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 Vorwort

Die Gestaltung qualitätsvollen Unterrichts ist ein zentrales Th ema der Empirischen 
Bildungsforschung und der schulischen Praxis. Studien der letzten zehn bis fünfzehn 
Jahre haben die Rolle unterschiedlicher instruktionaler Merkmale und Kompetenzen 
der Lehrenden für die erfolgreiche Entwicklung von Schülerinnen und Schülern in-
tensiv thematisiert. Als wegweisend können beispielsweise die Arbeiten zu der Be-
deutung der Tiefenstrukturen des qualitätsvollen Unterrichts für das Gelingen von 
Wissensvermittlung im Rahmen von TIMSS 1999, der Pythagoras-Studie oder der 
COACTIV-Studie im Kontext des Längsschnitts bei PISA 2003 genannt werden. Die-
se Beispiele machen bereits deutlich, wie vielfältig Studiendesigns sein können, um 
sich dem Herzstück schulischer Bildungsprozesse – dem Unterricht – zu nähern. Er-
kenntnisse aus Large-Scale-Assessments, längsschnittliche Studien zur Erfassung von 
Entwicklungsverläufen oder Unterrichtsbeobachtungen anhand von videographier-
ten Unterrichtsstunden, direkte oder indirekte Erfassung von Unterricht, Angaben 
zum Unterricht von Lernenden, Lehrenden oder externen Beobachtenden skizzie-
ren nur einen Teil der Vielfalt der Ansätze im Feld der Unterrichtsforschung. Neben 
der methodischen Breite zeichnet sich das Th ema Unterrichtsqualität auch durch sei-
ne Erforschung aus unterschiedlichen disziplinären Perspektiven aus. Erziehungswis-
senschaft liche, psychologische, allgemein- und fachdidaktische sowie soziologische 
Th eorien bilden Ausgangspunkte für Überlegungen und empirische Untersuchungen 
zu Determinanten und Eff ekten qualitätsvollen Unterrichts. 

Auch in vielen Projekten am Institut für Schulentwicklungsforschung (IFS) der 
TU Dortmund stellen die Qualität und Wirksamkeit des Unterrichts zentrale For-
schungsfelder dar. Hierzu gehören Fragen nach der diagnostischen Kompetenz von 
Lehrkräft en als Voraussetzung für adaptiven Unterricht in Studien wie BiTe oder 
 SeMig, nach der Weiterentwicklung von Unterrichtskonzepten im Kontext von Ganz-
tagsgymnasien in dem Projekt GanzIn, nach dem Einfl uss von Merkmalen des Un-
terrichtskontextes im ADDITION-Projekt in Grundschulen oder nach der adäquaten 
Erfassung von Unterrichtsmerkmalen im Kontext internationaler Schulleistungsver-
gleichsstudien bei IGLU und TIMSS. 

Der vorliegende Band umfasst Überblicksarbeiten, wissenschaft liche Studien und 
Diskussionspunkte zu dem aktuellen Stand der Unterrichtsforschung und Desidera-
ten für Forschung und schulische Praxis, die im Juni 2015 auf dem 1. Dortmunder 
Symposium der Empirischen Bildungsforschung mit dem Schwerpunkt „Bedingun-
gen und Eff ekte guten Unterrichts“ vorgestellt und diskutiert wurden. Neben ausge-
wiesenen Expertinnen und Experten auf dem Feld der heutigen Unterrichtsforschung 
sind ausgewählte Arbeiten vielversprechender Nachwuchswissenschaft lerinnen und 
Nachwuchswissenschaft ler vertreten. 

In dem ersten Teil des Herausgeberwerks wird der aktuelle Stand der Unter-
richtsforschung aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. Dabei werden Th eori-
en und Ergebnisse zu Bedingungen und Eff ekten qualitätsvollen Unterrichts aus den 
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verschiedenen Disziplinen der Empirischen Bildungsforschung zusammengetragen. 
In dem ersten Beitrag gibt Mareike Kunter einen Überblick über die Unterrichtsfor-
schung aus pädagogisch-psychologischer Perspektive. Daran schließt der Beitrag von 
Cornelia Gräsel an, die sich dem Th ema aus erziehungswissenschaft licher Perspekti-
ve nähert. Kornelia Möller stellt den Forschungsstand aus fachdidaktischer Sicht vor. 

In dem Beitrag von Tina Seidel und Kolleginnen wird ein vertiefender Einblick 
in die aktuelle Studie „InterAction“ zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen 
Schülermerkmalen und Verhalten im Rahmen des Unterrichts gegeben. Den ersten 
Teil abschließend berichten Ursula Kessels und Koautorinnen in ihrem Beitrag den 
internationalen Forschungsstand zu dem aktuell wieder vermehrt kontrovers disku-
tierten Th ema Unterricht und Geschlecht. 

Der zweite Teil des Bands umfasst eine Auswahl an aktuellen Studien des wissen-
schaft lichen Nachwuchses. Er beginnt mit dem Beitrag von Hanna Dumont, die sich 
mit dem Th ema individuelle Förderung auseinandersetzt. Danach berichtet Annika 
Ohle von der Erfassung der Motivierungsqualität von Unterricht anhand eines neu 
entwickelten Kodiersystems für videographierte Unterrichtsstunden. Doris Holzber-
ger nimmt in ihrem Beitrag die Perspektive der Lehrenden in den Blick. Zum Ab-
schluss dieses Teils thematisiert Mandy Hommel die tertiäre Bildung und berichtet 
Ergebnisse zum berufsbildenden Unterricht. 

Der dritte Teil des Tagungsbands umfasst  Perspektiven der schulischen Pra-
xis und gibt einen Ausblick auf zukünft ige Forschungen. Die praktische Relevanz 
der Unterrichtsforschung fokussieren die Beiträge von Ilonca Hardy für die Elemen-
tar- und Primarbildung, Sabine Hornberg für die Perspektive der Schulpädagogik 
und Ewald Terhart für die Lehrerbildung. Daran anschließend geben Andreas Frey 
und Christian Spoden mit dem Schwerpunkt Methodik, Ingrid Gogolin mit dem Fo-
kus Heterogenität von Schülerinnen und Schülern und Markus Hasselhorn mit dem 
Schwerpunkt Interdisziplinarität in der Unterrichtsforschung Ausblicke auf zukünft i-
ge Forschungen. 

Die Beiträge spiegeln die theoretische und empirische Präzision und Tiefe der 
Präsentationen des 1. Dortmunder Symposiums der Empirischen Bildungsforschung 
wider und zeigen darüber hinaus die hohe Qualität und Exzellenz der aktuellen Un-
terrichtsforschung in Deutschland. Unser Dank gilt neben den Autorinnen und Au-
toren auch allen Gutachterinnen und Gutachtern, die in einem Blind-Review-Verfah-
ren zur weiteren Optimierung der jeweiligen Manuskripte beigetragen haben, sowie 
Christian Plunze für die Unterstützung bei der Organisation dieses Tagungsbands. 

Dortmund, im Januar 2016 
Nele McElvany, Franziska Schwabe, Miriam M. Gebauer, Wilfried Bos und 
Heinz Günter Holtappels 
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Mareike Kunter & Silvia Ewald

Bedingungen und Eff ekte von Unterricht: 
Aktuelle Forschungsperspektiven aus der 
pädagogischen Psychologie

Zusammenfassung

Der Unterricht ist das Herz dessen, was die Schule ausmacht (Ohle & McElvany, in 
diesem Band). Der vorliegende Beitrag thematisiert die Bedingungen und die Eff ek-
te von Unterricht aus der Perspektive der pädagogischen Psychologie. Dabei liegt der 
Schwerpunkt darauf, aktuelle Unterrichtsforschung aus dem deutschsprachigen Raum 
darzustellen, da sich hier in den letzten Jahren ein sehr produktives Forschungsgebiet 
entwickelt hat, das nicht zuletzt durch seinen interdisziplinären Ansatz viel zu un-
serem Verständnis des „guten“ Unterrichts beitragen kann. Der Beitrag beansprucht 
nicht, die gesamte pädagogische Psychologie zu vertreten, sondern soll lediglich ei-
nen Überblick und eine Zusammenfassung der zentralen Forschungsthemen und Be-
griffl  ichkeiten geben. 

Das Kapitel beginnt mit einer Darstellung zentraler Begriffl  ichkeiten bezüglich 
der Frage nach dem „guten“ Unterricht. Wir erläutern, anhand welcher Kriterien die 
Qualität von Unterricht theoretisch festgemacht werden kann und was auf welchen 
Betrachtungsebenen unter „gutem“ Unterricht verstanden wird. Es werden dann For-
schungsbefunde zu Wirkungen von Unterricht dargestellt, um anschließend insbe-
sondere den Blick darauf zu richten, wie die gegenwärtige Forschung zu Unterrichts-
qualität durch theoretische Überlegungen zu diff erenziellen Wirkungen angereichert 
werden kann. Im letzten Abschnitt werden praktische Implikationen, off ene Fragen 
und methodische Herausforderungen der zukünft igen Unterrichtsforschung disku-
tiert.

1. Auf der Suche nach dem „guten Unterricht“: 
Begriffl  ichkeiten und theoretische Basis

Das Dortmunder Symposium der Empirischen Bildungsforschung 2015 stand unter 
dem Stichwort „guter Unterricht“. So intuitiv verständlich dieser Begriff  zunächst er-
scheint, ist doch die wissenschaft liche Bestimmung dessen, was so genannten „guten“ 
Unterricht ausmacht, kein einfaches Unterfangen. Eine sehr hilfreiche Anregung lie-
fert der Psychologe David Berliner (2005), der zwischen „gutem“ (good teaching), „ef-
fektivem“ (eff ective teaching) und „qualitätvollem“ (quality teaching) Unterricht unter-
scheidet (siehe Abbildung 1). Diese Diff erenzierung soll im Folgenden anhand von 
zwei Beispielen genauer erläutert werden. 
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1.1 „Guter Unterricht“: Einhaltung normativer, pädagogischer Prinzipien 
anhand des Beispiels des Entdeckenden Lernens

Nach Berliner zeichnet sich guter Unterricht dadurch aus, dass er normativen Prin-
zipien und aktuellen Standards des Feldes folgt (Berliner, 2005). Gesellschaft lich ge-
teilte Vorstellung darüber, wie Lehrkräft e Unterricht gestalten sollten, pädagogische 
Werthaltungen und Überzeugungen zu guter Praxis stellen somit die Kriterien dar, 
anhand derer darüber geurteilt werden kann, ob ein Unterricht mehr oder weniger 
„gut“ ist. 

Ein Beispiel für einen solchen „guten“ Unterricht ist das aus dem naturwissen-
schaft lichen Unterricht bekannte Modell des Entdeckenden Lernens. Ursprüng-
lich auf Bruner (1961) zurückgehend bearbeiten in dieser Unterrichtsmethode Kin-
der meist in Kleingruppen alltagsnahe, authentische Problemstellungen, um anhand 
dieser mithilfe des zur Verfügung gestellten Lehrmaterials (natur-)wissenschaft liche 
Prinzipien am Beispiel und im Diskurs nachzuvollziehen und entsprechende Konzep-
te aufzubauen. Ein bekanntes Beispiel für Entdeckenden Unterricht ist die von der 
Cognition and Technology Group der Vanderbilt University (1992) entwickelte Jas-
per Series – ein unter diesen Prämissen gestaltetes videogestütztes Lerncurriculum. 
Die Jasper Series ist so aufgebaut, dass die Lernenden zuerst in einem Film mit einem 
alltagsrelevanten Problem konfrontiert werden. Anschließend folgt eine Explorations-
phase, in der die Kinder versuchen, mithilfe von bereitgestellten Materialien eine na-
turwissenschaft liche Fragestellung zu bearbeiten. Der Unterricht endet mit einer Prä-
sentationsrunde, in der die Lösungen vorgestellt und diskutiert werden. Die Aktivität 
der Kinder und die Anwendung des Gelernten auf das alltägliche Leben sind zentrale 
Merkmale des Entdeckenden Lernens, die augenscheinlich unseren aktuellen Vorstel-
lungen von sinnvollem Lernen und somit gutem Unterricht entsprechen (Hameyer & 
Rößer, 2011; Wittmann, 1995).

Trotz dieser Augenscheinvalidität gibt es ein Problem mit dem Entdeckenden Ler-
nen: die wissenschaft liche Befundlage. 2004 hat Richard Mayer seinen sehr stark rezi-
pierten Artikel „Should there be a three-strikes rule against pure discovery learning?“ 
publiziert. Mayer lehnt seine Argumentation an das so genannte three strikes rule aus 
dem Baseball an, das besagt, dass ein Spieler nach dreimaligem Fehlwurf aus dem 
Spiel verwiesen wird. Einen solchen „Rauswurf “ fordert er auch für das Entdecken-
de Lernen, und beruft  sich dabei auf mehrere Studien, die zeigen, dass Entdeckendes 
Lernen aus empirischer Sicht häufi g keineswegs bessere – sondern teilweise schlech-

„Guter 
Unterricht“  

Einhaltung 
normativer 
Prinzipien 

„Effektiver 
Unterricht“  

Erreichen der 
Lernziele 

„Qualitätvoller 
Unterricht“ 

Abbildung 1:   Qualitätvoller Unterricht
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tere – Lernergebnisse erzielt als ‚normaler‘ Unterricht. Ein weiterer viel beachteter 
Artikel stammt von Kirschner und Kollegen (2006), die eine Sichtung empirischer Li-
teratur zu dem Th ema vorgenommen haben und die Befundlage zu verschiedenen 
eher reformorientieren Formen des Lehrens und Lernens – darunter auch Entdecken-
des und problembasiertes Lehren – zusammenfassen. Auch sie kommen auf der Basis 
ihrer Analyse zu dem Schluss, dass Entdeckendes Lernens nicht erfolgreich ist, da die 
von ihnen gesichteten Studien durchweg zeigen, dass das Entdeckende Lernen nicht 
eff ektiver ist als konventioneller Unterricht. Eine jüngere Metaanalyse kann diesen 
Befund untermauern (Alfi eri, Brooks, Aldrich & Tenenbaum, 2011). 

Auch wenn Entdeckendes Lernen also inhaltlich durchaus unseren Vorstellungen 
eines „guten“ Unterrichts entspricht, deutet die Befundlage daraufh in, dass es im bes-
ten Fall gleiche, zum Teil sogar schlechtere Lernergebnisse als konventioneller Unter-
richt erzielt. Ist somit die Bezeichnung „guter“ Unterricht irreführend? 

1.2 „Eff ektiver Unterricht“: Erreichen der Lernziele anhand des Beispiels 
der Direkten Instruktion

Berliner (2005) beschreibt noch ein zweites Bewertungskriterium für Unterricht, 
nämlich dessen Eff ektivität. Unterricht gilt dann als eff ektiv, wenn er die gewünsch-
ten Ziele erreicht. Die Ziele von Unterricht können vielfältig sein (Kunter, 2005). Es 
gibt individuelle Ziele, also beispielsweise die Lernerfolge der einzelnen Schülerin-
nen und Schüler, aber auch kollektive Ziele wie Bildungsgerechtigkeit oder Bezie-
hungsgestaltung, die nicht auf der Ebene einzelner Schüler/innen festgemacht werden 
können (Helmke, 2012). Zudem kann zwischen dem Erwerb fachbezogenen Wissens 
und dem Aufb au fächerübergreifender Kompetenzen als Lernzielen sowie zwischen 
Zielen auf der kognitiven Ebene (Wissen, Fertigkeiten) oder der emotional-motiva-
tionalen Ebene (z.B. Entwicklung von Interessen, Förderung von Selbstwert) unter-
schieden werden. Schließlich können sowohl kurz- als auch langfristige Ziele des Un-
terrichts betrachtet werden, wie etwa im ersten Fall der Erwerb von Wissen zu einem 
bestimmten Unterrichtsthema oder im zweiten Fall der Aufb au umfassender Kompe-
tenzen wie ein Verständnis für wissenschaft liches Arbeiten (Helmke, 2012). In der ty-
pischen empirischen Unterrichtsforschung liegt der Fokus auf kurzfristigen, kogni-
tiven und fachbezogenen Zielen auf individueller Schülerebene. Üblicherweise wird 
untersucht, was nach einer Unterrichtseinheit oder einem Schuljahr gelernt wurde 
und welches (z.B. mathematische) Wissen bzw. welche (z.B. Lese-)Kompetenz zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt vorliegt. Dieser Forschungsansatz ist durchaus diskus-
sionswürdig (Gadeyne, Ghesquire & Onghena, 2006; Schwartz, Lindgren & Lewis, 
2009) und nicht zuletzt durch das DFG-Schwerpunktprogramm zur Kompetenzmo-
dellierung wurden gerade in Deutschland viel versprechende Ansätze entwickelt, um 
Unterrichtsziele umfassender und vielseitiger empirisch abbilden zu können (Leutner, 
Fleischer, Grünkorn & Klieme, in Druck). Der Großteil unserer Erkenntnisse über ef-
fektiven Unterricht bezieht sich jedoch auf diese typischen Erfolgskriterien.
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Ein häufi g genanntes Beispiel für eine Unterrichtsform, mit der diese Lernziele 
gut erreicht werden können, ist die so genannte Direkte Instruktion, also der typische 
lehrkraft geleitete Unterricht. Auch wenn der Begriff  oft  in unterschiedlichen Konno-
tationen verwendet wird (Wiechmann, 2006), beschreibt er im engeren Sinne eine 
Unterrichtsmethode, in der die Inhalte von der Lehrkraft  dargestellt und in einer an-
schließenden Übungsphase mit schnellem Feedback eingeübt werden (Rosenshine 
& Stevens, 1986). Bei der Direkten Instruktion handelt es sich um eine Unterrichts-
methode, die aufgrund der starken Steuerung durch die Lehrkraft  und einem relativ 
kleinschrittigen und sehr stark vorstrukturiertem Vorgehen einem heutigen Verständ-
nis des aktiven und selbstgesteuerten Lernens eher entgegenzustehen scheint und so-
mit kaum als Beispiel für einen „guten“ Unterricht heranzuziehen wäre (Wiechmann, 
2006). Betrachtet man Direkte Instruktion jedoch unter dem Kriterium der Eff ektivi-
tät, so zeigt die empirische Befundlage, dass die Direkte Instruktion zu einer der er-
folgreichsten Unterrichtsmethoden gehört (Hattie, 2009). Zudem scheint sie beson-
ders positive Eff ekte auf Lernende mit eher ungünstigen Voraussetzungen zu haben 
(Grünke, 2006; Kroesbergen & Van Luit, 2003; White, 1988). Die Direkte Instruktion 
kann daher als ein Musterbeispiel für eff ektiven Unterricht angesehen werden. 

1.3 Gut und eff ektiv: qualitätvoller Unterricht

Die beiden Beispiele zeigen, dass Unterricht im Hinblick auf unterschiedliche Krite-
rien bewertet werden kann. Die Suche nach dem umgangssprachlichen „guten“ Un-
terricht zeigt am Beispiel des Entdeckenden Lernens, das manches, was auf Basis 
unserer pädagogischen Wertvorstellungen als gut oder schön erscheint, nicht ohne 
Bedenken zu empfehlen ist, wenn man die tatsächlichen Erfolge dieser Unterrichts-
methoden empirisch überprüft . Gleichzeitig können Unterrichtsmethoden, die mögli-
cherweise im Konfl ikt mit gängigen pädagogischen Vorstellungen stehen, wie die Di-
rekte Instruktion, durchaus sehr eff ektiv sein, wenn man die Erfolge auf Seiten der 
Lernenden als Kriterium heranzieht, auch wenn wir diesen Unterricht möglicherwei-
se nicht vollen Herzens als „gut“ bezeichnen möchten.

Berliner (2005) führt daher in seinem Artikel aus, dass der Fokus auf der Art von 
Unterricht liegen sollte, die beide Prinzipien vereint, d.h. auf Unterrichtsformen, die 
unseren (pädagogischen) Wertvorstellungen entsprechen und gleichzeitig die Lernzie-
le erreichen. Einen solchen Unterricht bezeichnet er als quality teaching, also „quali-
tätvollen Unterricht“. Um diesen qualitätvollen Unterricht zu fi nden, braucht es be-
stimmte Wertvorstellungen, in die auch theoretische Annahmen über Lernen und die 
Gestaltung von pädagogischen Settings einfl ießen. Zur umfassenden Bewertung wird 
jedoch darüber hinaus die Empirie benötigt, die prüft , ob Unterricht wirklich in der 
Lage ist, die anvisierten Lernziele zu erreichen. 

Um noch einmal auf das Entdeckende Lernen zurückzukommen: Müssen wir für 
diese Methode also die Bewertung als qualitätvollen Unterricht wirklich ausschlie-
ßen? Die Übersicht von Kirschner und Kollegen (2006) ist nicht nur einer der am 
meisten zitierten Artikel innerhalb der pädagogischen Psychologie, sondern reg-
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te auch viele empirische Antworten darauf an (z.B. Dean & Kuhn, 2007; Hmelo-Sil-
ver, Duncan & Chinn, 2006; Schmidt, Van der Molen, Te Winkel & Winjnen, 2009; 
Struyven, Dochy & Janssens, 2008). Der Artikel hat enorm zu einer besseren Befund-
lage bezüglich des Entdeckenden Lernens beigetragen, da viele Befürworter(innen), 
die davon überzeugt waren, dass es sich hier nicht nur um eine normativ gute, son-
dern auch eff ektive Methode handelt, versucht haben, empirische Belege für diese Ef-
fektivität zu fi nden. Auf Basis dieser Befunde kann aus heutiger Sicht die provokan-
te Th ese, Entdeckendes Lernen sei per se nicht eff ektiv, nicht weiter aufrechterhalten 
werden. Ein diff erenzierter Blick auf die Befunde zeigt, dass unter bestimmten Vor-
aussetzungen auch Entdeckendes Lernen durchaus eff ektiv sein kann und in vielen 
unterschiedlichen Fächern und Altersgruppen sehr positive Lernerfolge erzielen kann 
(Alfi eri et al., 2011; Furtak, Seidel, Iverson & Briggs, 2012). Gebunden ist diese Ef-
fektivität jedoch an die konkrete Ausgestaltung der Methode, und die zentrale Rol-
le spielt hier das sogenannte Scaff olding, also die Art der Unterstützung und Struk-
tur, die die Lernenden in diesem off enen Setting erhalten. Ungünstig sind Settings, 
in denen die Lernenden ausschließlich explorieren und die Lehrkraft  sich völlig zu-
rücknimmt (Alfi eri et al., 2011; Furtak & Kunter, 2012; Hardy, Jonen, Möller & Stern, 
2006). Dahingegen werden in strukturierteren Formen, in denen die Lehrkraft  do-
siert Materialien einsetzt oder in die Interaktion eingreift , deutlich positive Eff ekte 
auf das Lernen und die Motivation von Schülerinnen und Schülern erzielt, die teil-
weise auch nachhaltig und besser als in konventionellen Lernsettings sind (Hardy et 
al., 2006; Wijnia, Loyens & Derous, 2011). Das Entdeckende Lernen kann daher bei 
vorhandenen unterstützenden Strukturen durchaus als qualitätvoller Unterricht ver-
standen werden.

2. Betrachtungsebenen von Unterricht

Das Beispiel des Entdeckenden Lernens zeigt, dass es nicht sinnvoll ist, Unterricht 
oberfl ächlich zu betrachten und zu beurteilen, sondern, dass eine angemessene Be-
wertung immer auch die nicht auf den ersten Blick leicht zu evaluierenden Interakti-
onen und die Rolle der Lernenden und Lehrenden einschließen sollte. Eine in diesem 
Zusammenhang sinnvolle begriffl  iche Unterscheidung ist die zwischen Sicht- und 
Tiefenstrukturen des Unterrichts (Kunter & Trautwein, 2013; Oser & Baeriswyl, 2001; 
Seidel, 2003).

2.1 Sicht- und Tiefenstrukturen

Bei den Sichtstrukturen des Unterrichts handelt es sich um die leicht erschließba-
ren Merkmale des Unterrichts, die sich auf übergeordnete Strukturierungen und Set-
tings beziehen. Sie können in Organisationsformen, Methoden und Sozialformen 
unterschieden werden (Kunter et al., 2006; Kunter & Trautwein, 2013). Beispiele 
für Organisationsformen sind etwa der Klassenunterricht oder speziell eingerichte-
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te Lerngruppen, d.h. die Art und Weise, wie die Klasse im Unterricht organisiert ist. 
Methoden, wie beispielsweise das Entdeckende Lernen oder die Direkte Instruktion, 
zeichnen sich durch bestimmte äußerliche Settings aus, in denen ausgewählte Sozi-
al- und Instruktionsformen zu einem festgelegten Muster zusammengestellt sind. So-
zialformen sind unter anderem Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit. Kontroversen 
über das Für und Wider bestimmter Unterrichtsformen, wie etwa um das Entdecken-
de Lernen, beziehen sich meist zunächst auf diese Sichtstrukturen. 

Die pädagogisch-psychologische Forschung hat jedoch viele Befunde hervorge-
bracht, die zeigen, dass es für die Erreichung von Lernzielen vor allem auf die Tiefen-
strukturen des Unterrichts ankommt (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007), wie es 
auch die tiefergehende Analyse über die Eff ektivität des Entdeckenden Lernens ver-
deutlicht. Die Tiefenstrukturen stellen die Interaktionsebenen zwischen Lehrenden 
und Lernenden und deren Qualität dar. Es geht dabei also – unabhängig von der 
übergeordneten Organisation der Lernsituation – um die Qualität der Interaktion der 
Lernenden untereinander und die Art und Weise, wie sich die Lernenden mit dem 
Lernstoff  auseinandersetzen (Kunter & Trautwein, 2013). 

Speziell die pädagogisch-psychologische Forschung zielt häufi g auf die Untersu-
chung bestimmter Tiefenstrukturen ab (z.B. Patrick, Mantzicopoulos & Sears, 2012; 
Roehrig et al., 2012). Mittlerweile existieren viele Übersichtsartikel, die in Listen wich-
tiger Tiefenstrukturen münden und auf die Bedeutsamkeit von Interaktions- und In-
struktionsmerkmalen wie Strukturierung, Zielklarheit, Unterstützung, Schülerorien-
tierung oder individuelle Förderung hinweisen (z.B. Helmke, 2007; Lipowsky, 2015; 
Mayer, 2004; Seidel & Shavelson, 2007). Diese Merkmale der Tiefenstruktur können 
unabhängig von der übergeordneten Organisationsform variieren, d.h. auf verschiede-
ne Methoden wie Direkte Instruktion oder Entdeckendes Lernen angewandt werden.

2.2 Zum Verhältnis von Sicht- und Tiefenstrukturen

Sichtstrukturen stecken den Rahmen für die Tiefenstrukturen ab. So ist beispielswei-
se davon auszugehen, dass die Direkte Instruktion in der Regel einen höheren Grad 
an Strukturierung aufweist als das Entdeckende Lernen. Wie die oben referierte For-
schung zeigt, kann jedoch auch innerhalb des Entdeckenden Lernens der Grad der 
Strukturierung durch die Lehrkraft  deutlich variieren, oder es ist leicht vorstellbar, 
dass auch eine Direkte Instruktion mehr oder weniger gut strukturiert ist. Die Qua-
lität des Unterrichts ergibt sich somit nicht zwangsläufi g aus bestimmten Sichtstruk-
turen. Dies soll zusätzlich anhand der folgenden empirischen Beispiele verdeutlicht 
werden.

So ist eine wichtige Organisationsstruktur die Klassengröße, von der häufi g an-
genommen wird, dass sie die Interaktion zwischen Lehrkraft  und Lernenden deut-
lich beeinfl usst (Blatchford, Bassett & Brown, 2011). Entgegen dieser Vermutung zei-
gen jedoch Studien, dass Veränderungen der Klassengröße nicht automatisch zu einer 
besseren oder schlechteren Interaktion zwischen Lehrkräft en und Lernenden führt 
(Ehrenberg, Brewer, Gamoran & Willms, 2001). Auch hinsichtlich kooperativer Lern-



© Waxmann Verlag GmbH. Nur für den privaten Gebrauch.

Bedingungen und Eff ekte von Unterricht 15   

formen, also strukturierter Gruppenarbeit, konnte gezeigt werden, dass trotz der Um-
setzung von kooperativen Lernskripts die Interaktion in den Lerngruppen suboptimal 
sein kann (Veenman, Kenter & Post, 2000). Im IGEL-Projekt in Frankfurt wurde fest-
gestellt, dass die Einführung formativer Assessment-Elemente speziell dann zu ver-
besserter Lernleistung führt, wenn zugleich die kognitive Aktivierung und die Unter-
stützung, d.h. die Tiefenstrukturen, hoch sind (Decristan et al., 2015. 

Einfach nur eine vermeintlich „gute“ Methode einzuführen und diese in schlech-
ter Qualität umzusetzen, führt also nicht zu besseren Schülerleistungen. Will man 
also die Frage nach Wirkungen von Unterricht beantworten, ist eine Analyse der Tie-
fenstrukturen unabdinglich.

3. Empirischer Fokus: Was wissen wir über die Wirkung von 
Tiefenstrukturen des Unterrichts?

Wie oben erwähnt liegen zahlreiche Studien zur Untersuchung von Tiefenstrukturen 
des Unterrichts vor. Die Interaktionen im Unterricht haben viele Facetten, die letzt-
endlich zusammenwirken und die Qualität des Unterrichts ausmachen. Um die Lehr- 
Lernprozesse des Unterrichts dennoch einer empirischen Prüfung zugänglich zu ma-
chen, ist es notwendig, diese Komplexität zu reduzieren. In der deutschsprachigen 
Unterrichtsforschung hat sich in den letzten Jahren eine sparsame Systematik zur Be-
schreibung von Tiefenstrukturen des Unterrichts anhand von drei grundlegenden Di-
mensionen etabliert, auf die wir im Folgenden genauer eingehen, um einige aktuelle 
Befunde zu Wirkungen von Unterrichts zu referieren. 

3.1  Eine sparsame Systematik zur Beschreibung von Tiefenstrukturen 
des Unterrichts

Die im Folgenden dargestellte Systematik basiert auf Forschungsarbeiten, die im Zuge 
von Schüler- und Lehrerbefragungen sowie Video- und Aufgabenanalysen von Ma-
thematikunterricht im Rahmen der großen Schulleistungsstudien TIMSS (Trends in 
International Mathematics Study) und PISA (Programme for International Student As-
sessment) empirisch ermittelt wurden (Baumert et al., 2004; Klieme & Rakoczy, 2008; 
Klieme, Schümer & Knoll, 2001; Kunter & Voss, 2011). Sie ist inhaltlich jedoch nicht 
an ein bestimmtes Fach gebunden und wie in Abschnitt 4.2 dargestellt, können die 
dort ermittelten Qualitätsdimensionen auch auf andere Fächer übertragen werden. 

Die erste Dimension zur Beschreibung der Tiefenstrukturen des Unterrichts stellt 
die Klassenführung dar. Hier geht es um die Steuerung des Unterrichts, so dass mög-
lichst wenige Störungen auft reten, alle Schüler/innen beteiligt sind und die Unter-
richtszeit eff ektiv genutzt wird (Emmer & Stough, 2001). Die zweite Dimension ist 
das Potential zur kognitiven Aktivierung. Damit ist gemeint, inwieweit die Lernenden 
angeregt werden, sich vertieft  mit dem Lernstoff  auseinanderzusetzen, das heißt also, 
inwieweit der Unterricht so angelegt ist, dass er hochwertige kognitive Prozesse aus-
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löst, von denen angenommen wird, dass sie zu nachhaltigem Lernen führen (Lipows-
ky et al., 2009). Hohe Anregung allein reicht allerdings nicht aus, um das Lernen von 
Schülerinnen und Schülern zu fördern, darüber hinaus ist auch eine konstruktive Un-
terstützung der Lernenden nötig. In dieser dritten Dimension stehen die Unterstüt-
zung der Lernenden bei Verständnisproblemen und die Schaff ung eines Lernklimas, 
in dem die Interaktion zwischen Lehrkräft en und Lernenden von Respekt und Wert-
schätzung geprägt ist, im Mittelpunkt. Diese drei Dimensionen der Unterrichtsquali-
tät stellen eine sparsame, aber relativ umfassende Systematisierung der im Unterricht 
zu beobachtenden Lehr-Lernprozesse dar und sie haben sich im deutschen Sprach-
raum sehr gut etabliert, nicht zuletzt auch daher, weil mittlerweile gute Instrumente 
für deren Erfassung vorliegen (siehe z.B. Fauth, Decristan, Rieser, Klieme &  Büttner, 
2014; Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Baumert, 2006; Lipowsky et al., 2009). So 
lässt sich die Qualität der Klassenführung sowohl mithilfe von Selbstberichten der 
Lehrkräft e als auch mit Schüler/innen-Ratings zuverlässig erfassen, was auch durch 
relativ hohe Übereinstimmungen zwischen den Perspektiven deutlich wird ( Clausen, 
2002; Fauth et al., 2014; Kunter & Baumert, 2006). Für die Erfassung der konstruk-
tiven Unterstützung haben sich hingegen die Selbstberichte der Lehrkräft e als sub-
optimal erwiesen, hier erscheinen Schüler/innen-Ratings das Mittel der Wahl, da die 
Schüler/innen die Expert/inn/en sind, um anzugeben, wie gut sie sich unterstützt 
fühlen (Kunter & Baumert, 2006). Die kognitive Aktivierung kann zwar auch mit 
Selbstberichten der Lehrkräft e und mit Schüler/innen-Ratings erfasst werden, jedoch 
ist sich hier die Unterrichtsforschung einig, dass optimalerweise noch zusätzliche 
Quellen wie Videobeobachtungen oder Aufgabenanalysen sinnvoll sind (Fauth et al., 
2014; Kunter & Baumert, 2006; Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme, 2014). 
So haben wir zum Beispiel im Projekt COACTIV den Weg der Aufgabenanalyse ge-
wählt und die Aufgaben, die die Lehrkräft e im Unterricht und in Klausuren stellten, 
hinsichtlich ihres didaktischen Potentials analysiert (Jordan et al., 2008).

3.2  Befundlage zu den drei Dimensionen

Ein eigener empirischer Beitrag zu den drei Dimensionen ist die COACTIV-Studie, 
die an die PISA-Erhebung 2003/2004 angekoppelt war (Kunter et al., 2011). Da die 
PISA-Erhebung in Deutschland als Längsschnitt von Klasse neun zu Klasse zehn an-
gelegt war, stellen die Daten der Lehrkräft e und der Schüler/innen eine gute Basis 
dar, um die Entwicklung der Schüler/innen zu erfassen. Konkret wurde untersucht, 
welchen Eff ekt die drei Unterrichtsdimensionen auf die Lernerfolge der Schüler/in-
nen haben – unter Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen im Jahr davor. In Analy-
sen, in denen die standardisierten Leistungstests aus PISA, Schüler-, und Lehrerbefra-
gungen sowie Aufgabenanalysen eingingen, zeigte sich, dass die Klassen, in denen die 
Lehrkräft e kognitiv aktivierende Aufgaben stellen – d.h. Aufgaben mit verschiedenen 
Lösungen oder Modellierungsanforderungen – am Ende des Schuljahres eine bessere 
Mathematikleistung aufweisen. Auch die Qualität der Klassenführung wirkte sich po-
sitiv auf die Mathematikleistung aus (Baumert et al., 2010).
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Wie erwähnt steht meistens die kognitive Fachleistung (z.B. die Mathematikleis-
tung) im Blick der empirischen Forschung. Daher haben wir uns in COACTIV auch 
mit der Wirkung des Unterrichts auf das motivational-aff ektive Merkmal der Ma-
thematikfreude beschäft igt (Kunter et al., 2013). Es zeigte sich, dass die konstruk-
tive Unterstützung speziell auf dieses motivationale Unterrichtsziel einen positiven 
Eff ekt hat. In Klassen, in denen die Lehrkraft  ein Auge für individuelle Verständnis-
schwierigkeiten hat und eine gute Beziehung zwischen der Lehrkraft  und den Schüle-
r/inne/n besteht, entwickelten die Schüler/innen eine höhere Freude an Mathematik. 
Interessanterweise wiesen auch die gut geführten Klassen eine bessere motivationa-
le Entwicklung auf. Das Unterrichtsmerkmal der Klassenführung scheint also sowohl 
für kognitive als auch für motivational-aff ektive Ziele entscheidend zu sein (Kunter et 
al., 2013).

Die Erfassung der Unterrichtsdimensionen im Fach Mathematik ist mittlerweile 
gut etabliert. Nichtsdestotrotz sind die Unterrichtsdimensionen fachunabhängig ange-
legt. Es handelt sich um heuristische Beschreibungen generischer Prozesse, die für je-
des Fach einzeln spezifi ziert werden können, was in der aktuellen Forschung bereits 
mehrfach erfolgt ist. 

So hat sich beispielsweise die Arbeitsgruppe von Th orsten Bohl in Tübingen mit 
der Frage beschäft igt, was fachunabhängig kognitiv aktivierende Aufgaben auszeich-
net (Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010). Demnach sind relevante Aspekte, die 
dann auf das jeweilige Fach bezogen werden können, die Art des Wissens, die ko-
gnitiven Prozesse, die Anzahl der Wissenseinheiten, der Lebensweltbezug, die sprach-
logische Komplexität und die Repräsentationsformen der Aufgabenstellung. In einem 
ebenfalls fachunabhängigen Zugang hat Andreas Helmke in seinen Unterrichtstools 
zur Beurteilung von Unterrichtsqualität relevante Prozesse beschrieben, die kognitiv 
aktivierend wirken (Helmke, o.J.). Ein Beispiel für einen kognitiv anregenden Pro-
zess ist die Anregung der Schüler(innen), ihr Lernen selbst zu steuern, d.h. über ihr 
eigenes Lernen nachzudenken und Lernstrategien zu entwickeln (Helmke, o.J.). 

Die Spezifi zierung für verschiedene Fächer ist in besonderem Maße für die ko-
gnitive Aktivierung erfolgt, da hier die Notwendigkeit eines fachlichen Bezugs beson-
ders deutlich ist (siehe Tabelle 1). In der Arbeitsgruppe von Frank Lipowsky wurde 
beispielsweise in der PERLE-Studie mithilfe von Videoanalysen der Deutschanfangs-
unterricht, also das Lesenlernen, untersucht und dabei als Indikator für die kognitive 
Aktivierung vor allem die Vermittlung von Lesestrategien durch die Lehrkraft  identi-
fi ziert (Lotz, 2015; Lotz, Lipowsky & Faust, 2011). Hinsichtlich des Sachunterrichts in 
der Grundschule wurde die Stellung von Aufgaben, die zum Nachdenken anregen, als 
kognitive Aktivierung defi niert (Fauth et al., 2014), während im Unterrichtsfach Reli-
gion das Aufgreifen thematisch relevanter Medien oder religiöser Traditionen als ak-
tivierend gilt (Englert & Reese-Schnitker, 2011). Ein neuer Forschungsinput kommt 
von der Universität Potsdam, die zwei der Dimensionen, die konstruktive Unterstüt-
zung und die Klassenführung, auf den Sportunterricht übertragen haben (Herrmann, 
Seiler, Pühse & Gerlach, 2015). Wie in Tabelle 1 ersichtlich, in der einige Ansätze 
zur Erfassung kognitiver Aktivierung in verschiedenen Fächern dargestellt sind, sind 
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innerhalb dieser Forschungsarbeiten sehr unterschiedliche methodische Zugänge ge-
wählt worden. 

Die Systematik anhand der drei Unterrichtsdimensionen erlaubt es also, theore-
tisch wünschenswerte Ausprägungen von Tiefenstrukturen des Unterrichts (im Sin-
ne des „guten“ Unterrichts) zu beschreiben. Dass die Dimensionen auch eff ektiven 
Unterricht (der also dazu dient, Lernziele zu erreichen) beschreiben, ist mittlerwei-
le empirisch gut belegt. Eff ektive Klassenführung kann sowohl Leistung (z.B. Bau-
mert et al., 2010; Fauth et al., 2014; Kunter, Baumert & Köller, 2007; Lipowsky et al., 
2009) als auch Motivation, d.h. Interesse oder Freude am Fach vorhersagen (Kunter 
et al., 2007; Kunter et al., 2013). Formen der kognitiven Aktivierung sind einerseits 
Prädiktoren für fachliche Schülerleistungen (z.B. Baumert et al., 2010; Lipowsky et al., 
2009; Nitz, Ainsworth, Nerdel & Prechtl, 2014), andererseits aber auch für das Inte-
resse der Schüler/innen im Grundschulunterricht (Fauth et al., 2014). Die konstruk-
tive Unterstützung scheint vor allem motivationale Relevanz zu haben (Kunter et al., 
2013), wobei in bivariaten Analysen auch ein Zusammenhang zwischen konstruktiver 
Unterstützung und Leistungsentwicklung besteht (Kunter et al., 2013). Unter Hinzu-
nahme der anderen Merkmale ist der spezifi sche Beitrag der konstruktiven Unterstüt-
zung für die Leistungsentwicklung jedoch meistens geringer (Fauth et al., 2014; Kun-
ter et al., 2013).

Einschränkend muss angemerkt werden, dass die meisten Studien im Bereich der 
Sekundarstufe – eher selten in der Grundschule und noch gar nicht in der Oberstufe 
– durchgeführt werden. Schwerpunktmäßig befassen sich die meisten Studien außer-
halb des mathematisch-naturwissenschaft lichen Bereichs mit der Spezifi kation dieser 
Dimensionen (siehe Tabelle 1); es gibt allerdings noch kaum Befunde zu den tatsäch-
lichen Wirkungen dieser Dimensionen auf das Lernen von Schülerinnen und Schü-
lern in diesen anderen Fächern.

Tabelle 1:  Beispiele zur Erfassung der kognitiven Aktivierung in verschiedenen Fächern

Beispiele zur Erfassung der kognitiven Aktivierung in verschiedenen Fächern 
Fächer Konzeptualisierung Operationalisierung Quellen

Mathematik 
Sekundarstufe

Analyse von 
Mathematik -
aufgaben

Aufgaben mit 
multiplen Lösungen, 
Modellierungsaufgaben

Jordan et al., 2008

Deutschanfangs-
unterricht Videoanalysen Vermittlung von 

Lesestrategien Lotz et al., 2011

Grammatikunterricht Videoanalysen
Fragen, die zu langen 
und inhaltlichen 
Antworten anregen

Stahns, 2013

Physik Sekundarstufe Videoanalysen Hinterfragen von 
Konzepten

Oettinghaus, Korneck 
& Kunter, in prep.

Sachunterrricht 
Grundschule 

Schüler-Lehre -
befragung und 
Video analysen

Aufgaben, die zum 
Nachdenken anregen Fauth et al., 2014

Religion Grundschule/
Sekundarstufe

Video- und 
Fallanalyse

Bezug auf thematisch 
relevante Medien oder 
religiöse Traditionen

Englert & Reese-
Schnitker, 2011
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4. Diff erenzielle Wirkungen von Unterricht

Auch wenn somit inzwischen wichtige Erkenntnisse darüber vorliegen, was quali-
tätvollen Unterricht ausmacht, steht die empirische Unterrichtsforschung noch vor 
vielen ungelösten Fragen. Ein aus praktischer Sicht besonders relevanter Aspekt ist 
die diff erenzielle Wirkung von Unterricht. Angesichts der Tatsache, dass der adäqua-
te Umgang mit einer augenscheinlich ständig heterogener werdenden Schülerschaft  
zu einem derzeit sehr intensiv diskutierten Th ema in der Bildungspraxis geworden 
ist (Lange, 2003; Scholz, 2012), stellt sich auch aus empirischer Sicht die Frage, ob es 
überhaupt möglich ist, für alle Schülerinnen und Schüler gleichermaßen ein Modell 
des qualitätvollen Unterricht zu entwerfen, und ob alle Lernenden auf ähnliche Wei-
se vom Unterricht profi tieren. Hier dürft e die pädagogische Psychologie substantiell 
zur Klärung beitragen. 

4.1  Psychologische Annahmen über Lernen

Lernen ist ein aktiver, selbstgesteuerter und letztendlich individueller Prozess (Wei-
nert, 2010). Ziel des schulischen Lernens ist meist der Aufb au von Wissen, in Form 
von bereichsspezifi scher Expertise oder bereichsübergreifender Kompetenzen, wobei 
eine zunehmende Diff erenzierung der kognitiven Strukturen stattfi ndet (Hasselhorn 
& Gold, 2013). Eine solche wünschenswerte, da nachhaltige Form des Lernens, ge-
schieht nicht en passant, sondern erfordert von den Lernenden den Einsatz von Res-
sourcen, also die Motivation, Aufmerksamkeit und Anstrengung aufzuwenden (Has-
selhorn & Gold, 2013; Patrick et al., 2012). Gleichzeitig regulieren kognitive Aspekte 
wie beispielsweise die begrenzte Kapazität des Arbeitsgedächtnisses den Lernprozess, 
der wiederum durch den Einsatz von Lernstrategien begegnet werden kann (Hassel-
horn & Gold, 2013). Lernprozesse können somit bessere oder weniger gute Qualität 
aufweisen. Diese Qualität ist zwar wie erläutert abhängig von individuellen Voraus-
setzungen, aber natürlich auch von den Voraussetzungen der Lernumgebung. Ziel des 
Unterrichts ist daher die Unterstützung von nachhaltigen Lernprozessen durch eine 
Förderung des aktiven Aufb aus von Wissen (Kunter & Trautwein, 2013; Patrick et al., 
2012).

4.2 Das Angebot-Nutzungs-Modell

Das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2009) eignet sich gut, um Forschungs-
ansätze zum Unterricht zu systematisieren. Der Kern des Modells ist die Unter-
scheidung zwischen dem Angebot, d.h. der Lernumgebung, und der Wirkung auf 
Seiten der Lernenden. Inwiefern der Unterricht als Lernangebot tatsächlich zu der 
gewünschten Wirkung führt, hat – wie oben erläutert – sehr viel damit zu tun, wie 
stark Schülerinnen und Schüler dieses Angebot aufgreifen und nutzen. Nicht jedes 
Unterrichtsangebot führt automatisch zu einer bestimmten Wirkung, da sowohl in-
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dividuelle Faktoren, wie Motivation und Anstrengungsbereitschaft , als auch der Kon-
text bzw. die Rahmenbedingungen die Nutzung des Angebots beeinfl ussen. 

Typischerweise beschäft igt sich die empirische Unterrichtsforschung mit der Fra-
ge, welches Unterrichtsangebot zu welcher Wirkung bzw. zu welchem Ertrag führt 
(siehe die Beispiele in Abschnitt 4.3), betrachtet aber zumeist keine individuellen Ein-
fl ussfaktoren. Die typisch pädagogisch-psychologische Forschung hingegen beschäf-
tigt sich häufi g mit der Wirkung individueller Merkmale, untersucht also beispiels-
weise welche Schüler/innen eine besonders hohe Motivation aufweisen oder welche 
kognitiven Merkmale Lernen unterstützen oder welchen Einfl uss familiäre Bedingun-
gen auf die Lernmotivation haben (Hoy, 2014; Wild & Möller, 2015). Im Gegensatz 
zu der empirischen Unterrichtsforschung sind der Unterricht und seine Wirkungen 
im Sinne von Leistungserfolgen meist nicht im Fokus der pädagogisch-psychologi-
schen Forschung. Ideal wäre es natürlich, beide Forschungsstränge zu verbinden. Eine 
weitere wichtige Frage beschäft igt sich mit der genauen Wirkung des Unterrichtsan-
gebots, also damit, welche Prozesse der Motivation und der Nutzung des Angebots 
tatsächlich abgebildet werden können (Kunter & Trautwein, 2013).

4.3 Interaktion von Angebot und Nutzung

Mithilfe des Angebot-Nutzungs-Modells kann das komplexe Wirkungsgefüge, das 
Unterricht und seine Eff ekte ausmacht, gut systematisiert werden, und das Modell 
weist deutlich daraufh in, dass Unterrichtsmerkmale nicht deterministisch wirken, 
sondern viele Einfl ussfaktoren zu beachten sind. Führt man diese Gedanken weiter, 
so öff net sich ein in der Unterrichtsforschung bisher noch nicht hinlänglich bear-
beitetes Feld, nämlich die Untersuchung möglicher Moderatoren der Wirkung sowie 
die Betrachtung reziproker Prozesse. Vor dem Hintergrund der eingangs angerisse-
nen Th ematik einer heterogenen Schülerschaft  lauten wichtige Fragen nämlich dann, 
ob erstens das Angebot für alle Schülerinnen und Schüler gleich wirkt, und zwei-
tens, ob Schülermerkmale nicht auch selbst auf das Angebot wirken, sodass individu-
elle Unterschiede zwischen Lernenden zu einer unterschiedlichen Nutzung des Un-
terrichtsangebots führen. 

4.3.1 Von der Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung zur 
Adaptive-Teaching-Forschung

Die diff erenzielle Wirkung von Unterrichtsmerkmalen in Abhängigkeit der Voraus-
setzungen der Schüler(innen) wurde innerhalb der pädagogisch-psychologischen For-
schung vor längerer Zeit bereits unter dem Begriff  der Aptitude-Treament-Interaction 
(ATI) erforscht (z.B. Cronbach & Snow, 1977). Landläufi g gilt die ATI-Forschung als 
gescheitert (Brünken & Leutner, 2005) – unter anderem mit Verweis auf Cronbach, 
der diese Forschung mit einem mehrfach gespiegelten Blick in einen Spiegelsaal ver-
glich, bei dem immer wieder neue Bilder, also Interaktionen, entstehen (Cronbach, 


