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Editorial

Mit der Benennung von Lehrkräften als „Fachleute(n) für das Lehren und Lernen“ in
den KMK-Standards für die Lehrerbildung (2004/2019) nimmt die Güte von Unter-
richt als Gradmesser für die berufliche Befähigung von Lehrkräften eine herausgeho-
bene Stellung ein.

Spätestens mit der empirischen Wende in den Bildungswissenschaften im Zuge des
PISA-Schocks über die als ungenügend wahrgenommene Qualität deutschen Schul-
unterrichts wurde die Wirksamkeit von Lehr- und Lernprozessen zu einem wesent-
lichen Forschungsschwerpunkt, der die Bedeutung der Lehrkräfte beim Zustande-
kommen von Lernerfolg in den Blick nahm. Die aus den beinahe schon kanonischen
Arbeiten John Hatties abgeleitete Botschaft „Auf den Lehrer kommt es an!“ hielt
2009 ff. prägnant und eingängig fest, dass erfolgreiches Lernen bei den Lehrkräften
beginnt – wir ergänzen: und ihrer Ausbildung. Vor Hattie wurde bereits 2003 von
Andreas Helmke mit der Schrift „Unterrichtsqualität. Erfassen. Bewerten. Verbes-
sern“ ein seither ständig aktualisiertes Standardwerk für die Lehrkräftebildung vorge-
legt, das wesentliche Impulse zur Wirksamkeit – hier – des Lehrens bereitstellte. Die
im gleichen Jahr (2003) zunächst als Aufsatz erschienenen Kriterien Hilbert Meyers
für „guten Unterricht“ haben zu einer weiteren Verbreitung der Rezeption empiri-
scher Ergebnisse der Unterrichtsforschung bei vielen Lehrkräften aller Schularten ge-
führt.

Die Liste der Autoritäten, die sich mit der Bestimmung von Lernwirksamkeit und der
Unterstützung durch Lehrkräfte befasst haben, ist tatsächlich noch wesentlich länger.
Beispielhaft sei auf die Arbeiten David Ausubels und Jerome Bruners verwiesen, die
bis in die Anfangszeiten der kognitiven Wende in den frühen 1960er Jahre zurückrei-
chen. Mit Hans Aebli Anfang der 1980er Jahre und rund zehn Jahre später mit Fritz
Oser trat dann die Wechselwirkung von Lehren und Lernen systematisch in den Blick
einer wissenschaftlich begründeten Unterrichtsplanung. Oser veröffentlichte 1990 mit
Jean-Luc Patry die Schrift „Choreographien unterrichtlichen Lernens. Basismodelle des
Unterrichts“. Hier nahm er bereits gedanklich die aktuell für Lernwirksamkeit als
grundlegend angesehenen Kategorien „Tiefenstrukturen“ und „Sichtstrukturen“ vor-
weg, die gewöhnlich auf Kunter und Trautwein, „Psychologie des Unterrichts“ (2013)
bezogen werden.

Die Ausgabe 3/2022 der Zeitschrift SEMINAR mit dem Thema „Beobachtung und
Beurteilung von Lehr-Lernprozessen“ steht also in einem bereits großausgeleuchte-
ten Kontext. Hier soll nun ein aktuelles Schlaglicht auf den Zusammenhang von em-
pirisch begründeter Wahrnehmung von Lernprozessen und einer dafür zurüstenden
Ausbildung von Lehrkräften geworfen werden. Wissenschaftliche Erkenntnisse be-
dürfen der Integration in Ausbildungskonzepte, die erwachsenenendidaktisch aufbe-
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reitet auf Dauer angelegte Kompetenzen und Haltungen aufbauen helfen. Diese zwei
Aspekte leiten die vorliegende Ausgabe.

Die Ausgabe gliedert sich folglich in zwei Themen-Schwerpunkte, in deren erstem bei-
spielhaft wissenschaftlich begründete Grundlagen der Feststellung von Lernwirksam-
keit beschrieben werden, die für Lehrkräfte im schulischen Unterricht unmittelbar
nutzbar sind. Nach einem Exkurs zu „learning analytics“ treten im zweiten Themen-
Schwerpunkt der Ausgabe beispielhaft Lernprozesse von Lehrkräften im Vorberei-
tungsdienst und ihre Förderung in den Blick.

Im Eröffnungsbeitrag stellt Jörg Wittwer ein instruktionspsychologisches Modell vor,
das Lernziele, Wissensarten, Lernprozesse, Instruktionsmethoden und Aufgaben zur
Lernerfolgsmessung systematisch aufeinander bezieht. Hierin sieht der Verfasser
einen erfolgreichen Weg, eine hohe Lernwirksamkeit umzusetzen. Nachdem die Be-
standteile des instruktionspsychologischen Modells vorgestellt worden sind, wird be-
schrieben, welche Kompetenzen Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst für seine Anwen-
dung benötigen und wie Unterricht im Vorbereitungsdienst auf der Grundlage dieses
Modells geplant, umgesetzt und hinsichtlich seiner Lernwirksamkeit überprüft wer-
den kann.

Anschließend geben Julia Larissa Maier, Ruth-Herbein und Benjamin Fauth Antworten
auf die Fragen: „Was zeichnet guten und wirksamen Unterricht aus?“ und „Wie kön-
nen diese Merkmale beobachtbar gemacht werden, um sie für Feedback und die Wei-
terentwicklung des Unterrichts nutzen zu können?“

Zunächst wird darauf eingegangen, was unter Unterrichtsqualität verstanden wird
und welche Bedeutung diese für die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler hat.
Dabei stützt sich der Beitrag auf Erkenntnisse wissenschaftlicher Studien. Im An-
schluss wird mit dem „Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen“ ein Beispiel ge-
geben, wie Unterricht kriteriengeleitet beobachtet werden kann. Auf der Grundlage
dieser Unterrichtsbeobachtung können Reflexionsprozesse stattfinden und lernwirk-
sames Feedback gegeben werden. Abschließend wird das Potenzial der Unterrichts-
beobachtung und des Feedbacks für die Unterrichtsentwicklung beleuchtet.

Das Konzept von Unterrichtsqualität und Kriterien, die dabei helfen, diese durch Be-
obachtung festzustellen, sind auch Gegenstand des Beitrags von Timo Leuders. Beide
Aspekte haben sich über viele Jahrzehnte in der Lehrkräftebildung überall dort entwi-
ckelt, wo das Bedürfnis bestand, das Handeln der Lehrkräfte, die Unterrichtsqualität
und das resultierende Lernen von Schülerinnen und Schülern systematisch und (oft)
optimierend in den Blick zu nehmen. Mit ausdrücklichem Bezug auf den „Unterrichts-
feedbackbogen Tiefenstrukturen“, der im Mittelpunkt des vorangegangenen Beitrags
gestanden hat, diskutiert Leuders aus mathematisch-fachdidaktischer Perspektive die
Tragweite solcher kriteriengeleiteter Kategoriensystemen für die Unterrichtsbeobach-
tung und darauf Bezug nehmende unterrichtspraktische Konsequenzen. Es zeigt sich
hier, dass Unterrichtsqualität nicht als objektives Merkmal angesehen werden kann,
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sondern als ein Konstrukt, dessen Dimensionen und Kriterien im Dialog und mit Blick
auf seine intendierte Funktion ausgehandelt werden müssen.

Während bei den ersten drei Beiträgen durch die hohe Affinität zur Unterrichtspraxis
ein unmittelbarer Anwendungsbezug offensichtlich ist, mag das von Dirk Ifenthaler
skizzenhaft eingeführte Thema „learning analytics“ für den Schulalltag auf den ersten
Blick sperrig wirken. Tatsächlich scheint, nimmt man die „Sichtbarkeit“ von learning
analytics zum Maßstab, das deutsche Bildungssystem mit diesem Konzept im Gegen-
satz etwa zum angelsächsischen zu fremdeln. Ein Grund dafür könnte in seiner pri-
mär technischen und konzeptionell eher apersonellen Grundierung gegeben sein.
Mit der Etablierung von Fernunterricht im Zuge der coronabedingten Schulschlie-
ßung hat jedoch der allseits festgestellte Lernrückstand nicht nur auf die soziale Be-
deutung von erfolgreichem Lernen aufmerksam gemacht, sondern zugleich auf einen
deutlichen Kompetenzrückstand in Bezug auf lernwirksame, technikgestützte Lehr-
Lernsettings. Hier liegen die wesentlichen Entwicklungspotenziale von learning ana-
lytics auch und gerade für die Lehrkräftebildung.

Im zweiten Teil der Ausgabe kommen Praxiskonzeptionen zur Sprache, die das Ler-
nen von Lehramtsanwärter:innen und eine Fokussierung auf nachhaltig wirksame
Veränderungen von Dispositionen und Haltungen haben.

Im Beitrag von Simone Garve, Markus Meyer und Stefanie Becker zeigen die Verfas-
ser:innen, wie die Förderung, Beurteilung und Bewertung von Reflexionskompetenz
Lehrender systematisch in die Ausbildung am saarländischen Studienseminar für die
Sekundarstufe I und II an Gymnasien und Gemeinschaftsschulen in Saarbrücken in-
tegriert werden. Dabei wirken neben der systematischen Reflexion von Praxiserfah-
rungen im Kontext von Seminaren, praxisbegleitende Veranstaltungen wie zum Bei-
spiel Hospitationen mit nachfolgenden Reflexionsgesprächen, Gruppendiskussionen
in Lernwerkstätten sowie Lernentwicklungsgespräche mit anderen Lehrkräften im
Vorbereitungsdienst und den Ausbildenden zusammen.

Der sich anschließende Beitrag von Heike Scheika lässt mit einer sehr anschaulichen
und ausführlichen Darstellung der Ausbildungsstrukturen am Staatlichen Studien-
seminar für Lehrerausbildung Gera, an welchem Scheika als Seminarleiterin für das
Lehramt an Grundschulen zugleich auch die Gesamtleitung innehat, einen schulart-
und länderübergreifenden Kontrast der unterschiedlichen Gestaltungslösungen für
die Ausbildung bei vergleichbaren Zielstrukturen zu.

In Baden-Württemberg kommt an verschiedenen beruflichen Seminaren mit „Lesson
Study“ ein weiteres Format zum Einsatz, das in den Systemvergleich – dritter Semi-
nartyp; drittes Bundesland! – einbezogen werden kann. In ihrem Beitrag legt Birgit
Klopsch, die die Erprobungsphase wissenschaftlich begleitet, die Grundzüge von les-
son study dar, die u. a. zielgerichteten kollegialen Austausch, Selbst- und Teamrefle-
xion, Kooperation und Kollaboration beinhaltet und eine Auseinandersetzung mit
dem eigenen subjektiven Konzept, entstanden aus individuellen Lernerfahrungen, er-
möglicht und zielgerichtet fördert.
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Allen vorgestellten Ausbildungsvarianten und -konzepten ist gemeinsam, dass sie die
Professionalisierung von Lehrkräften als einen wesentlichen Aspekt der Nachhaltig-
keit von Lehrerbildung begreifen. Das kann mit Fug und Recht auch als „Lernwirk-
samkeit“ bezeichnet werden. Carola Junghans gewährt in ihrem die Seminarausgabe
thematisch abschließenden Beitrag unter dem Titel „Beobachtung und Beurteilung
von Lehr-Lernprozessen – eine Professionalisierungsgelegenheit mit Doppeldecker-
potenzial“ einen Einblick in ihr in Planung befindliches opus magnum „Seminar-
didaktik“, das noch in diesem Jahr erscheinen soll. Der Beitrag legt vielfältige Gedan-
kenspuren und stellt Praxisüberlegungen zur Entwicklung der Reflexionskompetenz
als wesentlichem Baustein der Professionalisierung angehender Lehrkräfte an, die
geeignet sind, die Ausbildung an Seminaren weiterzuentwickeln.

Im MAGAZIN wird man bei dieser Ausgabe dann noch zwei Beiträge vorfinden, beide
von Bernhard Seelhorst. Mit gewohnt spitzer Feder unterzieht er zunächst die Digitali-
sierung an den Schulen einer kritischen Analyse, um anschließend in einer brillianten
Rezension Lehrkräftebildner:innen dringend die Lektüre von Georg Hans Neuwegs
Neuerscheinung (2022) „Lehrerbildung: Zwölf Denkfiguren im Spannungsfeld von
Wissen und Können“ anzuraten.

In eigener Sache der Redaktion sei Folgendes mitgeteilt. Sie, verehrte Leserschaft,
sind es gewohnt, dass Sie Ihre Ausgabe in Folie gehüllt erhalten. Das schützt die Zeit-
schrift beim Postversand. Aus Gründen des Umweltschutzes im Sinne der Reduzie-
rung der Verbreitung von Kunststoffen werden wir künftig auf die Schutzfolie ver-
zichten. Wir bitten um Verständnis für diese Entscheidung, die uns zeitgemäß und
geboten erscheint.

Mit diesem abschließenden Hinweis wünschen wir nun eine angeregte Lektüre!

Birgit Kury De Menendez und Jörg Dohnicht
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Wirksame Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht
fördern: Wie kann das aus instruktions-
psychologischer Sicht gelingen?

Jörg Wittwer

Guter Unterricht zeichnet sich durch eine hohe Lernwirksamkeit aus (Voss et al.
2022). Lernwirksamkeit meint, dass der Erfolg des Lernens möglichst langfristig ist
und sich auch in neuen Situationen, die sich von der Lernsituation unterscheiden
können, niederschlägt (Richey & Nokes-Malach 2014). Wie kann ein Unterricht mit
hoher Lernwirksamkeit gelingen? Typischerweise wird in den Bildungsplänen der
deutschen Bundesländer anhand von Kompetenzen vorgegeben, was Schülerinnen
und Schüler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt wissen und können sollen. Dem-
entsprechend sollte ein Unterricht, der lernwirksam ist, zum Erwerb dieser Kompe-
tenzen beitragen. Wie dies geschehen kann, wird im vorliegenden Beitrag aus einer
instruktionspsychologischen Sichtweise dargestellt. Im Mittelpunkt steht dabei das
Knowledge-Learning-Instruction-Modell, kurz KLI-Modell, von Koedinger, Corbett
und Perfetti (2012). Das KLI-Modell gibt ausgehend von Lernzielen für den Unterricht
an, welches Wissen für die Erreichung der Lernziele notwendig ist, welche Lernpro-
zesse durchzuführen sind, um das jeweilige Wissen zu erwerben, und welche In-
struktionsmethoden geeignet sind, um diese Lernprozesse anzustoßen. Als erstes
werden die Bestandteile des KLI-Modells vorgestellt. Als zweites wird erläutert, wel-
che Kompetenzen Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst für die Anwendung des KLI-
Modells benötigen. Als drittes wird skizziert, wie auf der Grundlage des KLI-Modells
Unterricht im Vorbereitungsdienst geplant, umgesetzt und in seiner Lernwirksam-
keit überprüft werden kann. Als viertes werden Vor- und Nachteile des KLI-Modells
für die Verwendung im Vorbereitungsdienst diskutiert.

Das Knowledge-Learning-Instruction-Modell (KLI-Modell) von
Koedinger et al. (2012)

Das KLI-Modell von Koedinger et al. (2012) ist ein theoretisches Rahmenmodell, das
angibt, (1) welches Wissen Schülerinnen und Schüler benötigen, um ein bestimmtes
Lernziel zu erreichen (= knowledge components), (2) welche Lernprozesse Schülerinnen
und Schüler durchführen müssen, um dieses Wissen zu erwerben (= learning events),
(3) welche Instruktionsmethoden geeignet sind, um diese Lernprozesse anzustoßen
(= instructional events), und (4) wie Aufgaben zur Messung des Wissenserwerbs zu
gestalten sind (= assessment events). Das KLI-Modell ist ein domänenunabhängiges
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Modell, weshalb es in unterschiedlichen Unterrichtsfächern anwendbar ist. Für die
Gestaltung von Unterricht, der die Bestandteile des KLI-Modells berücksichtigt, erge-
ben sich fünf Schritte, die durchzuführen sind: (1) Festlegung von Lernzielen, (2) Be-
stimmung von Wissenskomponenten, (3) Identifikation von Lernprozessen, (4) Aus-
wahl von Instruktionsmethoden, (5) Erstellung von Aufgaben. Diese Schritte werden
nachfolgend im Einzelnen erläutert und anhand eines Beispiels veranschaulicht.

Schritt 1: Festlegung von Lernzielen

Aus den Kompetenzen, die in den Bildungsplänen festgelegt sind, werden Lernziele
für den Unterricht abgeleitet. Beispielsweise steht im Bildungsplan 2016 von Baden-
Württemberg (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 2016) folgende Kompetenz
für Mathematik in den Klassen 5 und 6: „Die Schülerinnen und Schüler können …
Kreise und Vierecke (Quadrat, Rechteck, Raute, Drachenviereck, Parallelogramm, Tra-
pez) identifizieren und deren spezielle Eigenschaften beschreiben.“ (S. 20). Diese
Kompetenz kann als Grundlage herangezogen werden, um für einen Unterricht zum
Thema Geometrische Objekte ein Lernziel festzulegen, das beispielsweise folgender-
maßen lautet: Schülerinnen und Schüler können vorgegebene Rauten als solche erkennen,
Rauten selbst zeichnen und die Eigenschaften, die Rauten charakterisieren, erklären.

Schritt 2: Bestimmung von Wissenskomponenten

Auf der Grundlage des Lernziels wird bestimmt, welches Wissen erforderlich ist, um
das Lernziel zu erreichen. Nach der Taxonomie von Merrill (1994) können vier Wis-
sensarten unterschieden werden: (1) Wissen über Fakten bezieht sich auf einzelne In-
formationen (z. B. Hund = dog) oder zusammenhängende Informationen (z. B. Text
zum Ausbruch des 2. Weltkriegs). (2) Wissen über Konzepte umfasst Kategorien, die
Objekte aufgrund von Gemeinsamkeiten zusammenfassen (z. B. Raute, Reptilien,
Substantiv). (3) Wissen über Prinzipien meint Beziehungen zwischen Konzepten, wie
sie in Gesetzen, Regeln oder Axiomen festgelegt sind (z. B. if-Sätze, Satz des Thales,
Mendelsche Regeln). (4) Wissen über Prozeduren umfasst Schritte, die anzuwenden
sind, um ein vorgegebenes Ziel zu erreichen (z. B. Schreiben eines Aufsatzes, Bestim-
mung der Länge einer Seite in einem Dreieck). Die Wissensarten stehen in einer hie-
rarchischen Beziehung zueinander, weshalb die Anwendung einer Wissensart üb-
licherweise die Anwendung anderer Wissensarten voraussetzt. Ist es beispielsweise
das Lernziel, dass Schülerinnen und Schüler die Länge der Hypotenuse in einem
rechtwinkligen Dreieck bestimmen können, erfordert die Erreichung dieses Lernziels
Wissen über Prozeduren (z. B. Quadrieren der Seitenlängen der Katheten). Hierzu
müssen Schülerinnen und Schüler allerdings auch wissen, was ein rechtwinkliges
Dreieck überhaupt ist (d. h. Wissen über Konzepte) und in welcher Beziehung die drei
Seiten im rechtwinkligen Dreieck zueinanderstehen (d. h. Wissen über Prinzipien).
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Sämtliche Wissenskomponenten, deren Anwendung an der Erreichung eines Lern-
ziels beteiligt sind, können mit Hilfe einer kognitiven Aufgabenanalyse identifiziert
werden (Hattie 2015). Bei der kognitiven Aufgabenanalyse werden alle Schritte, die für
die Erreichung eines Lernziels notwendig sind, aufgelistet und die Wissenskompo-
nenten, die für die Durchführung des jeweiligen Schritts notwendig sind, bestimmt
(Wittwer 2021).

In Bezug auf das Rauten-Beispiel handelt es sich bei Rauten um eine Kategorie, zu der
alle ebenen Vierecke mit vier gleich langen Seiten gehören. Dabei sind die gegenüber-
liegenden Seiten parallel und die gegenüberliegenden Winkel gleich groß. Folglich
müssen Schülerinnen und Schüler Wissen über ein Konzept erwerben, um das Lern-
ziel in Bezug auf die Raute zu erreichen.

Schritt 3: Identifikation von Lernprozessen

Für die Wissenskomponenten, die anzuwenden sind, um ein Lernziel zu erreichen,
werden spezifische Lernprozesse ausgewählt. Die Durchführung dieser Lernprozesse
führt mit hoher Wahrscheinlichkeit zum Erwerb der jeweiligen Wissenskomponente.
Nach dem KLI-Modell von Koedinger et al. (2012) gibt es drei umfassende Arten von
Lernprozessen: (1) Gedächtnis- und Flüssigkeitsprozesse tragen dazu bei, Lerninformati-
onen im Gedächtnis zu speichern und ihren schnellen und fehlerfreien Abruf aus
dem Gedächtnis zu unterstützen. Diese Art von Lernprozessen ist vornehmlich beim
Erwerb von Wissen über Fakten (z. B. Auswendiglernen eines Gedichts) und Prozedu-
ren (z. B. beim Multiplizieren) wichtig. (2) Verallgemeinerungs- und Verfeinerungspro-
zesse werden durchgeführt, um zu lernen, unter welchen Bedingungen das Wissen
angewendet werden kann. Hierbei spielen Generalisierungs- (z. B. Trapeze, die sich in
der Länge ihrer Seiten und in der Größe ihrer Innenwinkel unterscheiden) und Dis-
kriminierungsprozesse (z. B. Unterscheidung zwischen gleichseitigem und gleich-
schenkligem Dreieck) eine wichtige Rolle. Diese Art von Lernprozessen unterstützt
vor allem den Aufbau eines abstrahierten und flexibel einsetzbaren Wissens über
Konzepte, Prinzipien und Prozeduren. Für den Aufbau von Wissen über Fakten hin-
gegen ist sie nicht wichtig. (3) Verstehens- und sinnstiftende Prozesse sind sprachlich
vermittelte Lernprozesse. Sie werden eingesetzt, um Zusammenhänge zwischen In-
formationen im Lernmaterial nachzuvollziehen und verbal auszudrücken. Diese Art
von Lernprozessen ist hauptsächlich für ein vertieftes Verstehen von Prinzipien, aber
auch von Konzepten hilfreich (siehe auch Wittwer & Voss in Druck).

Im Hinblick auf das Rauten-Beispiel sind vornehmlich Verallgemeinerungs- und Ver-
feinerungsprozesse wichtig, um Wissen über Rauten zu erwerben. Verallgemeine-
rungsprozesse dienen dazu, dass Schülerinnen und Schüler beispielsweise erkennen
können, dass es sich bei ebenen Vierecken mit vier gleich langen Seiten unabhängig
von der Länge der Seiten immer um Rauten handelt. Verfeinerungsprozesse sind hilf-
reich, um beispielsweise zu verstehen, dass ein Quadrat ein Spezialfall der Raute ist.
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Darüber hinaus können verstehens- und sinnstiftende Prozesse dazu beitragen, dass
das geometrische Objekt der Raute, das bereits durch die rein visuelle Wahrnehmung
ohne verbale Vermittlung als solche kategorisiert werden könnte, auch sprachlich ex-
pliziert wird („Das ist eine Raute“).

Schritt 4: Auswahl von Instruktionsmethoden

Ist klar, welche Lernprozesse Schülerinnen und Schüler durchführen sollen, um das
für die Erreichung eines Lernziels erforderliche Wissen zu erwerben, wird festgelegt,
wie im Unterricht vorgegangen werden soll, um die notwendigen Lernprozesse anzu-
regen. In ihrem KLI-Modell schlagen Koedinger et al. (2012) in Abhängigkeit der an-
zustoßenden Lernprozesse unterschiedliche Instruktionsmethoden vor (für weitere
Instruktionsmethoden siehe Koedinger, Booth & Klahr 2013): (1) Zur Unterstützung
von Gedächtnis- und Flüssigkeitsprozessen können beispielsweise die Methoden des
Spacing und Testing beitragen. Beim Spacing findet das Lernen nicht zeitlich am
Stück, sondern verteilt statt. Testing bezieht sich darauf, dass der Lerninhalt nicht
durch die direkte Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial (z. B. nochmaliges Le-
sen im Lehrbuchtext), sondern durch die aktive Beantwortung von Fragen zum Lern-
material (z. B. in Form eines Quiz) wiederholt wird. (2) Um Verallgemeinerungs- und
Verfeinerungsprozesse anzuregen, können beispielsweise die Methoden des Lernens
aus Lösungsbeispielen und der Merkmalsfokussierung eingesetzt werden. Beim Ler-
nen aus Lösungsbeispielen bearbeiten Schülerinnen und Schüler nicht direkt Aufga-
ben (z. B. mathematische Textaufgaben), sondern erhalten bereits gelöste Aufgaben,
mit denen sie sich auseinandersetzen sollen. Merkmalsfokussierung meint, dass die
wesentlichen Eigenschaften, die ein Konzept, ein Prinzip oder eine Prozedur aus-
zeichnen, fokussiert werden. (3) Zur Förderung von verstehens- und sinnstiftenden
Prozessen sind beispielsweise die Methoden des Fallvergleichs und Selbsterklärens
hilfreich. Beim Fallvergleich werden mehrere Beispiele miteinander verglichen, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Beispielen zu entdecken. Beim
Selbsterklären geben Schülerinnen und Schüler eigene Erklärungen zum Lerngegen-
stand. Die Selbsterklärungen können sich auf fehlende Informationen im Lernmate-
rial oder auf Verständnisschwierigkeiten der Schülerinnen und Schüler beziehen.

In Bezug auf das Rauten-Beispiel kann die Methode der Merkmalsfokussierung um-
gesetzt werden, um beim Erwerb von Wissen über Rauten Verallgemeinerungs- und
Verfeinerungsprozesse anzuregen. Dabei werden die wesentlichen Eigenschaften der
Raute, nämlich ebenes Viereck, vier gleich lange Seiten, gegenüberliegende Seiten
parallel, gegenüberliegende Winkel gleich groß, in den Mittelpunkt gestellt. Zur För-
derung von verstehens- und sinnstiftenden Prozessen kann zusätzlich die Methode
des Fallvergleichs verwendet werden, bei der zwei unterschiedliche Rauten hinsicht-
lich ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede miteinander verglichen werden und
das Ergebnis dieses Vergleichs schriftlich festgehalten wird.
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Schritt 5: Erstellung von Aufgaben

Um festzustellen, inwieweit Schülerinnen und Schüler das für die Erreichung eines
Lernziels notwendige Wissen erworben haben, werden Aufgaben entwickelt. Hierbei
ist darauf zu achten, dass die Aufgaben die erfolgreiche Anwendung des Wissens
nicht nur kurz nach dem Lernen, sondern auch nach einem längeren Zeitraum über-
prüfen. Zudem ist es sinnvoll, wenn die Aufgaben erfassen, wie fehlerfrei und schnell
das Wissen angewendet wird. Schließlich ist es auch wichtig, dass die Aufgaben die
Wissensanwendung in verschiedenen Anwendungssituationen erfordern. Werden
diese Aspekte berücksichtigt, erhält eine Lehrkraft umfassende Informationen über
den Lernerfolg ihrer Schülerinnen und Schüler (Koedinger et al. 2012).

Je nach Wissensart können die Aufgaben unterschiedliche Anforderungen an Schüle-
rinnen und Schüler stellen (Smith & Ragan 2005): Bei Wissen über Fakten können
Aufgaben das Erinnern einzelner Informationen („Was heißt Hund auf Englisch?“)
oder zusammenhängender Informationen („Fasse in wenigen Sätzen die Theorie zur
Klassischen Konditionierung zusammen!“) erfordern. Aufgaben, bei denen Wissen
über Konzepte im Mittelpunkt steht, können die Zuordnung von Objekten zu einer
Kategorie („Welche der geometrischen Figuren ist ein Dreieck?“), die eigenständige
Generierung eines Beispiels für eine Kategorie („Male ein Trapez!“) oder eine Erklä-
rung der wesentlichen Eigenschaften einer Kategorie („Warum ist diese geometrische
Figur ein Trapez?“) verlangen. Bei Aufgaben zu Wissen über Prinzipien werden Schü-
lerinnen und Schüler dazu aufgefordert, Sachverhalte zu erklären („Warum ist der
Ballon geplatzt?“) oder vorherzusagen („Wann wird der Gegenstand im Wasser sin-
ken?“). Zudem ist es möglich, dass Schülerinnen und Schüler angeben, unter wel-
chen Bedingungen ein Prinzip anwendbar ist („Bei welchen der folgenden Sätze in
Englisch kommt ein ‚s‘ an das Verb?“). Aufgaben zu Wissen über Prozeduren können
die Durchführung von Schritten („Berechne die Länge der längsten Seite im vorgege-
benen Dreieck!“), die Beurteilung, ob eine Prozedur in einer vorgegebenen Situation
angewendet werden kann („Bei welchen der folgenden Dreiecke kannst du die Länge
der Hypotenuse bestimmen?“), oder die Auflistung der Schritte einer Prozedur
(„Nenne alle Schritte zur Berechnung der Innenwinkel eines Dreiecks!“) verlangen.

Hinsichtlich des Rauten-Beispiels können folgende Aufgaben zur Messung des Er-
werbs von Wissen über Rauten gestellt werden: (1) Kreise alle geometrischen Objekte
ein, die eine Raute sind. (2) Zeichne drei unterschiedliche Rauten. (3) Warum ist die-
ses geometrische Objekt eine Raute?

Von einem Unterricht, der auf der Grundlage des KLI-Modells (Koedinger et al. 2012)
geplant wird, kann grundsätzlich erwartet werden, dass er lernwirksam ist. Dies kann
damit begründet werden, dass das KLI-Modell auf Forschung beruht, die sowohl die
Lernprozesse, die für den Erwerb einer Wissensart verantwortlich sind, als auch die
Wirksamkeit der unterschiedlichen Instruktionsmethoden zur Anregung dieser Lern-
prozesse in empirischen Studien untersucht hat. Mit der Befolgung der dargestellten
Schritte zur Festlegung von Lernzielen, Wissenskomponenten, Lernprozessen, In-
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struktionsmethoden und Aufgaben ist die Unterrichtsplanung selbstverständlich
nicht abgeschlossen. Vielmehr sind weitere Entscheidungen zu treffen: Auf der Ma-
kroebene des Unterrichts könnte beispielsweise überlegt werden, ob die je nach Wis-
sensart im Mittelpunkt stehenden Lernprozesse in einem stärker von der Lehrkraft
gelenkten Unterricht (z. B. direkte Instruktion) oder in einem offenen von den Schü-
lerinnen und Schülern geführten, aber dennoch von der Lehrkraft vorstrukturierten
Unterricht (z. B. entdeckendes Lernen) angestoßen werden sollen (Lipowsky 2020).
Auch auf der Mikroebene des Unterrichts sind weitere Entscheidungen, etwa hin-
sichtlich der Reihenfolge der zu behandelnden Themen, der Anzahl der verwendeten
Beispiele, dem Zeitpunkt, wann Schülerinnen und Schüler Rückmeldung erhalten,
der Art der Motivationsförderung oder der Strategien zur Berücksichtigung unter-
schiedlicher Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern, zu treffen (Koe-
dinger et al. 2013; Voss & Wittwer 2020).

Erforderliche Kompetenzen von Lehrkräften im
Vorbereitungsdienst für die Nutzung des KLI-Modells
(Koedinger et al. 2012)

Das KLI-Modell von Koedinger et al. (2012) kann als ein systematischer Ansatz die-
nen, um Unterricht so zu planen, dass Lernprozesse bei Schülerinnen und Schülern
durch Instruktionsmethoden gezielt angestoßen werden, die zu Wissen führen, das
für die Erreichung von Lernzielen notwendig ist. Somit ist das KLI-Modell geeignet,
um Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst in ihrer Unterrichtsplanung sinnvoll zu unter-
stützen. Damit dies gelingen kann, benötigen Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst un-
terschiedliche Kompetenzen: Bei Schritt 1, Festlegung von Lernzielen, ist es wichtig,
dass Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst wissen, wie man Lernziele richtig formuliert.
Bei der Formulierung von Lernzielen sind vor allem folgende Aspekte zu berücksich-
tigen (vgl. Gronlund & Brookhart 2009): Erstens ist in den Lernzielen ein Tätigkeits-
verb (z. B. zeichnen) zu verwenden. Dadurch wird sichergestellt, dass die Erreichung
des Lernziels bei Schülerinnen und Schülern beobachtbar ist. Zweitens sollten in
Lernzielen auch Sachverhalte, Ereignisse oder Gegenstände genannt werden, auf die
sich die Tätigkeit bezieht (z. B. Zeichnen von Rauten). Drittens sollten Lernziele Be-
dingungen enthalten, unter denen die Tätigkeit gezeigt wird (z. B. 5 Rauten zeichnen,
die sich in der Länge der gegenüberliegenden Seiten und in der Größe der gegenüber-
liegenden Winkel voneinander unterscheiden). Viertens sollten Lernziele ein Krite-
rium anführen, das zu erreichen ist. Dies ist vor allem dann wichtig, wenn es darum
geht, den Wissensstand von Schülerinnen und Schülern zu überprüfen (z. B. mindes-
tens 4 von 5 Rauten richtig zeichnen). Wie Ergebnisse vor allem aus der sonderpäda-
gogischen Forschung zeigen, wirkt sich eine angemessene Formulierung von Lern-
zielen förderlich auf die Entwicklung von Schülerinnen und Schülern aus (Ruble &
McGrew 2013). Zugleich weist die Forschung jedoch auch darauf hin, dass es Lehr-
kräften schwerfallen kann, Lernziele angemessen zu formulieren (Ruble et al. 2010)
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und die Angemessenheit der Formulierung von Lernzielen richtig einzuschätzen
(Wittwer, Kratschmayr & Voss 2020).

Bei Schritt 2, Bestimmung von Wissenskomponenten, die angewendet werden müs-
sen, um ein Lernziel zu erreichen, ist es entscheidend, dass Lehrkräfte im Vorberei-
tungsdienst imstande sind, die unterschiedlichen Wissensarten, die Schülerinnen
und Schüler im Unterricht erwerben können, auseinanderzuhalten. Da mit den un-
terschiedlichen Wissensarten häufig unterschiedliche Lernprozesse einhergehen, für
deren Anstoßen unterschiedliche Instruktionsmethoden geeignet sind, sind Kennt-
nisse über unterschiedliche Wissensarten von unmittelbarer Relevanz für die Förde-
rung des Lernens von Schülerinnen und Schülern. Beispielsweise zeigt die Studie von
Steininger, Wittwer und Voss (2022), wie angehende Lehrkräfte durch eine aktive Aus-
einandersetzung mit Beispielen für Lernziele, deren Erreichung die Anwendung un-
terschiedlicher Wissensarten erforderte, in ihrem Erwerb von Kompetenzen in Bezug
auf unterschiedliche Wissensarten gezielt unterstützt werden können.

Bei Schritt 3, Identifikation von Lernprozessen, sollten Lehrkräfte im Vorbereitungs-
dienst die unterschiedlichen Arten von Lernprozessen kennen und ihren jeweiligen
Einfluss auf den Erwerb einer Wissensart verstehen. Der Erwerb solcher Kompeten-
zen in der Ausbildung von Lehrkräften kann sehr anspruchsvoll sein. So zeigt die
Studie von Chi et al. (2018), dass Lehrkräfte, die an einem Training zu Lernprozessen
teilnahmen, kein besonders tiefgreifendes Verständnis über die vermittelten Lernpro-
zesse erwarben und ihre Fehlvorstellungen über Lernprozesse häufig bestehen blie-
ben. Gleichzeitig waren die Lehrkräfte imstande, für die Förderung einiger der ver-
mittelten Lernprozesse eine angemessene Unterrichtsplanung vorzunehmen. Der
Unterricht wurde von den Lehrkräften jedoch nicht immer genau so umgesetzt, wie
es ihrer jeweiligen Unterrichtsplanung entsprach. Nichtsdestotrotz erwarben Schüle-
rinnen und Schüler im Unterricht mehr Wissen, wenn ihre Lehrkräfte aufgrund des
Trainings wussten, wie sie in ihrem Unterricht höherwertige Lernprozesse anstoßen
konnten.

Bei Schritt 4, Auswahl von Instruktionsmethoden, benötigen Lehrkräfte im Vorberei-
tungsdienst Kenntnisse über unterschiedliche Instruktionsmethoden. Während in der
ersten Phase der Lehramtsausbildung angehenden Lehrkräften bereits Instruktions-
methoden vermittelt werden (Voss, Wittwer & Nückles 2019), sind aufgrund ihrer
Komplexität eine Vertiefung und Einübung von Instruktionsmethoden über die erste
Phase der Lehramtsausbildung hinaus unabdingbar (Feldon 2007). Zudem können
nicht alle Instruktionsmethoden, deren Wirksamkeit empirisch nachgewiesen ist
(Koedinger et al. 2013), in der Ausbildung behandelt werden. Daher ist es auch wichtig,
dass Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst lernen, wie sie nach wirksamen Instruktions-
methoden eigenständig recherchieren können. Beispielsweise gibt es das Clearing
House Unterricht an der TUM School of Social Sciences and Technology, das Forschungs-
ergebnisse über wirksame Instruktionsmethoden in den MINT-Unterrichtsfächern
bereitstellt (Seidel et al. 2017).
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Bei Schritt 5, Erstellung von Aufgaben, ist es wichtig, dass Lehrkräfte im Vorberei-
tungsdienst Kenntnisse über die Gestaltung von Aufgaben zur Überprüfung der Lern-
zielerreichung bei Schülerinnen und Schülern besitzen. Nach den KMK-Standards
für die Lehrerbildung (KMK 2019) ist die Vermittlung von Aufgabenformaten bereits
für die erste Phase der Lehramtsausbildung vorgesehen. Dennoch ist es sinnvoll, dass
Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst auch verstehen, wie eine auf der Grundlage des
KLI-Modells (Koedinger et al. 2012) theoretisch fundierte Gestaltung von Aufgaben
erfolgen kann. Zudem zeigt die Forschung, dass Fragen der Lernerfolgsmessung für
die Unterrichtsplanung in Deutschland häufig eine nur untergeordnete Rolle spielen
(Blömeke et al. 2008).

Für eine kompetente Durchführung der dargestellten Schritte ist es grundsätzlich
wichtig, dass Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst imstande sind, auf ein theoretisch
fundiertes Hintergrundwissen darüber, was Lernen ist und wie sich Lernen vollzieht,
zurückzugreifen (Willingham 2017). Hierzu zählen vor allem pädagogisch-psychologi-
sche Kenntnisse über zentrale Theorien des Lernens (z. B. Gedächtnismodelle, Badde-
ley 2012; SOI-Modell, Mayer 1996; Theorie der kognitiven Belastung, Sweller 2010).
Ansonsten besteht die Gefahr, dass Lehrkräfte als Grundlage für die Unterrichtsge-
staltung vor allem neurowissenschaftliche Erkenntnisse und weniger bildungswis-
senschaftliche Erkenntnisse, zu denen pädagogisch-psychologische Theorien und
Befunde gehören, verwenden (Hetmanek et al. 2015). Dies wäre nicht unbedingt ziel-
führend, insofern aus neurowissenschaftlichen Erkenntnissen – im Gegensatz zu bil-
dungswissenschaftlichen Erkenntnissen – häufig keine unmittelbaren Empfehlungen
für das Unterrichtshandeln abgeleitet werden können. So vertreten die zwei Neuro-
wissenschaftler Della Sala und Anderson (2012) selbst folgende Ansicht über die Be-
deutung von Neurowissenschaften für die Gestaltung von Unterricht: „While the use
of the term ‘neuroscience’ is attractive for education it seems to us that it is cognitive
psychology that does all the useful work or ‘heavy lifting’.” (S. 3).

Nutzung des KLI-Modells (Koedinger et al. 2012) für die
Planung, Umsetzung und Wirksamkeitsprüfung von
Unterricht im Vorbereitungsdienst

Das KLI-Modell von Koedinger et al. (2012) kann im Vorbereitungsdienst in folgender
Weise eingesetzt werden: Im ersten Schritt ist es wichtig, dass Lehrkräfte im Vorberei-
tungsdienst die Kompetenzen zur Durchführung der Schritte entsprechend dem KLI-
Modell besitzen. Es ist sehr wahrscheinlich, dass Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst
bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung Kenntnisse über Lernziele, Wis-
sensarten, Lernprozesse, Instruktionsmethoden und Aufgaben zur Lernerfolgsmes-
sung erworben haben. Nichtsdestotrotz ist es vorteilhaft, wenn diese Themen vor dem
Hintergrund des KLI-Modells im Vorbereitungsdienst systematisch aufgegriffen wer-
den. Dadurch können Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst ihr bereits vorhandenes
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Wissen so vernetzen, dass es für die Unterrichtsgestaltung direkt anwendbar wird.
Dies steht im Einklang mit Forschungsergebnissen, die zeigen, dass vor allem dann
Themenbereiche bei der Unterrichtsplanung berücksichtigt werden, wenn sie vorab
behandelt worden sind (Morris & Hiebert 2017). Da es Lehrkräften im Vorbereitungs-
dienst schwerfallen kann, vor allem über Lernprozesse ein tiefgreifendes Verständnis
zu entwickeln und darauf aufbauend Unterricht zu planen (Chi et al. 2018), ist es rat-
sam, sowohl ein Mindestmaß an Kenntnissen, das benötigt wird, um eine angemes-
sene Unterrichtsplanung vornehmen zu können, kriterial festzulegen als auch die
Erreichung dieses Mindestmaßes zu überprüfen. Je nach Ergebnis dieser Überprü-
fung könnten den Lehrkräften im Vorbereitungsdienst dann weitere Lerngelegenhei-
ten für einen vertieften Kompetenzerwerb, etwa in Form von E-Learnings (z. B. Stei-
ninger et al. 2022), angeboten werden.

Im zweiten Schritt beobachten Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst den Unterricht von
anderen Lehrkräften. Hierbei könnten sie im Rahmen der Hospitation auf der Grund-
lage des KLI-Modells (Koedinger et al. 2012) die Unterrichtsaktivitäten der Lehrkräfte
und die Lernaktivitäten der Schülerinnen und Schüler gezielt im Hinblick auf die ver-
mutlich ablaufenden Lernprozesse einschätzen. Eine solche inhaltliche Fokussierung
ist eine wichtige Voraussetzung für eine tiefgreifende Auseinandersetzung mit Unter-
richt und damit für den Erfolg von Hospitationen (z. B. Lipowsky & Rzejak 2021).

Im dritten Schritt nehmen die Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst auf der Grundlage
des KLI-Modells (Koedinger et al. 2012) die Planung ihres Unterrichts vor. Hierzu soll-
ten sie Lernziele für den Unterricht formulieren und für diese Lernziele die erforder-
lichen Wissensarten und Lernprozesse bestimmen und darauf aufbauend Instruk-
tionsmethoden auswählen und Aufgaben zur Lernerfolgsmessung entwickeln. Um
sicherzustellen, dass Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst die einzelnen Schritte theore-
tisch aufeinander beziehen, ist es hilfreich, wenn sie die Durchführung der einzelnen
Schritte und deren systematische Verknüpfung explizit mit Bezug zum KLI-Modell
erklären. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die einzelnen Schritte lediglich losgelöst
voneinander beschrieben werden, wie die Forschung zur Unterrichtsplanung nahe-
legt (z. B. Rusznyak &Walton 2011). Dementsprechend ist es wichtig, dass Lehrkräfte
im Vorbereitungsdienst in der Unterrichtsplanung gezielt unterstützt werden. Dies
kann durch darbietende Methoden, in denen idealtypisch erstellte Unterrichtspläne
als Modell für die eigene Unterrichtsplanung gezeigt werden, durch kooperative An-
sätze, in denen der Unterricht gemeinsam geplant und über die Unterrichtspläne zu-
sammen reflektiert wird, und durch Feedback und Coaching, das die Lehrkräfte im
Vorbereitungsdienst zu ihren Unterrichtsplänen und ihren dabei erstellten Produk-
ten (z. B. Lernmaterialen, Aufgaben) erhalten, geschehen (Drost & Levine 2015). Da
im KLI-Modell die Lernprozesse im Mittelpunkt stehen, empfiehlt es sich auch, dass
die Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst etablierte Trainings kennenlernen, in denen
die Anwendung von Lernstrategien bei Schülerinnen und Schülern gefördert wird.
Auf diese Weise können sie erfahren, wie durch den Einsatz von Maßnahmen die
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Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern gezielt beeinflusst werden können (Li-
powsky & Rzejak 2021).

Im vierten Schritt setzen die Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst ihren Unterricht auf
der Grundlage des von ihnen erstellten Unterrichtsplans um. Auch hierbei sollten sie
systematisch unterstützt werden. Beispielsweise könnten sie ihren Unterrichtsplan in
Unterrichtssituationen mit einem unterschiedlichen Ausmaß an Authentizität (z. B.
Rollenspiele mit anderen Lehrkräften, Unterricht mit wenigen Schülerinnen und
Schülern, Unterricht in echter Klasse) umsetzen (McDonald, Kazemi & Kavanagh
2013). Auch könnte das Unterrichtshandeln videografiert werden, um gemeinsam
über Handlungsalternativen in Bezug auf ausgewählte Unterrichtsszenen zu reflek-
tieren (Korthagen & Vasalos 2005). Wie gut die Umsetzung des Unterrichtsplans ge-
lingt, kann mit Hilfe von Bewertungsdimensionen eingeschätzt werden (Chi et al.
2018). Wichtige Bewertungsdimensionen sind (1) die Befolgung der Schritte im Un-
terricht, wie sie im Unterrichtsplan aufgeführt sind, (2) das Ausmaß, in dem diese
Schritte im Unterricht durchgeführt werden, und (3) die Qualität, mit der diese
Schritte im Unterricht umgesetzt werden (Sanetti, Cook & Cook 2021). Die Verwen-
dung dieser Bewertungsdimensionen könnte mit einem Auswertungsraster, das sich
spezifisch auf die Bestandteile des KLI-Modells (Koedinger et al. 2012) bezieht, vorge-
nommen werden.

Im fünften Schritt sollte überprüft werden, in welcher Weise das Lernverhalten der
Schülerinnen und Schüler durch das umgesetzte Unterrichtshandeln beeinflusst
wird. Hierbei könnten die Lernaktivitäten der Schülerinnen und Schüler beobachtet,
ihre Wahrnehmung des Unterrichts mit Hilfe von Fragebögen erhoben und ihr erwor-
benes Wissen mit Aufgaben erfasst werden.

Fazit

In diesem Beitrag wurde dargestellt, wie aus instruktionspsychologischer Perspektive
ein lernwirksamer Unterricht gestaltet werden kann, indem Lernprozesse, Wissensar-
ten und Instruktionsmethoden auf der Grundlage des KLI-Modells von Koedinger
et al. (2012) systematisch aufeinander bezogen werden. Mit dem KLI-Modell können
Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst lernen, theoretisch fundiert und regelgeleitet Un-
terricht zu planen und umzusetzen. Gleichzeitig kann das KLI-Modell als Raster ge-
nutzt werden, um Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst zu coachen und ihnen Rück-
meldung zu geben. Zu beachten ist, dass das KLI-Modell nur eines von mehreren
instruktionspsychologischen Modellen ist, das Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst für
die Unterrichtsgestaltung nutzen können. Selbstverständlich ist es auch möglich, an-
dere instruktionspsychologische Modelle wie ICAP von Chi et al. (2018) im Vorberei-
tungsdienst einzusetzen. Zudem ist darauf hinzuweisen, dass das KLI-Modell vor al-
lem für Unterricht, in dem der Erwerb inhaltlichen Wissens im Mittelpunkt steht,
geeignet ist. In dem Beitrag wurde bewusst ein einfaches Beispiel gewählt, um die
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Anwendbarkeit des KLI-Modells für die Unterrichtsgestaltung zu veranschaulichen.
Aber auch für Unterricht, der den Erwerb komplexeren Wissens wie Theorien (z. B.
utilitaristische Ethik als Prinzip in Religion) oder Fertigkeiten (z. B. Ableitung von
Funktionstermen als Prozedur in Mathematik) als Ziel verfolgt, kann das KLI-Modell
eingesetzt werden. Schließlich ist anzumerken, dass für eine umfassende Unter-
richtsplanung die Verwendung des KLI-Modells nicht ausreichend ist. Hinzukommen
müssen weitere Entscheidungen für die Unterrichtsgestaltung, die auch unabhängig
vom KLI-Modell sein können (z. B. Auswahl motivationsförderlicher Strategien).
Nichtsdestotrotz besteht der Mehrwert in der Verwendung des KLI-Modells gerade da-
rin, für die zentralen Bestandteile von Unterricht, nämlich für die Aufnahme, Verar-
beitung und Anwendung von Lerninformationen, systematische Hinweise zu erhal-
ten, mit denen ein Unterricht mit hoher Lernwirksamkeit gestaltet werden kann. Diese
Chance sollten sich Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst und die Personen, die diese
Lehrkräfte ausbilden, nicht entgehen lassen.
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Unterrichtsbeobachtungen als Basis für die
Unterrichtsentwicklung

Julia Larissa Maier, Evelin Ruth-Herbein, Benjamin Fauth

1 Einführung

Was macht guten Unterricht aus? Wenn Sie diese Frage Ihren (angehenden) Kollegin-
nen und Kollegen stellen, wird sie ein jeder und eine jede intuitiv für sich beantworten
können. Aber sehen hierbei alle dieselben Kriterien als relevant an? Setzen alle den-
selben Fokus? Meinen sie im Kern vielleicht dasselbe, verwenden hierfür aber unter-
schiedliche Begriffe?

Die subjektiven Theorien zu gutem Unterricht können stark variieren, wodurch Unter-
richtsmerkmale als unterschiedlich relevant angesehen und mithilfe unterschiedlicher
Maßstäbe in den Blick genommen werden. Allein deshalb werden Personen in Be-
obachtungssituationen oftmals zu uneinheitlichen Einschätzungen kommen. Umso
bedeutender ist es für Institutionen der Lehrkräftebildung, ein gemeinsames Verständ-
nis von Unterrichtsqualität zu schaffen, sodass sowohl in der Schulpraxis als auch in
allen Phasen der Lehrkräftebildung in derselben Sprache über relevante Merkmale gu-
ten Unterrichts gesprochen werden kann. Der wichtigste Schritt auf diesem Weg ist ein
intensiver gemeinsamer Austausch zu der Frage, was qualitätsvollen Unterricht aus-
macht und an welchen konkret beobachtbaren Indikatoren er zu erkennen ist. Auf die-
ser Grundlage können (angehende) Lehrkräfte im Rahmen der Aus- und Weiterbil-
dung, im kollegialen Austausch oder in Beratungssituationen professionell unterstützt
werden.

Effektives formatives Feedback zum eigenen Unterricht zu erhalten, birgt ein großes
Potential für die Unterrichtsentwicklung (Darling-Hammond, Hyler & Gardner 2017;
Lipowsky & Rzejak 2021). Um dieses Potential des Feedbacks und der Beratung auszu-
schöpfen, ist zum einen ein gemeinsames Verständnis, zum anderen eine möglichst
objektive Beobachtung und Beschreibung des Unterrichtsgeschehens von zentraler
Bedeutung. Erst wenn wir in einer gemeinsamen Sprache über dieselben Unterrichts-
merkmale sprechen, kann eine intersubjektiv nachvollziehbare Einschätzung anhand
einheitlicher Kriterien gelingen. Der vorliegende Beitrag stellt daher einen Versuch
dar, zwei Fragen zu beantworten:

1. Welche Merkmale guten und effektiven Unterrichts sollten in der Unterrichts-
beobachtung fokussiert werden?
Basierend auf theoretischen Überlegungen und empirischen Befunden der Un-
terrichtsforschung soll ein Rahmenmodell der Unterrichtsqualität vorgestellt wer-
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den, welches aus unserer Sicht für unterschiedliche Praxiskontexte besonders an-
schlussfähig ist. Es kann im oben beschriebenen Sinne eine Grundlage sein, um
über Unterricht ins Gespräch zu kommen. Zudem kann es Hinweise auf empi-
risch wirksame Aspekte geben, die in manchen Praxisdiskursen bislang noch we-
nig Beachtung finden.

2. Wie kann Unterricht kriteriengeleitet beobachtet werden – mit dem Ziel der Wei-
terentwicklung der Unterrichtsqualität?
Als eine Antwort auf diese Frage wird der „Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstruk-
turen“ (UFB) vorgestellt. Anhand dieses baden-württembergischen Instrumentari-
ums lässt sich exemplarisch zeigen, wie relevante Merkmale der Unterrichtsquali-
tät besser greifbar und beschreibbar gemacht werden können, um Unterricht
kriteriengeleitet zu beobachten. Abschließend wollen wir darstellen, wie die krite-
riengeleitete Unterrichtsbeobachtung im Rahmen der kollegialen Hospitation
oder im Kontext der Aus- und Fortbildung genutzt werden kann, um einen Beitrag
zur Qualitätsentwicklung auf Unterrichts- und Schulebene zu leisten.

2 Bedeutung der Unterrichtsqualität

In der empirischen Bildungsforschung gibt es mittlerweile einen Konsens, dass die
Qualität des Unterrichts einer der bedeutendsten Faktoren für die kognitive und moti-
vationale Entwicklung von Schülerinnen und Schülern ist (Hattie & Zierer 2017).
Doch welche Aspekte zeichnen einen guten und qualitätsvollen Unterricht aus, der
diese förderliche Wirkung hat? Mit dieser Frage beschäftigen sich Expertinnen und
Experten der Bildungs- und Unterrichtsforschung sowie der Bildungspraxis bereits
seit vielen Jahrzehnten (Helmke 2017; Meyer 2014).

Bei der Beschreibung von Unterricht hat sich die Unterscheidung von sogenannten
unterrichtlichen Sichtstrukturen und unterrichtlichen Tiefenstrukturen (vgl. z. B.
Kunter & Trautwein 2013) als sehr nützlich erwiesen. Blickt man zum Beispiel von
außen durch das Fenster in einen Klassenraum, so sind Aspekte wie Organisations-
formen, Methoden und Sozialformen direkt und auf den ersten Blick erkennbar.
Diese direkt beobachtbaren Merkmale werden als Sichtstrukturen bezeichnet. Sie
umfassen somit Merkmale des Unterrichts, die von beobachtenden Personen inner-
halb kurzer Zeit und relativ leicht zu beschreiben sind.

Bei der Frage, was guten und wirksamen Unterricht ausmacht, lediglich auf die Sicht-
strukturen zu fokussieren, wäre jedoch nicht zielführend. Das liegt daran, dass inner-
halb umgesetzter Sichtstrukturen sehr unterschiedliche Lehr-Lernprozesse stattfin-
den können. Die Sichtstrukturen geben den Rahmen der Unterrichtsgestaltung vor,
sie können einen Möglichkeitsraum eröffnen für das, was auf der darunterliegenden
Ebene der Tiefenstrukturen an Lehr-Lern-Prozessen stattfinden kann – sie determi-
nieren aber nicht, welche Lehr-Lern-Prozesse stattfinden und ob diese für den Unter-
richtserfolg zielführend sind.
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