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dein allzeit offenes Ohr und das angenehme und bereichernde Zusammenarbeiten. Ich
habe sehr viel von dir gelernt. Auch ein großer Dank gilt Frau Professor Dr. Gasteiger,
die mich mit fachlichen Anregungen und vor allem durch ihre

”
am-Mensch-interessierte“

und warmherzige Art unterstützt hat. Ganz besonderer Dank geht an dieser Stelle an
Kati für die wunderbare Freundschaft, das tolle Büroleben mit Tee und Keksen, für den
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Zusammenfassung

Aufgaben sind ein zentrales Element im Mathematikunterricht und damit auch in der
Planung und Vorbereitung von Mathematikunterricht (Hiebert et al., 2003; Bromme,
1981). Der Einsatz kognitiv aktivierender Aufgaben wird als zentral für die Konzep-
tion wirksamen Mathematikunterrichts gesehen. Verschiedene Studien zeigen, dass die
didaktische Qualität der im Unterricht verwendeten Aufgaben ein Prädiktor für wirksa-
me Lernprozesse ist (z.B. Baumert et al., 2010). Ein Blick in die Unterrichtspraxis zeigt
jedoch, dass das Aufgabenpotenzial oft niedrig ist und Aufgaben häufig nicht auf die
intendierte Weise eingesetzt werden, also ein Teil des Potenzials der Aufgabe ungenutzt
bleibt (Jordan et al., 2008; Stein & Lane, 1996). Damit gewinnt die Frage nach der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkräften, mit Aufgaben lernförderlich umzugehen, an
besonderer Bedeutung. Für den erfolgreichen Umgang mit Aufgaben sind insbesondere
zwei Phasen entscheidend: Die Unterrichtsplanung, in der zum Beispiel die Aufgaben
ausgewählt werden und deren Einsatz vorbereitet wird sowie die Umsetzung der Aufga-
ben im Unterricht. Im Gegensatz zur Aufgabenimplementation im Unterricht finden sich
bislang wenige Studien dazu, wie Lehrkräfte in der Unterrichtsplanung mit Aufgaben
umgehen.

Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit ist, wie sich professionelle Kompetenz im
Umgang mit Aufgaben in der Unterrichtsplanung äußert. Dabei werden insbesonde-
re Planungsprozesse aus der Perspektive der professionellen Wahrnehmung (Goodwin,
1994) berücksichtigt. Die Ziele sind:

• Theoretische Beschreibung von Planungsprozessen und Ergebnissen der Planung
bezüglich des Umgangs mit Aufgaben.

• Entwicklung von geeigneten Instrumenten zur Erfassung eines professionellen Um-
gangs mit Aufgaben in der Unterrichtsplanung.

• Untersuchung des Zusammenhangs zwischen professionellem Wissen der Lehrkräf-
te, dem Prozess der Unterrichtsplanung und dem Ergebnis der Unterrichtsplanung
im Umgang mit Aufgaben.

Die Hauptstudie der Arbeit basiert auf einer qualitativen, explorativen Vorstudie, in
der teilstandardisierte Interviews mit 17 Lehrkräften geführt wurden. Daraus konnten
wesentliche Anforderungen in Bezug auf die Analyse und Auswahl von Aufgaben in
der Unterrichtsplanung identifiziert werden. Darauf aufbauend wurde ein Instrument
entwickelt mit dem Prozesse und Ergebnisse einer Unterrichtsplanung exemplarisch am
Inhaltsbereich

”
Brüche“ erhoben werden können. Dieses Instrument wurde von N = 119

aktiven und zukünftigen Mathematiklehrkräften der Sekundarstufe bearbeitet.
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Die Ergebnisse der statistischen Analysen zeigen unter anderem, dass sich Lehrkräfte
in der Art der für die Aufgabenwahl herangezogenen Merkmale sowie der Qualität der
professionellen Wahrnehmung von Aufgabenpotenzial systematisch unterscheiden. Das
professionelle Wissen einer Lehrkraft steht im Zusammenhang mit der professionellen
Wahrnehmung des Aufgabenpotenzials. Eines der zentralen Resultate der Arbeit ist,
dass die professionelle Wahrnehmung des Aufgabenpotenzials eine bedeutende Rolle für
die letztendliche Aufgabenauswahl und die Vorbereitung der Aufgabenimplementation
in der Unterrichtsplanung spielt. Dabei bleiben die Zusammenhänge der Aufgabenwahl
und der Vorbereitung der Aufgabenimplementation mit der professionellen Wahrneh-
mung des Aufgabenpotenzials unter Kontrolle des professionellen Wissens bestehen. Dies
deutet darauf hin, dass der Einfluss des fachlichen und fachdidaktischen Wissens auf das
Ergebnis der Unterrichtsplanung im Umgang mit Aufgaben zu einem gewissen Teil durch
die professionelle Wahrnehmung des Aufgabenpotenzials erklärt werden kann.

Ein wesentliches Resultat der Arbeit ist die Entwicklung und Validierung von Instru-
menten zur Beschreibung von aufgabenbezogenen Prozessen der Unterrichtsplanung.



Abstract

Instructional tasks are a central element in mathematics lessons and their preparation
(Hiebert et al., 2003; Bromme, 1981). Instructional tasks that stimulate higher-order cog-
nitive processes are considered one effective indicator for insightful learning processes.
Indeed, it has been shown that the didactical quality of tasks, especially their poten-
tial for cognitive activation, predicts student learning (e.g. Baumert et al., 2010). But
classroom practice shows that the potential of tasks is often low, tasks are frequently
not used as intended and, therefore, parts of the task potential remain unused (Jordan
et al., 2008; Stein & Lane, 1996). Thereby the question of teachers’ professional com-
petence in using tasks in a learning supportive way gains more and more importance.
Two phases are decisive for a successful enacting of tasks: the lesson planning where
instructional tasks are selected and their implementation is prepared and the task im-
plementation. In contrast to the implementation phase during instruction, there are few
studies concerning the enactement of tasks during lesson planning so far.

The central question of this work is how professional competence is manifested in the
task-based lesson planning. Therefore, especially planning processes from the perspective
of professional vision are considered (Goodwin, 1994) The objectives are:

• Theoretical description of processes and results of planning concerning the enac-
tement of tasks.

• Development of suitable survey instruments for capturing a professional enactment
of tasks in lesson planning.

• Analyses of the relationship between professional knowledge, the process of lesson
planning and the results of task based lesson planning.

The main study of the work was based on a qualitative, explorative preliminary study
where semi-standardised interviews with 17 teachers were conducted. Substantial requi-
rements concerning the analyses and selection of tasks could be identified. On this basis
an instrument was developped to capture processes and results of lesson planning in
the exemplary selected topic of

”
fractions“. The instrument was completed by N = 119

active and future mathematics teachers.
The statistical analyses show that teachers differ in their task features used for ex-

plaining their task selection and the quality of the professional vision of task potential.
There is a relationship between teachers’ professional knowledge and the professional
vision of task potential. One of the main results is that the professional vision of task
potential is substantially relevant for the task selection and the preparation of the task
implementation in lesson planning. This connection also remains under control of the
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professional knowledge. This indicates that the influence of the content and pedagogical
content knowledge on the result of the task based lesson planning can be explained - at
least in part - by the professional vision of task potential.

A main result of this work is the development and validation of an instrument to
describe task-based processes in lesson planning.
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6.3. Überblick über die Instrumente . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 114
6.4. Vorstellung der Instrumente . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 115

6.4.1. Personenbezogene Daten . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 115
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Einleitung

Aufgaben dominieren den Unterricht in Mathematik wie in keinem anderen Schulfach
– Schülerinnen und Schüler verbringen 80% ihrer Zeit im Mathematikunterricht mit
der Bearbeitung von Aufgaben (Baumert et al., 1997; Bromme, Seeger & Steinbring,
1990; Christiansen & Walther, 1986; Hiebert et al., 2003; Neubrand, 2002). Der Einsatz
kognitiv aktivierender Aufgaben wird als zentral für die Konzeption wirksamen Mathe-
matikunterrichts gesehen. Ein Prädiktor erfolgreicher Lernprozesse ist die didaktische
Qualität von Aufgaben (Baumert et al., 2010; Stein & Lane, 1996). Nach Ergebnissen
der PISA- und TIMSS-Studien weisen deutsche Schüler im internationalen Vergleich
deutliche Defizite im Bereich Mathematik, insbesondere beim Lösen komplexer Aufga-
ben, auf (Baumert et al., 1997; Prenzel, Rost, Senkbeil, Häußler & Klopp, 2001). Eine der
vielfältigen Ursachen dafür wird im Unterricht und dessen Planung gesehen: Blickt man
in die Unterrichtspraxis, wird deutlich, dass der Umgang mit Aufgaben im Unterricht ei-
ne Herausforderung für Lehrkräfte darstellt. Das allgemeine Anforderungspotenzial der
gewählten Aufgaben ist häufig niedrig (Jordan et al., 2008) und wenn kognitiv anregen-
de Aufgaben eingesetzt werden, erfolgt oft keine Umsetzung der Aufgaben in kognitiv
hochwertige Bearbeitungsprozesse (Stein & Lane, 1996). Konsequenzen der Leistungs-
vergleichsstudien waren unterschiedliche Maßnahmen, um die Unterrichtssituation zu
verbessern. Insbesondere wurden Bemühungen unternommen, die bestehende Aufga-
benkultur mit einem Fokus auf Lernaufgaben weiterzuentwickeln. Diesbezüglich finden
sich bereits verschiedene Anregungen in der Lehramtsausbildung (Bruder, Leuders &
Büchter, 2008; Büchter & Leuders, 2007; Ulm, 2008). Dabei geht es nicht allein dar-
um, neuartige Aufgaben zu entwickeln, sondern auch eine neue Sicht auf Aufgaben zu
initiieren. In diesem Zusammenhang wird die Frage aufgeworfen, welche Kompetenzen
Lehrkräfte benötigen, um die Anforderungen im Umgang mit Aufgaben bewältigen zu
können. Werden diese Kompetenzen angehenden Lehrkräften in der Ausbildung vermit-
telt, beziehungsweise besteht ein Zusammenhang mit dem tatsächlichen Handeln?

Für einen erfolgreichen Umgang mit Aufgaben sind in erster Linie zwei Phasen ent-
scheidend: Zum einen die Unterrichtsplanung, in der zum Beispiel die Aufgaben aus-
gewählt werden und zum anderen die Umsetzung der Aufgaben im Unterricht. Die
Unterrichtsplanung und im Speziellen der Umgang mit Aufgaben, wird als bedeuten-
der Einflussfaktor der Aufgabenimplementation beschrieben und gilt als wesentlich für
die Gestaltung erfolgreicher Lernprozesse. Zur Aufgabenimplementation im Unterricht
finden sich zahlreiche Untersuchungen (z. B. Jordan et al., 2008; Stein, Grover & Hen-
ningsen, 1996; Stigler & Hiebert, 2004; Hiebert et al., 2003). Umso verwunderlicher ist
es, dass bislang wenige Studien zum konkreten Umgang mit Aufgaben in der Unter-
richtsplanung vorliegen (Bromme, 1981). Die Aufgabenauswahl ist vom fachdidaktischen
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Wissen abhängig (Baumert et al., 2010), bislang ist aber unklar, welche Planungspro-
zesse eine aus fachdidaktisch-normativer Sicht geeignete Aufgabenauswahl beeinflussen.
Zusammenfassend gewinnt die Frage nach der professionellen Kompetenz von Lehrkräf-
ten, Aufgaben in der Unterrichtsplanung zu analysieren, für den Unterricht auszuwählen
und deren Implementation vorzubereiten, an besonderer Bedeutung.

In der vorliegenden Arbeit wird diese Forschungslücke aufgegriffen. Dabei wird der
Umgang mit Aufgaben in der Unterrichtsplanung als wesentlicher Teil der professionel-
len Kompetenz einer Mathematiklehrkraft fokussiert. Dementsprechend ist die zentrale
Fragestellung, wie sich professionelle Kompetenz im Umgang mit Aufgaben in der Unter-
richtsplanung äußert. Dazu werden Prozesse, die die Planungsergebnisse im Umgang mit
Aufgaben beeinflussen, theoretisch beschrieben und empirisch untersucht. Als wichtiges
Element des Planungsprozesses wird die professionelle Wahrnehmung von Aufgaben-
potenzial angenommen. Es wird vermutet, dass allein die Auswahl einer bestimmten
Aufgabe mit hohem Potenzial nicht ausreichend für einen lernförderlichen Umgang mit
Aufgaben ist – das Potenzial einer Aufgabe muss auch wahrgenommen werden. Außer-
dem werden Zusammenhänge der aufgabenbezogenen Planungsprozesse mit Planungser-
gebnissen im Umgang mit Aufgaben sowie dem professionellen Wissen von Lehrkräften
berücksichtigt.
Als wesentliche Ziele dieser Arbeit können folglich formuliert werden:

• Theoretische Beschreibung von Prozessen einer aufgabenbezogenen Unterrichts-
planung, insbesondere aus der Perspektive professioneller Wahrnehmung

• Entwicklung geeigneter Instrumente zur Erfassung von Planungsprozessen und
Ergebnissen der Unterrichtsplanung im Umgang mit Aufgaben

• Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Voraussetzungen, dem Prozess und
dem Ergebnis der Unterrichtsplanung

Mit der Verfolgung dieser Ziele ordnet sich die Arbeit in das Gebiet der Forschung zur
Lehrerprofessionalität ein. Die Thematik der professionellen Kompetenz von Lehrkräf-
ten ist – und das nicht erst seit kurzem – ein aktueller Bereich in der Bildungsforschung
(Shulman, 1986). In verschiedenen Studien wird die erfolgreiche Bewältigung spezifischer
Anforderungen und Situationen als ein Maß für die Kompetenz angenommen. Indika-
tor für die professionelle Kompetenz von Lehrkräften ist in der vorliegenden Arbeit
neben dem professionellen Wissen auch die Bewältigung handlungsorientierter Anforde-
rungen im Umgang mit Aufgaben in der Unterrichtsplanung (vgl. Knievel, Lindmeier &
Heinze, 2015; Lindmeier, 2011). Dieser kriterielle Ansatz wird in der vorliegenden Ar-
beit ergänzt, indem der Frage nachgegangen wird, welche Prozesse die Ressourcen einer
Lehrkraft (zum Beispiel ihr professionelles Wissen) mit dem beobachtbaren Verhalten
verbinden (vgl. Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Die Analyse der Prozesse zwi-
schen den Ressourcen einer Lehrkraft und ihrem beobachtbaren Verhalten kann eine
umfassende Beurteilung und ein ganzheitliches Verständnis des latenten Kompetenz-
konstrukts ermöglichen – mehr als die reine Betrachtung der Ressourcen, die zur Bewäl-
tigung der kompetenzdefinierenden Anforderungen und Situationen beitragen. Damit
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kann ein bedeutender Beitrag zur Lehrerkompetenzforschung geleistet und Ideen für die
Konzeptualisierung von Lehrerausbildung und Fortbildung generiert werden.

Im Folgenden wird der Aufbau der Arbeit vorgestellt, um einen Überblick zu verschaffen,
wie die obengenannten Ziele erreicht werden sollen.

Eine Grundannahme dieser Arbeit besteht darin, dass professioneller Umgang mit
Aufgaben den Lernprozess, welcher durch die Aufgaben angeregt werden kann, bestmög-
lich unterstützt. Dem liegt eine theoretische Konzeption von Lernen zugrunde. Außer-
dem konnten Merkmale im Unterrichtskontext identifiziert werden, die den Lernprozess
unterstützen können (Kapitel 1).

Professionelle Kompetenz von Lehrkräften ist ein zentraler Faktor für den Lerner-
folg der Schülerinnen und Schüler. Um die professionelle Kompetenz von Lehrkräften
im Umgang mit Aufgaben theoretisch beschreiben zu können, wird das Kompetenzkon-
strukt geklärt und die vorliegende Arbeit in vorhandene Ansätze zur Beschreibung von
Kompetenz eingeordnet. Dabei ist besonders die kognitive Komponente professioneller
Kompetenz von Interesse. Aus diesem Grund wird genauer auf das professionelle Wissen
und die professionelle Wahrnehmung von Lehrkräften eingegangen. Um den professio-
nellen Umgang mit Aufgaben nicht nur theoretisch abzuhandeln, sondern auch in den
aktuellen empirischen Forschungsstand einordnen zu können, werden zentrale Studien
vorgestellt, die professionelle Wissens- und Kompetenzkomponenten von Lehrkräften
theoretisch modelliert und empirisch geprüft haben (Kapitel 2).

Anschließend an diese theoretischen Grundlegungen wird auf Aufgaben im Mathema-
tikunterricht eingegangen. Aufgaben sind wichtige Lerngelegenheiten im Mathematik-
unterricht und haben eine zentrale Bedeutung für den Lernprozess. Diese Bedeutung
zeigt sich insbesondere, wenn man den Einfluss von Aufgaben auf die Grunddimensio-
nen von Unterrichtsqualität aufzeigt. Um den Zusammenhang von Aufgaben mit dem
Lernprozess systematisch zu beschreiben und zu untersuchen, wurden in verschiedenen
Arbeiten Anstrengungen unternommen, Aufgaben nach unterschiedlichen Kriterien zu
kategorisieren. In der vorliegenden Arbeit werden diese Ansätze integriert und eine der
Arbeit zugrundeliegende Definition des Begriffs Aufgabenpotenzial entwickelt. Um die
Relevanz von Aufgaben für den Mathematikunterricht aufzuzeigen, wird die theoretische
und praktische Bedeutung von Aufgaben für die Unterrichtsplanung und -durchführung
herausgearbeitet. Verschiedene Ergebnisse aus der Unterrichtspraxis deuten darauf hin,
dass das Aufgabenpotenzial von Lehrkräften nicht optimal genutzt wird.

Angesichts dieser Problematik gewinnt die Frage nach der professionellen Kompetenz
von Lehrkräften, mit Aufgaben umzugehen an besonderer Bedeutung. Vor allem im Be-
reich der Unterrichtsplanung, bei der Aufgaben eine zentrale Rolle spielen, gibt es dazu
bisher nur wenige Untersuchungen. Zur Beschreibung und Erfassung der professionellen
Kompetenz von Lehrkräften im Umgang mit Aufgaben ist es notwendig, die Anforde-
rungen im Umgang mit Aufgaben zu kennen. Es stellt sich die Frage, welche Prozesse
zur Bewältigung solcher Anforderungen, insbesondere in der Unterrichtsplanung, bei-
tragen und welche individuellen Voraussetzungen der Lehrkraft dafür notwendig sind.
Der Forschungsstand zum Umgang mit Aufgaben als Teil professioneller Kompetenz von
Lehrkräften wird herausgearbeitet, damit diese bisher offene Frage besser eingeordnet
werden kann. Es werden Ansätze zur Klärung der Frage, welche Faktoren und Prozes-
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se den Umgang mit Aufgaben in der Unterrichtsplanung eine Rolle spielen, abgeleitet
(Kapitel 3).

Die bisherigen Überlegungen werden in ein Modell integriert. Dieses Modell stellt
den Rahmen der Arbeit dar und beschreibt die in der Arbeit untersuchten Konstrukte:
individuelle Voraussetzungen der Lehrkräfte, Planungsprozess und Planungsergebnisse
im Umgang mit Aufgaben. Das Konstrukt der professionellen Wahrnehmung von Auf-
gabenpotenzial wird als zentrales Element des Planungsprozesses und als Bedingung
für erfolgreiche Planungsergebnisse im Umgang mit Aufgaben angenommen. Zusam-
menfassend werden in Kapitel 4 die Annahmen zu den Zusammenhängen zwischen den
Konstrukten begründet und die Forschungsdesiderate abgeleitet.

Der praktische Teil der Arbeit ist in zwei Teile gegliedert – die explorative Vorstudie
und die Hauptstudie. In der explorativen Vorstudie wurden mit siebzehn Lehrkräften
Interviews zu deren Umgang mit Aufgaben in der Unterrichtsplanung geführt. Ein we-
sentliches Ziel ist die Identifizierung von Anforderungen und Prozessen im Umgang mit
Aufgaben in der Planungsphase. Mit dem explorativen Ansatz ist es möglich, das For-
schungsfeld abzustecken, erste Eindrücke zum Umgang mit Aufgaben in der Unterrichts-
planung zu gewinnen und Ideen für die sich anschließende Hauptstudie der Arbeit zu
generieren. Die Ergebnisse der Interviewstudie sind die Grundlage für die Entwicklung
des Instruments für die Hauptstudie (Kapitel 5).

Die Hauptstudie – von der Forschungsmethodik quantitativ ausgerichtet – hat die Ent-
wicklung geeigneter Instrumente zur Erfassung von Planungsprozessen und Planungs-
ergebnissen im Umgang mit Aufgaben zum Ziel. In Kapitel 6 wird die Methodik der
Hauptstudie ausführlich beschrieben. Außerdem folgt in Kapitel 7 eine Vorstellung der
für die Auswertung der Daten herangezogenen statistischen Methoden.

In Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Hauptstudie präsentiert. Der Evaluierung
der Instrumente dienen Item- und Skalenanalysen, welche durch deskriptive Analysen
ergänzt werden. Des Weiteren werden Unterschiedsanalysen bezüglich der untersuchten
Skalen dargestellt. Kern der Ergebnisse der Hauptstudie bildet der letzte Teil, in dem die
angenommenen Zusammenhänge zwischen individuellen Voraussetzungen der Lehrkraft,
dem Planungsprozess und den Planungsergebnissen mit linearen Regressionen empirisch
überprüft werden.

Abschließend erfolgt eine Einordnung, Zusammenfassung und Diskussion der zentra-
len Ergebnisse der Arbeit auf Basis theoretischer Grundlagen. Nachdem auf Einschrän-
kungen und Grenzen der Studie eingegangen wurde, werden aus den Ergebnissen der
Arbeit Implikationen abgeleitet. Dieser Ausblick umfasst mögliche Konsequenzen für
theoretische Modelle zu Lehrerkognitionen und Lerngelegenheiten in der Lehrerausbil-
dung (Kapitel 9).

Teile der Dissertation wurden in folgenden Vorveröffentlichungen publiziert: Weide-
neder und Ufer (2013), Hammer und Ufer (2015). Der Anteil des Koautors beschränkte
sich bei dem Konferenzbeitrag (Weideneder & Ufer, 2013) auf die Beratung zur Kon-
zeption der Studie sowie zur Strukturierung des Beitrags. Beim Buchbeitrag (Hammer
& Ufer, 2015) gab der Betreuer Rückmeldungen zum Aufbau des Textes und brachte
Beispiele ein, die in der Dissertation nicht enthalten sind.



1. Qualitätsmerkmale von
Mathematikunterricht als
Bedingung verständnisvoller
Lernprozesse

Überblick Dieser Abschnitt beginnt mit der Vorstellung einer der Arbeit zugrundelie-
genden theoretischen Konzeption von Lernen, die die Basis für die Entwicklung von
Qualitätsmerkmalen von Unterricht darstellt (1.1). Es wird geklärt, was man unter Ler-
nen versteht, und darauf eingegangen, wie dieses bestmöglich im Unterricht stattfin-
den kann. Dazu werden drei Grunddimensionen der Unterrichtsqualität dargestellt: die
Unterrichts- und Klassenführung, die konstruktive Lernerunterstützung und die kogni-
tive Aktivierung (1.2).

1.1. Lernen im Mathematikunterricht

Zu Beginn der Auseinandersetzung mit dem Thema Unterrichtsqualität oder der Fra-
ge nach der Wirksamkeit verschiedener Merkmale von Unterricht (wie z. B. Lehrper-
son, Kontextfaktoren, Unterrichtsmethoden, Material, etc.) wird das zugrundeliegende
Konzept von Lernen vorgestellt. Dieses hat sich vor allem in den letzten beiden Jahr-
hunderten stark entwickelt (Aebli, 1993; Bandura, 1976; Bruner, Oliver & Greenfield,
1988; Dewey, 1933; Piaget, 1928; Thorndike, 1913; Vygotsky, 1978a; Watzlawick, 1995).
Mittlerweile herrscht weitgehend Einigkeit darüber, dass Lernen ausgehend von einer
kognitiv-konstruktivistischen Sichtweise, ein aktiver, individueller, kumulativer menta-
ler Prozess ist, der charakterisiert wird durch eine eigenständige Wissenskonstruktion,
die in der Interaktion im sozialen Kontext erfolgt und abhängig vom jeweils spezifi-
schen Vorwissen des Lernenden ist. Ergebnis eines erfolgreichen, also verständnisvollen
Lernprozesses ist die Entwicklung von konzeptuellem Wissen, wozu die Veränderung, Er-
gänzung und Vernetzung vorhandener Wissensstrukturen, Fertigkeiten und Fähigkeiten
gehören. Die Entwicklung verständnisvollen Wissens wird insbesondere durch motiva-
tionale Aspekte beeinflusst (zusammenfassend bei Baumert & Köller, 2000).

Lernprozesse können nicht von außen gesteuert, sondern nur angeregt werden. Diese
Forschungsperspektive wird für den Unterrichtskontext im Angebot-Nutzungs-Modell
von Helmke (2009) verdeutlicht (Abbildung 1.1). Es wird davon ausgegangen, dass Un-
terricht ein Angebot darstellt, welches auf geeignete Weise genutzt werden muss, wenn
bestimmte Wirkungen, wie z. B. der Aufbau konzeptuellen Wissens, im Lernprozess re-
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sultieren sollen. Das Angebot sind zum Beispiel von der Lehrkraft vorbereitete Problem-
stellungen, die dem Lernenden die Möglichkeit bieten, sich selbsttätig mit dem mathe-
matischen Sachverhalt auseinanderzusetzen. Insgesamt kennzeichnet sich die Nutzung
des Angebots durch Lernaktivitäten als Grundlage von Lernprozessen. Nur wenn Lern-
aktivitäten auf kognitiv anregende Weise stattfinden, kann ein lernwirksames Ergebnis
folgen. Als Einflussfaktoren auf die Lernaktivitäten gelten das Unterrichtsangebot, indi-
viduelle Schülermerkmale und der Kontext, in dem die Lernaktivitäten stattfinden sol-
len. Hervorzuheben ist, dass die Personenmerkmale der Lehrkraft nur indirekt wirksam
sind. Für den Unterricht bedeutet das, dass die Lehrkraft den Lernprozess nicht direkt
beeinflussen kann, sondern nur indirekt über die Organisation von Lerngelegenheiten.

Merkmale der 
Lehrperson 

 
Kompetenzen, 

Wissen, 
Erfahrung, 
Motivation, 

Überzeugungen, 
Persönlichkeit, ... 

Unterricht als 
Lernangebot 

 
Qualität und 
Quantität der 
Lernangebote 
(Gelegenheits-

struktur) 

Lernaktivitäten 
der 

SchülerInnen 
 

Wahrnehmung 
und Nutzung der 

Lernangebote 

Kontext 
Kulturelle Rahmenbedingungen, Schulform, Bildungsgang, Klassenzusammensetzung, Schulklima, 

Klassenklima, ... 

Wirkungen 
 

Veränderung 
fachbezogener 

und allgemeiner, 
kognitiver und 
motivational-

affektiver 
Merkmale der 

Lernenden 

Charakteristika der Lernenden 
Vorkenntnisse, kognitive Fähigkeiten, 

Einstellungen zum Lernen, metakognitive 
Kompetenzen,... 

Familiärer Kontext 
Bildungsziele, kulturelles Kapital, Anregungsgehalt der Umwelt, ... 

Abbildung 1.1.: Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Helmke, 2009; Ufer, Heinze & Lipowsky,
2015)

Wie der individuelle Lernprozess genau abläuft, ist nicht direkt beobachtbar. Trotz-
dem gibt es aufbauend auf kognitiv-konstruktivistischen Lerntheorien verschiedene An-
sätze, wie Unterricht oder Lehren optimal gestaltet werden kann, damit erfolgreiche
Lernprozesse resultieren können. Auf Basis lernpsychologischer Ideen entwickelte Aebli
(1983) ein Lernmodell und eine Struktur eines kompletten Lehr-Lernprozesses. Dazu
postuliert er vier Phasen: Problemlösender Aufbau, Durcharbeiten, Üben und Anwen-
den. Dieser Ablauf ist auch bei Hugener, Pauli und Reusser (2006, S. 89) erkennbar, die
einen optimalen Lernprozess folgendermaßen beschreiben:

”
Die Lehrperson hält interessantes Material und Problemstellungen be-

reit, um den Lernenden die Gelegenheit zu geben, aktiv zu werden und neue




