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Determinanten der Schulleistung
Christian Briihwiler, Andreas Helmke & Friedrich-Wilhelm Schrader

1 Einleitung

Sowohl aus wissenschaftlicher wie aus berufspraktischer Sicht ist die Frage nach den
Determinanten schulischer Leistungen zentral. Ausgehend von aktuellen Sichtweisen zum
Gegenstand der Schulleistung und einem Rahmenmodell wird zunéchst ein Uberblick tiber
Bedingungen der Schulleistung gegeben. Anschlielend werden distale Bedingungsfaktoren
wie kultureller Kontext und soziale Herkunft dargestellt, die einen relativ grof3en
Erklarungsabstand zum Lernen und zur Leistung haben, gefolgt von proximalen individuellen
Personenmerkmalen, die das Lernverhalten und die Leistung direkter beeinflussen. Dabei
werden kognitive Merkmale (z.B. Intelligenz, Vorwissen, Lernstrategien) von motivationalen
und volitionalen Merkmalen unterschieden. Einen weiteren Schwerpunkt bilden
unterrichtliche Bedingungen. Unterricht lasst sich in quantitativer und qualitativer Hinsicht
charakterisieren. Quantitative Parameter betreffen die im Curriculum fir die Stoffbehandlung
vorgesehenen Zeitumfange, die Zeitnutzung und den Unterrichtsausfall. Bei der
Unterrichtsqualitat lassen sich die Kernbereiche der Klassenfiihrung und der
Instruktionsqualitat im engeren Sinne unterscheiden. In einem weiteren Abschnitt wird die
Bedeutung der Lehrperson flr schulisches Lernen thematisiert. Nach der Darstellung
einzelner Bedingungsfaktoren wird abschlieRend auf komplexe Beziehungen eingegangen.

2 Schulische Leistung und ihre Bedingungen
2.1 Schulische Leistung und leistungsbezogene Schiilerkompetenzen

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, bei den Schulerinnen und Schulern gunstige
Leistungen oder Leistungsverbesserungen zu erreichen. Leistungen lassen sich aus
kognitionspsychologischer Sicht als deklaratives und prozedurales Wissen charakterisieren.
Gelegentlich werden davon weitere Wissensarten wie konzeptuelles, strategisches oder
metakognitives Wissen abgegrenzt (vgl. Schraw, 2006). Deklaratives Wissen (wissen, was /
Kenntnisse) bezieht sich auf bewusst zugangliches und verbalisierbares Wissen wie etwa die
Kenntnis von Definitionen, Fakten, Zusammenhangen oder Regeln. Prozedurales Wissen
(wissen, wie / kognitive Fertigkeiten) kennzeichnet die im Deutschen oft als Kénnen
bezeichnete Beherrschung von Prozeduren oder Vorgehensweisen beim Losen von
Aufgaben und Problemen. Charakteristisch hierfir ist, dass das zugrunde liegende Wissen
so organisiert ist, dass die einzelnen Lésungsschritte flissig und mit einem geringen Maf3 an
bewusster Kontrolle ausgefihrt und bei entsprechender Ubung weitgehend automatisiert
werden konnen. Beispiele sind Rechenfertigkeiten oder die Worterkennung beim Lesen. Als
metakognitives oder selbstregulatives Wissen wird die Reflexion Giber das eigene Wissen
und die Steuerung des eigenen Denkens und Lernens bezeichnet. Statt von Leistung wird in
der Bildungsforschung zunehmend von Kompetenz (Weinert, 2001) gesprochen. Unter



Kompetenzen versteht man ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kdnnen® (Weinert 2014a, S. 27-28). Kompetenzen sind demnach nicht rein kognitive
Merkmale, sondern schlie3en die fur den zielgerichteten Einsatz der kognitiven Fahigkeiten
notwendigen auslésenden, steuernden und kontrollierenden Faktoren ein. Der
Kompetenzbegriff umfasst somit deklaratives, prozedurales und metakognitives Wissen und
steht gewissermalien fiir ,eine Verschmelzung von Wissen und Kénnen“ (Reusser, 2014, S.
327). Wichtige schulische Kompetenzbereiche sind insbesondere mathematische und
naturwissenschaftliche sowie sprachliche und sprachnahe Leistungen (Beherrschung der
Muttersprache und von Fremdsprachen z.B. in den Teilbereichen Lesen, Schreiben, Horen
und Sprechen). Dazu kommen allgemeine Denk- und Problemldsungsstrategien, die oft als
Schlusselqualifikationen angesehen werden. Im Zuge der grof3en Leistungsstudien wurden
erhebliche Anstrengungen darauf verwendet, schulische Kompetenzen in wissenschaftlich
angemessener Form zu konzeptualisieren und zu operationalisieren. Dazu wurden aus der
Grundlagenforschung bekannte Prozessmodelle fir Zwecke der Leistungsmessung so in
Kompetenzmodelle Uberfuhrt, dass individuelle Unterschiede zwischen den Lernenden
sichtbar gemacht und in Form von Kompetenzstufen oder -niveaus kriterial beschrieben
werden koénnen (vgl. z.B. OECD, 2013; Salzer, Reiss, Schiepe-Tiska, Prenzel & Heinze,
2013).

2.2 Bedingungsfaktoren

Schulische Leistungen oder Kompetenzen hangen von einer Vielzahl von Faktoren ab, mit
denen Leistungsunterschiede zwischen Schulen, Klassen und einzelnen Schilerinnen und
Schilern vorhergesagt und erklart werden kénnen. Um das Zustandekommen von
schulischen Effekten und die Rolle der dabei beteiligten Faktoren genauer zu beschreiben,
hat sich mittlerweile die Denkfigur des Angebots-Nutzungs-Modells (z.B. Helmke, 2015)
weitgehend durchgesetzt.

Abbildung 1: Angebots-Nutzungs-Modell
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Diesem Modell zufolge stellt Unterricht ein Angebot dar, das nur dann wirksam wird, wenn es
vom Lernenden in geeigneter Weise genutzt wird. Der heute verbreiteten Sichtweise (z.B.
Brophy, 2002) zufolge ist erfolgreiches Lernen das Ergebnis von kognitiven und
metakognitiven Aktivitaten, die vom Lernenden selbststandig eingesetzt und gesteuert
werden mussen und zur individuellen Konstruktion von Wissen fuhren. Die fur die Angebots-
Nutzung erforderlichen Lernaktivitaten bilden den Kern des Modells. Im Unterricht werden sie
oft Uber die aktive Lernzeit, also die Zeit, in der Lernende sich aktiv mit dem Lerngegenstand
auseinandersetzen, verankert. Lernrelevante Aktivitdten kénnen durch Unterricht ebenso wie
durch den Kontext und aul3erunterrichtliche Faktoren (Familie, Medien) zwar angeregt und
unterstitzt, geférdert und kontrolliert werden, liegen aber letztlich in der Kontrolle des
Lernenden und hangen von dessen individuellen Merkmalen ab. Diese Sichtweise,
erfolgreiches Unterrichten danach zu bestimmen, inwieweit glinstige Lernaktivitaten angeregt
und unterstitzt werden, hat altere, durch ein einfaches Prozess-Produkt-Modell
gekennzeichnete Auffassungen, weitgehend abgeldst. Das Unterrichtsangebot selbst wird
beeinflusst durch Lehrermerkmale, insbesondere der fachlichen und didaktischen Expertise
und den Einstellungen, Orientierungen und Mal3staben der Lehrperson (vgl. Helmke, 2015).
Auch der Unterricht hangt vom Kontext ab, etwa dem sozialen Hintergrund und dem
Leistungsniveau der Klasse. Dies haben die gro3en nationalen und internationalen
Leistungsstudien, zuletzt PISA und DESI, nochmals unterstrichen.

In Bezug auf die Wirksamkeit der verschiedenen Einflussfaktoren ist deren Nahe zum
Zielkriterium Leistung bedeutsam (Helmke & Weinert, 1997). Leistungen sind das Ergebnis
einer Wirkungskette, die von distalen, den Lernerfolg nur indirekt beeinflussenden, zu



proximalen, unmittelbar auf den Lernerfolg einwirkenden Faktoren verlauft. Da Leistungen
immer das Ergebnis von Aktivitaten des einzelnen Lernenden sind, weisen prozessnahe
individuelle Schilermerkmale wie kognitive, motivationale oder volitionale Merkmale den
engsten Bezug zur Leistung auf. Die Personenmerkmale werden von Prozessmerkmalen
des Unterrichts (Klarheit, Verstandlichkeit, Passung usw.) beeinflusst, denen wiederum
Merkmale des Schul- und Klassenkontexts (GroRe und Ausstattung der Schule, GroRe,
Fahigkeitsniveau, Heterogenitat der Klasse) sowie Personenmerkmale der Lehrpersonen
(Einstellungen, Lehrkompetenzen usw.) vorgeschaltet sind. Daneben spielen
aulderschulische Einflussfaktoren wie familiare Lernumwelt, Medien oder Gleichaltrige eine
Rolle (vgl. auch Helmke & Schrader, 2010).

3 Kontext und auBerschulische Bedingungsfaktoren
3.1 Bildungssystem und kultureller Kontext

Zu den Faktoren, die den Lernvorgang nur indirekt beeinflussen, gehéren allgemeine
Rahmenbedingungen wie das Wertesystem einer Gesellschaft, ihr Bildungssystem oder die
personalen und materiellen Ressourcen (Anzahl und Ausbildung der Lehrkrafte, Ausstattung
von Schulen). Die Bedeutung solcher Faktoren, die flir Unterschiede in der schulischen
Leistung in verschiedenen Landern verantwortlich sind, ist in den grof3en internationalen
Leistungsvergleichsstudien wie TIMSS (z.B. Beaton, Martin, Mullis, Gonzalez, Smith & Kelly,
1996), PISA (z.B. OECD, 2013) oder IGLU (z.B. Klieme, 2008) sichtbar geworden.

Neben der Organisation des Bildungssystems hat dabei auch der kulturelle Kontext
Aufmerksamkeit gefunden (Martin, 2006). Ein Uberraschendes Ergebnis waren dabei die
grol3en Lernerfolge von Schilerinnen und Schilern aus ferndstlichen Landern insbesondere
im Fach Mathematik, die sich keinesfalls nur bei einfachen Fertigkeiten, sondern gerade
auch bei anspruchsvollen Denkleistungen gezeigt haben. Als Erklarung wird auf die
andersartige Lernkultur verwiesen, die mit dem in diesen Landern vorherrschenden
Wertesystem einhergeht (Helmke & Hesse, 2002). Insbesondere der konfuzianische
Wertekanon, der durch eine hohe Wertschatzung von Leistung, Anstrengung, Disziplin und
Autoritat gekennzeichnet ist, scheint dabei eine wesentliche Rolle zu spielen (Watkins &
Biggs, 1996). Diese Werte finden Niederschlag in einem zeitlich umfassenden
Unterrichtsangebot und einer intensiven Nutzung desselben durch die Lernenden. Eltern
haben typischerweise hohe Leistungserwartungen und unterstitzen das Lernen in vielfaltiger
Weise, was auf Schilerseite mit einer hohen Quantitét des Lernens, also einem starken
zeitlichen Engagement, verbunden ist. Lehrpersonen haben eine grofde Autoritat, so dass
Ablenkungen und Disziplinprobleme nur eine geringe Rolle spielen. Wie die internationalen
Vergleichsstudien zeigen, wird auch die Qualitét des Lernens gunstig beeinflusst. In welcher
Weise der Unterricht dazu beitragt, ist noch ungeklart. Fir japanische Klassen hat die TIMS-
Videostudie gezeigt, dass sich der dortige Unterricht starker an einer konstruktivistischen
Sicht des Lernens orientiert (z.B. Stigler & Hiebert, 1999; Pauli & Reusser, 2006). Statt des
hierzulande haufig zu findenden engfuhrenden Unterrichts, bei dem Lehrpersonen die
Schulerinnen und Schdler in kleinen Schritten zu der von ihnen erwarteten Lésung hinflhren,
werden die untersuchten japanischen Schilerinnen und Schiler haufig mit Aufgaben



konfrontiert, fur die zunachst selbststandig Losungen gefunden werden mussen, die dann
anschlieRend detailliert besprochen und gemeinsam aufgearbeitet werden (Baumert et al.,
1997). Offenbar bietet eine derartige Verbindung zwischen kulturellem Hintergrund und
spezifischen Formen der Organisation schulischen Lernens glinstige Voraussetzungen fir
einen hohen Lernerfolg. Aus den herausragenden Ergebnissen der stiidostasiatischen
Lander zu den Lesekompetenzen von PISA 2012 (OECD, 2013) Iasst sich schliel3en, dass
die fir das Fach Mathematik dokumentierten Erfolge auch in sprachlichen Fachern zu finden
sind.

3.2 Sozialer und familidrer Hintergrund

Die internationalen Leistungsstudien haben gezeigt, dass die schulische Leistung in
verschiedenen Landern unterschiedlich eng mit der sozialen Herkunft zusammenhangt. Die
Hattie-Studie hat hierzu eine Effektstarke von d = 0.52 ergeben (Hattie, 2009). In
Deutschland war dieser Zusammenhang gemal den ersten PISA-Studien besonders
ausgepragt (Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Allerdings lasst sich seit einigen Jahren
ein Trend in Richtung Entkoppelung von sozialer Herkunft und Schilerleistungen feststellen.
So fanden sich bei PISA 2012 bezuglich des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und
Mathematikleistung keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen Deutschland und dem
OECD-Durchschnitt (Muller & Ehmke, 2013). Neben kulturellen Werten scheinen hierflr
Besonderheiten des Bildungssystems wie Frihforderung, Ganztagsbeschulung oder
frihzeitige Selektion eine Rolle zu spielen. Merkmale wie soziale Herkunft beeinflussen den
Lernerfolg nicht direkt, sondern sind nur in vermittelter Weise wirksam: Soziale
Schichtzugehdrigkeit geht mit unterschiedlichen materiellen und bildungsrelevanten
Ressourcen (z.B. dem Angebot an Blchern) einher und wirkt sich auch auf die Gestaltung
des hauslichen Lernumfelds aus. Die starke Lernwirksamkeit des hauslichen
Anregungsniveaus (,home environment®), mit einer Effektstarke von d = 0.57, hebt auch
Hattie (2009) hervor. Familiare Bedingungen manifestieren sich auf3er in genetischen
Einflissen 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 verschiedene Weise (z.B. durch Stimulation, Instruktion, Motivation,
Modellbildung) absichern und unterstitzen (vgl. Baumert & Schiimer, 2001; Ehmke,
Hohensee, Heidemeier & Prenzel, 2004). Dies betrifft etwa die Auswahl des Bildungsgangs
oder der Schule, die Unterstitzung bei den Hausaufgaben oder andere
Unterstlitzungsangebote. Nach Hattie (2009) umfasst die Lernwirksamkeit der elterlichen
Unterstltzung (,parental participation®) beim Lernen (d = 0.56) die folgenden Aspekte:
insbesondere hohe Erwartungen, Schulleistungsaspirationen und Wertschatzung von
Leistung, daneben auch unterstitzende Begleitung, direkte Férderung von Schreib- und
Lesefahigkeiten, dem Kind beim Vorlesen zuhéren, dem Kind vorlesen, den Lernfortschritt
kontrollieren. Die Lernwirksamkeit ist umso starker, je junger das Kind ist (frihkindliche
Forderung).

3.3 AuBerfamilidrer Kontext



Neben Elternhaus und Schule sind Gleichaltrige (Peers) sowie Medien wichtige
Sozialisationsinstanzen, die das schulische Lernen unterstiitzen, es aber auch ungtinstig
beeinflussen kénnen. Schon die Konstanzer Studien zum normativen Klassenkontext haben
die Bedeutung von Gleichaltrigen eindricklich belegt (Specht & Fend, 1979). Das Lernen mit
Gleichaltrigen und verschiedene Formen der kooperativen Lerngestaltung sind in den letzten
Jahren intensiver untersucht worden; einen guten Uberblick Gber den aktuellen Stand der
Forschung geben Klauer & Leutner (2007) sowie Slavin (2012).

Zu den wichtigsten Medien zahlt das Fernsehen, das positive wie negative Auswirkungen auf
die kognitive und soziale Entwicklung und speziell auch auf den Lernerfolg haben kann. Ob
der Einfluss guinstig oder ungulnstig ausfallt, haAngt von der Art der Sendung und dem Alter
und Entwicklungsstand der Kinder ab. Relativ unstrittig ist, dass hoher Fernsehkonsum das
Zeitbudget von Kindern ungunstig beeinflusst und damit die Quantitat des Lernens
einschrankt. Untersuchungen belegen, dass hoher Fernsehkonsum tendenziell mit niedrigen
schulischen Leistungen einhergeht, wobei die ursachlichen Beziehungen aber noch
ungeklart sind (Weidenmann, 2006). Statt einfacher kausaler und unidirektionaler Effekte ist
hier von komplexen Wirkungsmustern und Transaktionen auszugehen.

Der Einsatz von Computern flir das Lernen bietet verschiedene Vorteile, insbesondere die
Moglichkeit einer starkeren Individualisierung. So zielen adaptive computerunterstutzte
Unterrichtsprogramme darauf ab, den Lernstand unmittelbar zu diagnostizieren und
zurtiickzumelden, so dass diese Informationen wiederum flr die weiteren LehrmalRnahmen
verwendet werden konnen (Leutner, 2002). AuRerdem ist es moglich, authentische
Lernumgebungen zu realisieren, situiertes Lernen zu ermoglichen sowie interaktive und
kooperative Prozesse anzuregen (Weidenmann, 2006). Ganz allgemein kénnen durch das
Lernen in ,technologie-reichen Lernumgebungen® (computer-unterstiitztes Lernen,
multimediale Anwendungen) Prinzipien der Lernférderung wie Scaffolding genutzt werden,
um Strategien zu erwerben und die Entstehung tragen Wissens zu vermeiden (Lajoie &
Azevedo, 2006).

3.4 Schul- und Klassenkontext

Nicht nur die Ausstattung von Schulen, sondern auch Merkmale der Schulqualitat (z.B. das
Schulklima) und Merkmale der schulischen Organisation sind einflussreich (Fend, 1998). Auf
Klassenebene sind es Faktoren wie das Leistungsniveau und die Heterogenitat der Klasse,
der Anteil von Schilerinnen und Schilern mit nicht-deutscher Herkunftssprache sowie die
Klassengrolie (z.B. Brihwiler, 2014). Diese Kontextfaktoren liben aber keine direkten,
sondern indirekte Wirkungen auf die Schulerleistungen aus, etwa uber die
Unterrichtsqualitat. So konnte in der britischen Langsschnittstudie CSPAR (Class Size and
Pupil Adult Ratio) festgestellt werden, dass in kleineren Klassen haufiger individualisierende
und aufgabenbezogene Lehrer-Schiiler-Interaktionen und héhere Lernunterstitzung zu
beobachten sind sowie einzelnen Schilerinnen und Schilern mehr Aufmerksamkeit
entgegengebracht wird als in groReren Klassen (Blatchford, Russell, Bassett, Brown &
Martin, 2007). Allerdings hangen héhere Schulleistungen nicht einfach von der Klassengrolie
ab, sondern auch davon, ob die glinstigeren Kontextbedingungen kleinerer Klassen



tatsachlich genutzt werden (z.B. Brihwiler & Blatchford, 2011). Durch diese komplexen
Beziehungen zwischen Kontextfaktoren, Lehrer-Schuler-Interaktionen und Lernertragen lasst
sich auch erklaren, weshalb Hattie (2009) insgesamt nur schwach positive Effekte der
Klassengrélie auf den Lernerfolg (d = 0.23) berichtet.

4 Individuelle Bedingungsfaktoren
4.1 Intelligenz

Individuelle Merkmale der Lernenden sind mit deren Lernerfolg am engsten verbunden. Der
Intelligenz wird gemeinhin die gréfite Bedeutung zugeschrieben. Unter Intelligenz versteht
man im Kern die Fahigkeit, neuartige Anforderungen durch effektives Denken und
Problemlbésen zu bewaltigen (z.B. Ackerman & Lohman, 2006; Gustafson & Undheim, 1996;
Rost, 2013; Rost & Sparfeldt, in diesem Band). Die durchschnittlichen Korrelationen
zwischen Intelligenz und schulischer Leistung liegen in einer GréRenordnung von r = .50.

D. h. etwa 25 % der Unterschiede in der schulischen Leistung lassen sich durch
Intelligenzunterschiede vorhersagen. Je nach Alter, Intelligenzfaktor und Art der Leistung gibt
es aber erhebliche Unterschiede im Zusammenhang zwischen Intelligenz und Leistung.
Intelligenz wird gelegentlich auch als Fahigkeit, von suboptimalem und unklarem Unterricht
zu profitieren, charakterisiert (Gustafson & Undheim, 1996). Intelligenten Schiulerinnen und
Schiilern fallt es leichter, Liicken in der Darstellung durch eigene Uberlegungen und das
selbststandige Erschlieen von Regeln und Zusammenhangen zu schlielRen. Schilerinnen
und Schuler mit hoher Intelligenz sind also in bestimmten Grenzen in der Lage, schlechte
Unterrichtsqualitat zu kompensieren, wahrend weniger intelligente und leistungsfahige
Schulerinnen und Schuler starker auf eine qualitativ hochwertige unterrichtliche
Unterstutzung angewiesen sind.

4.2 Vorwissen

Neuere empirische Studien haben allerdings gezeigt, dass das fir die Leistung
vorhersagestarkste Personenmerkmal nicht die Intelligenz, sondern das bereichsspezifische
Vorwissen ist (Dochy, 1992; Schraw, 2006). Aus der Expertiseforschung geht hervor, dass
sich Experten und Novizen vor allem in der Quantitat und Qualitat des bereichsspezifischen
Wissens unterscheiden. Der Erwerb von Expertise erfordert den zeit- und
arbeitsaufwandigen Aufbau bereichsspezifischer Wissenssysteme, also die intensive
Auseinandersetzung mit Aufgaben, die fir den jeweiligen Sachbereich charakteristisch sind.
Es handelt sich dabei um kumulative Lernvorgange. Vorwissen ist nicht zuletzt deshalb so
bedeutsam, weil ein nachhaltiger Erwerb neuen Wissens die Verknlpfung der neu
aufgenommenen Informationen mit dem vorhandenen Wissen (Elaboration), d. h. die
Eingliederung in die vorhandene Wissensbasis, erfordert.

Aus mehreren Untersuchungen (Weinert & Helmke, 1988) ist bekannt, dass Wissensdefizite
durch eine hohe Intelligenz nicht kompensierbar sind. Umgekehrt weil man, dass auch bei
relativ niedriger Intelligenz zumindest innerhalb bestimmter Grenzen kompetente Leistungen



mdglich sind, sofern die entsprechenden Wissensvoraussetzungen vorhanden sind.
Intelligenz und Vorwissen sind allerdings nicht unabhangig voneinander: Intelligente
Lernende sind besser und schneller in der Lage, eine qualitativ hochwertige Wissensbasis
aufzubauen, und erreichen méglicherweise auch ein héheres Wissensniveau als weniger
intelligente Personen (Helmke, 2015).

Allgemeine intellektuelle Fahigkeiten scheinen vor allem zu Beginn des Lernvorgangs wichtig
zu sein, wenn Beziehungen und Regelhaftigkeiten erkannt und Strategien aufgebaut und
automatisiert werden mussen. Im Lehr-Lernprozess spielt das Instruktionsverstandnis eine
wichtige Rolle, das insbesondere von sprachlichen Fahigkeiten abhangt. In dem Male, in
dem Vorkenntnisse erworben werden, verlieren allgemeine intellektuelle Fahigkeiten an
Bedeutung (Helmke & Weinert, 1997).

4.3 Motivation

Fir das Verstandnis von motivationalen Merkmalen, die fir das schulische Lernen und den
Kompetenzerwerb relevant sind, bildet das Erwartungs-x-Wert-Modell, bei dem
Lernmotivation von der subjektiven Wahrscheinlichkeit der erwarteten Folgen und deren
Bewertung abhangt (Heckhausen & Rheinberg, 1980), einen geeigneten Rahmen (Schrader
& Helmke, 2015). Metaanalysen fur Konstrukte, die die Erwartungskomponente dieses
Modells abdecken, zeigen deutliche Effektstarken fir den Zusammenhang mit der
Schulleistung, insbesondere fir Selbstkonzept zwischen 0.32 und 0.41 und fir
Selbstwirksamkeit in der Hohe von 0.37, bei kriteriumsnaher Erfassung dieses Merkmals
sogar zwischen 0.49 und 0.70 (Hattie, 2009; 2012). Die Selbsteinschatzung der eigenen
fachlichen Leistung erweist sich in der Hattie-Studie mit einem Effektstarkenmalfd von 1.34
sogar als einer der starksten Pradiktoren der Schulleistung (Hattie, 2009).

Fir internale Kontrolliberzeugungen werden Effektstarken von 0.23 und 0.36 und fur
Erfolgsattributionen solche von 0.56 berichtet, wahrend implizite Intelligenztheorien nur
vereinzelt Zusammenhange mit der Leistung aufweisen (Schrader & Helmke, 2015).
Deutliche Zusammenhange mit der Leistung gibt es auch fur wertbezogene Konstrukte wie
Lernmotivation (Effektstarken zwischen 0.29 und 0.47) und Interesse mit 0.65 (Hattie, 2009).
Kdller, Baumert und Schnabel (2001) fanden in einer Langsschnittstudie, dass Interesse erst
in den héheren Klassenstufen 10 bis 12 eine Rolle fur die Leistung spielt, was darauf
hindeutet, dass diese Art der Motivation erst dann wichtig wird, wenn sich gréRRere
Spielraume fur das selbststandige Lernen bieten. Dagegen scheint es flr Zielorientierungen
nur sehr schwache Zusammenhange zu geben (Huang, 2012). Analysen im Rahmen des
komplexen Erwartungs-x-Wert-Modells von Eccles zeigen, dass die Wert-Komponente eher
Wahlentscheidungen vorhersagt, wahrend die Leistung mit leistungsbezogenen Erwartungen
zusammenhangt (Wigfield, Tonks & Klauda, 2009). In einer grof angelegten Untersuchung
im realen Klassenkontext fanden Trautwein, Marsh, Nagengast, Lidke, Nagy und Jonkman
(2012) ebenfalls, dass die Erwartungskomponente die Leistung starker vorhersagt als die
Wertkomponente und zudem mit dieser interagiert, wie dies auch im klassischen Modell von
Weiner (1985) beschrieben wird.

Prozessmodelle des Lernens und der Selbstregulation stellen die Verbindung zwischen
Motivation und Lernaktivitdten her. Fur das leistungsbezogene Engagement und die
Konzentration auf Leistung werden Effektstarken von 1.09 und 0.61 berichtet (Hattie, 2009).



Die Effektstarken fir Trainings zur Selbstregulation (metakognitive Strategien, Study Skills,
Selbstverbalisation, Selbstinstruktion) liegen in der Grélkenordnung von 0.59 bis 0.69,
vereinzelt sogar im Bereich von 0.87 bis 1.44 (Zimmerman & Labuhn, 2012).
Verschiedene Modelle der Selbstregulation nehmen Bezug auf volitionale Faktoren, bei
denen es um die Bildung von Lernintentionen und deren Umsetzung in Lernhandlungen
sowie deren Abschirmung gegen konkurrierende Handlungstendenzen geht. Hier liegen
vereinzelte Hinweise auf Zusammenhange mit der Schulleistung vor (Hattie, 2009).
Lernprobleme scheinen oft weniger solche der Motivation als vielmehr der Volition zu sein
(vgl. Helmke & Weinert, 1997; Schunk & Zimmerman, 2006).

4.4 Metakognition, Lernstrategien, Lernstile, Aufmerksamkeit

Metakognition bezieht sich ganz allgemein auf die Fahigkeit, Denkvorgange zu planen, zu
Uberwachen und zu regulieren, und das daflr erforderliche Wissen. Metakognitive
Kompetenzen sind eine wichtige Grundlage fir den erfolgreichen Einsatz von Lernstrategien.
Lernstrategien sind zielgerichtete und haufig auch bewusst kontrollierte Bemihungen, den
eigenen Lernprozess zu beeinflussen (Artelt, 2000). Ein unzureichender oder
unangemessener Einsatz von Lernstrategien hangt oft mit Defiziten im Bereich der
metakognitiven Kompetenz und des metakognitiven Wissens zusammen. Lernstrategien
selbst werden als wichtiger Bedingungsfaktor fur den Lernerfolg angesehen. Insbesondere
qualitativ hochwertige Strategien wie die Elaboration, also das Herstellen von
Verknipfungen, das aktive Auseinandersetzen mit Texten oder das Finden von Beispielen
gehen mit einer hohen Qualitat des erworbenen Wissens einher. Lernstile betreffen
allgemeinere Muster des Lernverhaltens wie eine tiefe oder oberflachliche
Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial. In empirischen Felduntersuchungen werden
allerdings oft nur maRige Zusammenhange zwischen Lernstrategien und Leistungen
gefunden, was unter anderem damit zu tun haben durfte, dass Lernstrategien tber
Selbstberichte des typischen Lernverhaltens mittels Fragebdgen erfasst werden (Artelt,
2000). In Untersuchungen, die das Lernverhalten in der Lernsituation bzw. im
Zusammenhang mit konkreten Aufgaben erfassen, zeigen sich starkere und konsistentere
Zusammenhange (Klauer & Leutner, 2007; Abt Gurber, Buccheri & Brihwiler, 2011).
Erfolgreiches Lernen setzt eine angemessene Steuerung und Kontrolle der Aufmerksamkeit
voraus. Defizite in diesem Bereich, die erhebliche Lernschwierigkeiten (ADS, ADHS) zur
Folge haben kénnen, werden als multifaktoriell bedingte Stérung gesehen, bei denen neben
genetisch beeinflussten Beeintrachtigungen von Gehirnfunktionen auch
Temperamentsfaktoren und metakognitive Steuerungsprozesse eine Rolle spielen
(Matthews, Zeidner & Roberts, 2006). Die Aufmerksamkeit im Unterricht ist eine zentrale
Mediatorvariable, die zwischen dem Unterrichtsangebot und dem Lernerfolg vermittelt (s.
Kapitel 5.1).

5 Unterricht

5.1 Grundlagen



Grundlage der empirischen Unterrichtsforschung war lange Zeit ein einfaches Prozess-
Produkt-Modell, bei dem Unterschiede in Prozessmerkmalen (Merkmalen des
Lehrerverhaltens und der Lehrer-Schiler-Interaktion) mit Unterschieden im Produkt
(meistens dem Leistungszuwachs) in Beziehung gebracht wurden. Dieses grundlegende
Modell, das nach wie vor einen Kern der Forschung darstellt, ist in den letzten Jahren
zunehmend erweitert worden (s. Kapitel 2.4). So wurden der Kontext (z.B. Leistungsniveau
der Klasse, Fachkonzept) und intervenierende Variablen (z.B. Schileraufmerksamkeit)
einbezogen, statt einfacher Zusammenhange wurden komplexe Zusammenhange
(kurvilineare Beziehungen, Berucksichtigung mehrerer Variablen, Interaktionen) untersucht
und komplexe Modellierungen vorgenommen (z.B. Helmke & Weinert, 1997). Darlber hinaus
wurden Wechselwirkungen von Unterrichtsmerkmalen mit Schilermerkmalen (Aptitude-
Treatment-Interaktionen) sowie kompensatorische Beziehungen berlcksichtigt.

5.2 Quantitdt und Qualitédt des Unterrichts

Unterricht lasst sich im Hinblick auf seine Quantitat und Qualitat beschreiben. Ein
wesentlicher Aspekt der Unterrichtsquantitat sind curriculare Vorgaben: In verschiedenen
Landern und Bildungssystemen wird unterschiedlich viel Zeit fir bestimmte Lehrinhalte
vorgesehen. Anhand von Zusatzanalysen zu PISA in der Schweiz konnte die grol3e
Bedeutung des quantitativen Unterrichtsangebots empirisch gestutzt werden. In
schweizerischen Kantonen mit einer hdheren Anzahl an curricular vorgegebenen
Unterrichtsstunden erreichen die Schilerinnen und Schiler am Ende der obligatorischen
Schulzeit signifikant bessere Leistungsergebnisse in Mathematik und Naturwissenschaften
als Jugendliche aus Kantonen mit einer geringeren Stundendotation (Angelone & Moser,
2010).

Erfolgreicher Unterricht ist durch ein hohes Mal} an Zeitnutzung gekennzeichnet, also
dadurch, dass die vom Curriculum vorgesehene Zeit in hohem Male flir fachliche
Lernaktivitaten genutzt wird und dass es gelingt, Schulerinnen und Schuler im Unterricht mit
nachweislich lernwirksamen Aktivitdten zu beschaftigen. Unterrichtsausfall und individuelle
Fehlzeiten sind weitere leistungsrelevante Zeitparameter (Hosenfeld, Helmke, Ridder &
Schrader, 2002; Helmke & Ade-Thurow, 2013).

Zur Unterrichtsqualitat gibt es eine Reihe von Ubersichtsarbeiten (z.B. Brophy & Good, 1986;
Helmke, 2015). Meistens werden zwei grof3e Teilbereiche unterschieden: (a) Klassenflhrung
und Unterrichtsorganisation, (b) Unterrichtsqualitat im engeren Sinne.

Eine effektive Klassenfiuihrung betrifft die Herstellung von Rahmenbedingungen, die flir einen
erfolgreichen Unterricht erforderlich sind (Helmke & Helmke, 2014). Dazu gehoren die
Etablierung von Regeln fir angemessenes Verhalten, die effektive Gestaltung von
Lernsituationen und deren Uberwachung, der Aufbau von Routinen und der Umgang mit
Stérungen und Disziplinproblemen. Untersuchungen zeigen, dass Merkmale der
Klassenfuhrung relativ hoch mit dem Lernerfolg der Schulerinnen und Schuler
zusammenhangen (z.B. Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Schrader & Wagner, 2010).
Unterrichtsqualitat im engeren Sinne betrifft Merkmale folgender Art: Lernférderliches
Unterrichtsklima; vielfaltige Motivierung; Strukturiertheit, Klarheit, Verstandlichkeit; Ziel-,
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Wirkungs- und Kompetenzorientierung; Schilerorientierung, Unterstitzung; Aktivierung,
Forderung selbststadndigen Lernens; angemessene Variation von Methoden und
Sozialformen; Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Uben sowie Passung und sensibler
Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen (Helmke, 2010). Aus theoretischer Sicht
spielen kognitive Aktivierung und Sicherung des Lernvorgangs sowie Umgang mit Fehlern
eine groRe Rolle (vgl. insbesondere Helmke & Schrader, 2009).

5.3 Allgemeine Unterrichtsmodelle

Die empirischen Befunde werden meistens vor dem Hintergrund allgemeinerer Modelle
betrachtet. Diese bewegen sich zwischen einem direktiven lehrergesteuerten Unterricht
(Modell direkter Instruktion) und offenen Unterrichtsformen (Lompscher, 2006). Die
Forschung hat gezeigt, dass Lehrpersonen, die Lehr-Lernprozesse aktiv steuern, eine
wichtige Rolle fir den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler spielen (Hattie, 2009). Es
findet mittlerweile breite Zustimmung, dass ein erfolgreicher Unterricht eine Mischung aus
lehrergesteuerten und offenen Unterrichtsformen darstellt (Weinert, 1996). Ansatze wie
Cognitive Apprenticeship und Reziprokes Unterrichten oder Erkenntnisse aus
Strategietrainings tragen dazu bei, den Unterricht starker auf die Forderung kognitiver und
metakognitiver Kompetenzen auszurichten (Shuell, 1996).

Kooperative Unterrichtsformen wie verschiedene Varianten des tutorgesteuerten und des
Gruppenunterrichts haben sich in Metaanalysen als gunstig erwiesen (O’Donnell, 2006).
Grinde daflr liegen sowohl in der forderlichen Rolle des sozialen Zusammenhalts
(Interdependenz, direkte Kommunikation, Verantwortlichkeit, Entwicklung sozialer
Kompetenzen) als auch kognitiver Faktoren (kognitive Elaboration). Auch aus der kognitiven
Entwicklungspsychologie bekannte Prinzipien (Konstruktivismus, Zone der nachsten
Entwicklung, Scaffolding) kommen zum Tragen.

5.4 Fachspezifitat

Lange Zeit hat sich die Forschung im Wesentlichen darauf beschrankt, allgemeine,
fachunspezifische Merkmale der Unterrichtsqualitat zu identifizieren. Weil dieser Ansatz
zunehmend an seine Grenzen gestol3en ist, wird in neueren Studien die Fachspezifitat
starker bericksichtigt. Als innovativ erweisen sich dabei vor allem Kooperationen zwischen
der allgemeinen Unterrichtsforschung und der Fachdidaktik. Viele bisherige
Forschungsarbeiten haben den mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich zum
Gegenstand gehabt. Im Vergleich dazu gibt es im Bereich sprachlicher Kompetenzen erst
wenig empirische Forschung. In Deutschland ist das DESI-Projekt der erste Versuch, die
Unterrichtsqualitat im Fach Englisch mit Methoden der empirischen Unterrichtsforschung
aufzuhellen (Helmke et al., 2008).

6 Lehrperson
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Das Interesse der padagogisch-psychologischen Forschung an der Lehrperson hat in den
letzten Jahren markant zugenommen. Dies hangt auch damit zusammen, dass die
theoretisch gut fundierte und in der Praxis verbreitete Annahme, der Lehrperson komme eine
Schlusselrolle bei schulischen Lehr-Lernprozessen zu, zunehmend empirisch bestatigt
werden kann (z.B. Lipowsky, 2006; Seidel & Shavelson, 2007); eine umfassende Ubersicht
zum Stand der Forschung zum Lehrerberuf findet sich bei Terhart, Bennewitz und Rothland
(2014). Die Kernbotschaft der Hattie-Studie (2009) - Betonung der tberragenden Rolle der
Lehrperson fir den Lernerfolg - hat diesen Trend noch erheblich verstarkt.

6.1 Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen

Als einflussreiches Modell zur Beschreibung berufsrelevanter Lehrermerkmale hat sich das
im Rahmen der COACTIV-Studie entwickelte Modell professioneller Kompetenz (Baumert &
Kunter, 2011) etabliert. Zurlickgehend auf den in Kapitel 2 eingeflihrten Kompetenzbegriff
nach Weinert (2001) umfasst das Modell neben kognitiven Leistungsdispositionen
(Professionswissen) auch handlungsbezogene Bereitschaften wie Uberzeugungen und
Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten von
Lehrpersonen. Das Professionswissen besteht in Anlehnung an die von Shulman (1986)
eingefiihrte Typologie aus fachlichem, fachdidaktischem und p&dagogisch-psychologischem
Wissen.

In den letzten Jahren richtete sich der Blick zunehmend auf die empirische Untersuchung
professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen. Voraussetzung dafir war die Entwicklung
von Messverfahren zur standardisierten Erfassung von Professionswissen, wie sie
beispielsweise im Rahmen der international vergleichenden Lehrerbildungsstudie TEDS-M
(Tatto et al., 2012) und in der Studie COACTIV verwendet wurden. Die Ergebnisse aus
TEDS-M zeigen, dass in den konfuzianisch gepragten asiatischen Landern nicht nur die
Schulerinnen und Schuler der Volksschule hervorragende Leistungen in Mathematik erzielen
(s. Kapitel 2), sondern dass auch die angehenden Lehrpersonen Uber ein, beispielsweise im
Vergleich mit Deutschland, sehr hohes mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen
verflugen (z.B. Oser, Biedermann, Brihwiler & Steinmann, 2015).

6.2 Wirkungen auf Unterricht und Schiilerleistung

Gemal dem Angebots-Nutzungs-Modell (s. Kapitel 2.2) beeinflusst die Lehrperson ber die
Qualitat des Unterrichtsangebots malfigeblich, inwieweit erfolgreiche Lernaktivitaten
ausgeldst werden und bei den Schilerinnen und Schilern zu einem Kompetenzzuwachs
fuhren. Es gilt als empirisch gut belegt, dass der Einfluss der Lehrperson und ihres
Unterrichtshandelns auf die Schiilerleistungen grosser ist als distale Faktoren wie Merkmale
der Bildungssysteme oder von Einzelschulen (z.B. Hill & Rowe, 1996; Hattie, 2009). Im Fach
Mathematik konnten verschiedene Studien (z.B. Hill, Rowan & Loewenberg Ball, 2005)
positive Effekte des fachlichen und fachdidaktischen Wissens von Lehrpersonen auf die
Entwicklung der Schiilerleistungen nachweisen. Baumert et al. (2010) stellten fest, dass ein
hohes Mathematikwissen der Lehrpersonen eine wesentliche Voraussetzung ist, um
vermittelt Uber mathematikdidaktisches Wissen kognitiv aktivierenden Unterricht zu
gestalten, was sich positiv auf den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler auswirkt. Diese
Befunde widersprechen vordergriindig dem Ergebnis der Hattie-Studie (2009), der zufolge
das fachliche Wissen der Lehrpersonen praktisch irrelevant flr den Lernerfolg der
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Schilerinnen und Schuler sei (d = 0.09). Allerdings beruhen die von Hattie einbezogenen
Studien Uberwiegend auf einer distalen Erfassung des Fachwissens von Lehrpersonen (z.B.
Uber Qualifikationen oder Ausbildungsmerkmale) und nicht wie die oben genannten Befunde
auf standardisierten Leistungstests.

Aktuelle Studien kdnnen empirisch zudem bestatigen, dass auch fachunabhangiges
padagogisch-psychologisches Wissen positive Effekte auf die Unterrichtsqualitat hat,
insbesondere auf effiziente Klassenflihrung und konstruktive Lernunterstitzung (Voss,
Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014). Lenske et al. (2015) konnten einen Zusammenhang
zwischen padagogisch-psychologischem Wissen und Leistungszuwachsen im Fach Physik
finden.

Besonders in Klassen mit groRer Leistungsheterogenitat erweist sich eine hohe adaptive
Lehrkompetenz (Beck et al., 2008) als lernférderlich. Adaptive Lehrpersonen zeichnen sich
dadurch aus, dass sie die individuellen Lernbedurfnisse der Schulerinnen und Schuler bei
der Planung und Durchfihrung von Unterricht besonders beriicksichtigen, wobei das
Zusammenspiel zwischen diagnostischer und didaktischer Kompetenz entscheidend ist
(Brthwiler, 2014). Die positiven Effekte der adaptiven Lehrkompetenz auf die
Leistungsfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich Gber Unterrichtsmerkmale wie
Schiulerbeteiligung, Vermittlungsqualitat, Interessantheit des Unterrichts und
Regelorientierung erklaren.

Neben kognitiven Dispositionen werden fir die Gestaltung von gelingenden Lehr-
Lernprozessen auch Lehrermerkmale wie subjektive Uberzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen, Enthusiasmus fur das Unterrichten eines Fachs oder
bereichsspezifische Interessen als bedeutsam erachtet (z.B. Helmke, 2015; Keller, Neumann
& Fischer, 2013; Lipowsky, 2006).

Angesichts der hohen Bedeutung der Lehrperson besteht allerdings auch die Gefahr, die
individuelle Verantwortung der einzelnen Lehrperson fur den schulischen Lernerfolg zu stark
zu betonen (Moore, 2004). Denn die Lehrperson ist trotz der nachgewiesenen Effekte eben
nur ein Faktor im komplexen Bedingungsgeflige schulischen Lernens.

7 Komplexe Beziehungen

Die einzelnen Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen wurden bislang weitgehend
isoliert voneinander betrachtet, obwohl sie eigentlich immer auf komplexe Weise
zusammenwirken. Die zugrunde liegende Logik korrelativer Zusammenhange basiert auf
einem kompensatorischen Modell, wonach sich die Einflliisse unterschiedlicher Merkmale
ausgleichen kdnnen, z.B. kénnen mangelnde Fahigkeiten bis zu einem gewissen Grade
durch erhdhte Anstrengung ausgeglichen werden. Dies gilt auch fur das Verhaltnis zwischen
Unterricht und individuellen Personenmerkmalen (Corno & Snow, 1986; Simons, 1992):
Mangelnde Fahigkeiten zur Selbststeuerung werden durch die unterrichtliche Unterstiitzung
kompensiert.

Im Bereich sehr hoher und niedriger Leistungen sind kompensatorische Beziehungen aber
kaum noch mdglich. Hier sind Koppelungsmodelle erforderlich, die davon ausgehen, dass
bei mehreren Merkmalen Mindestauspragungen vorliegen missen, damit sich diese auf die
Leistung auswirken (multiplikatives Modell). So ist flr das Erzielen hoher Leistungen sowohl
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ein Mindestmalfd an Fahigkeit als auch an Anstrengung notwendig. Werden diese Schwellen
unterschritten, ist das Produkt gleich Null.

8 Ausblick

Die vorliegende Ubersicht hat sich auf Leistung als das zentrale Zielkriterium von Unterricht
beschrankt. 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 beschrankten, die mit Tests leicht
erfasst werden kénnen. Die Unterrichtsforschung stelle deshalb solche Unterrichtsmerkmale
als lernwirksam heraus, die flr die Erreichung leicht zu testender und meistens weniger
anspruchsvoller Lernziele giinstig seien. AuRerdem werde die Bereitschaft geférdert, den
Unterricht auf das Erreichen der durch die Tests erfassten Lernziele auszurichten (teaching
to the test). Die Gefahr solcher unerwiinschten Nebenwirkungen besteht jedoch vor allem bei
sogenannten High-Stakes-Tests, bei denen mit den Ergebnissen stark positive oder negative
Konsequenzen fur die beteiligten Personen verbunden werden (z.B. McElvany & Rjosk,
2013). Werden dagegen Testverfahren dazu eingesetzt, um individuelle Lernprozesse zu
unterstitzen (formative assessments), beispielsweise indem lernférderliche Ruckmeldungen
gegeben werden, so kénnen Tests sehr lernwirksam sein (Hattie, 2009).

Seitdem es im Zuge der grofRen Leistungsstudien gelungen ist, auch komplexe Aspekte der
fachlichen Kompetenz in angemessener Form zu erfassen, sind Testverfahren zu einem
geeigneten Mittel geworden, gehaltvolle Anforderungen zu definieren, die dann fir den
Unterricht leitend sein kénnen (Stichwort: Aufgabenkultur). Tests und die ihnen zugrunde
liegenden Kompetenzmodelle (Helmke & Hosenfeld, 2004) kénnen dadurch einen wichtigen
Beitrag leisten, Bildungsstandards umzusetzen.

Es ist klar, dass zusatzlich zu fachlichen Leistungen auch andere Bildungsziele wichtig sind,
insbesondere fachlbergreifende Kompetenzen zum autonomen Handeln und zur sozialen
Partizipation, Lern- und Problemlésungskompetenzen sowie musische,
geisteswissenschaftlich-historische, sozialwissenschaftlich-okonomische sowie religios-
wertbezogene Bildungsziele (Weinert, 2014b). AuRerdem gibt es naturlich auch Zielkriterien
wie die Verbesserung der Lernfreude oder des Selbstvertrauens, die sich auf erzieherische
Wirkungen des Unterrichts beziehen. Ein Problem dabei ist allerdings, dass hierflr bislang
noch keine dhnlich gut fundierten Messverfahren zur Verfligung stehen wie dies fur die
fachlichen Zielkriterien der Fall ist.

Eine Frage, die in diesem Zusammenhang haufig gestellt wird, ist, ob und in welchem Malde
diese unterschiedlichen Zielkriterien miteinander vereinbar sind (Helmke & Schrader, 1990).
Die Forschung hat gezeigt, dass verschiedene Zielkriterien nicht unvereinbar sein mussen,
beispielsweise Qualifizierung und Chancenausgleich (Helmke, 1988; Treiber & Weinert,
1985), kognitive, affektive und motivationale Zielkriterien (Helmke & Schrader, 1990) oder
Leistungs- und Interessenzuwachs (Kunter, 2005). Uber die Bedingungen, unter denen dies
gelingt, besteht aber noch wenig gesichertes Wissen. Offensichtlich gibt es ganz
unterschiedliche Mdglichkeiten, einen erfolgreichen und lernwirksamen Unterricht zu
realisieren.
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