrunde, dass beide Unterrichtsmerkmale in ad-
ditiver Weise zusammenwirken, dass also z. B. eine chaotische Klassenfiihrung
durch ein besonders positives lernforderliches Klima kompensiert werden kann
(und umgekehrt). Alternativ dazu konnte ein multiplikatives Modell (oder
Koppelungsmodell) die Realitit moglicherweise angemessener beschreiben:
Unterschreitet die Qualitit der Klassenfiihrung eine kritische Schwelle, dann hilft
auch ein optimales Lernklima nicht weiter — und vice versa.

Im Verhiltnis zwischen Unterricht und individuellen Personenmerkmalen sind
kompensatorische Beziehungen berichtet worden (Corno und Snow 1986; Simons
1992): Mangelnde Fahigkeiten zur Selbststeuerung werden durch die unterricht-
liche Unterstiitzung kompensiert. Kompensatorische Beziehungen zwischen
Selbstkonzept von Lernenden und Unterrichtsstil wurden auch von Weinert und
Helmke (1987, 1988) beschrieben.

Im Bereich sehr hoher und niedriger Leistungen sind kompensatorische Be-
ziehungen jedoch kaum noch moglich. Hier sind Koppelungsmodelle erforderlich,
die davon ausgehen, dass bei mehreren Merkmalen Mindestausprigungen vorlie-
gen miissen, damit sich diese auf die Leistung auswirken (multiplikatives Modell).
So ist fiir das Erzielen hoher Leistungen sowohl ein Mindestmaf} an Fihigkeit als
auch an Anstrengung notwendig. Werden diese Schwellen unterschritten, ist das
Produkt gleich Null.

7 Ausblick

Die vorliegende Ubersicht hat sich auf fachliche Leistungen als das zentrale Ziel-
kriterium von Unterricht beschridnkt. Die empirische Befundlage basiert dabei
meistens auf Untersuchungen, in denen die Leistung mit Hilfe von Tests erfasst
wird. Daran wurde und wird gelegentlich kritisiert, dass sich Untersuchungen auf
solche Lernziele beschrinken, die mit Tests leicht erfasst werden konnen. Die
Unterrichtsforschung stelle deshalb solche Unterrichtsmerkmale als lernwirksam
heraus, die fiir die Erreichung leicht zu testender und meistens weniger anspruchs-
voller Lernziele giinstig seien. Aulerdem werde die Bereitschaft gefordert, den
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Unterricht auf das Erreichen der durch die Tests erfassten Lernziele auszurichten
(teaching to the test). Die Gefahr solcher unerwiinschten Nebenwirkungen besteht
vor allem bei sogenannten High-Stakes-Tests, bei denen mit den Ergebnissen stark
positive oder negative Konsequenzen fiir die beteiligten Personen verbunden wer-
den (z. B. McElvany und Rjosk 2013). Werden dagegen Testverfahren eingesetzt,
um individuelle Lernprozesse zu unterstiitzen (formative assessments), beispiels-
weise indem lernforderliche Riickmeldungen gegeben werden, so konnen sie sehr
lernwirksam sein (Hattie 2009).

Seitdem es im Zuge der groBen Leistungsstudien gelungen ist, auch komplexe
Aspekte der fachlichen Kompetenz in angemessener Form zu erfassen, sind Test-
verfahren zu einem geeigneten Mittel geworden, gehaltvolle Anforderungen zu de-
finieren, die dann fiir den Unterricht leitend sein konnen (Stichwort: Aufgaben-
kultur). Tests und die ihnen zugrunde liegenden Kompetenzmodelle (Helmke und
Hosenfeld 2004) konnen dadurch einen wichtigen Beitrag leisten, Bildungs-
standards umzusetzen.

Es ist klar, dass zusitzlich zu fachlichen Leistungen auch andere Bildungsziele
wichtig sind, insbesondere fachiibergreifende Kompetenzen zum autonomen
Handeln und zur sozialen Partizipation, Lern- und Problemldsungskompetenzen
sowie musische, geisteswissenschaftlich-historische und sozialwissenschaft-
lich-6konomische Kompetenzen sowie wertbezogene Bildungsziele (Weinert
2014b). Gegenwirtig wird unter dem Stichwort ,,Future Skills* (Ehlers 2020) in-
tensiv dariiber debattiert, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler in der
Schule von heute erwerben miissen, um die kiinftigen Anforderungen in einer di-
gitalisierten Gesellschaft bewiltigen zu konnen (vgl. auch den Europdischen
Referenzrahmen fiir digitale Kompetenzen ,,DigComp*‘). Dazu gehoren auch die
neuen Herausforderungen, die durch die Nutzung Kiinstlicher Intelligenz (KI)
entstehen.

Zielkriterien wie die Verbesserung der Lernfreude oder des Selbstvertrauens,
die sich auf erzieherische Wirkungen des Unterrichts beziehen. Obschon es eine
Herausforderung bleibt, hierfiir dhnlich gut fundierte Messverfahren zu entwickeln,
wie dies fiir die fachlichen Zielkriterien der Fall ist, konnten in den letzten Jahren
deutliche Fortschritte erzielt werden. Vielversprechende Ansitze sind beispiels-
weise der Einsatz von bildbasierten Instrumenten zur Erfassung von Wertvor-
stellungen bei Kindern (Doring et al. 2010) oder die Messung komplexer Kompe-
tenzen durch ,,Serious Games* (game-based assessments) (Mislevy et al. 2014).

Eine Frage, die in diesem Zusammenhang hiufig gestellt wird, ist, ob und in
welchem Mafe unterschiedliche Zielkriterien miteinander vereinbar sind (Helmke
und Schrader 1990). Die Forschung hat gezeigt, dass verschiedene Zielkriterien
nicht unvereinbar sein miissen, beispielsweise Qualifizierung und Chancenaus-
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gleich (Helmke 1988; Treiber und Weinert 1985), kognitive, affektive und motiva-
tionale Zielkriterien (Helmke und Schrader 1990) oder Leistungs- und Interessen-
zuwachs (Kunter 2005). Uber die Bedingungen, unter denen dies gelingt, besteht
aber noch wenig gesichertes Wissen. Offensichtlich gibt es ganz unterschiedliche
Moglichkeiten, einen erfolgreichen und lernwirksamen Unterricht zu realisieren.
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