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" Die Fordérung multipler Ziele
im gymnasialen Unterricht.
Erste exploratorische
Befunde zur Implementation
der Lernumgebung APU

Stephan Schumann & Franz Eberle

Die Ziele schulischen Unterrichts weisen deutlich iiber die Vermittlung von Wissen
hinaus. Dennoch wird aus Forschung und Praxis immer wieder iiber Probleme im
Hinblick auf eine Vereinbarkeit kognitiver und nichtkognitiver Ziele berichtet. Mit
dem Konzept des anwendungs- und problemorientierten Unterrichts (APU) wird ein
multipler Wirkungsanspruch fiir gymnasiale Lernumgebungen postuliert. Das Mo-
dell wurde im Schuljahr 2006/07 in sieben schweizerischen Gymnasien eingefiibrt.
Die Implementation des Modells kann angesichts der hier vorgelegten Befunde aus
einer qualitativen Lebrerbefragung (N = 11) und einer quantitativen Schiilerbefra-
gung (N = 420) als iiberwiegend gelungen bezeichnet werden. Kennzeichen eines
veriinderten Unterrichtsstils ist insbesondere eine Ausweitung von schiilerbasierten
Lernaktivititen.

Einleitung

Die formulierten Aufgaben und Ziele von Schule verweisen iiber alle Schulstu-
fen hinweg auf einen multikriterialen Zielerreichungskatalog. Dabei kommt ne-
ben der Vermittlung von Wissen u.a. der Férderung solcher Fihigkeiten eine be-
deutsame Rolle zu, die man unter dem Begriff des «Lernen lernens» subsumieren
kann (Artelt, Baumert, Julius-McElvany & Peschar, 2004; Reusser 2001).
Weiterhin betont der Erziehungsauftrag von Schule in unserem Kulturkreis tra-
ditionell die Bedeutung der Férderung von Aspekten, die dem Bereich der Per-
sonlichkeitsbildung zugeordnet werden kénnen (Kunter, 2005).

Die beabsichtigten Wirkungen von Schule und Unterricht sind somit sehr
vielfiltig. Allerdings wird aus der Schulpraxis, aus der Schulpidagogik und auch
aus der empirischen Forschung oft tiber Schwierigkeiten im Hinblick auf eine
Vereinbarkeit der Zielsetzungen im Unterricht berichtet (Giaconia & Hedges,
1982; Helmke & Schrader, 1990; Patry & Hofmann, 1998; Petillon, 1997;
Reusser, 2001).
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Verschiedene empirische Studien zeigen jedoch, dass es im schulischen
Unterricht durchaus gelingen kann, kognitive und nichtkognitive Zielkriterien
simultan zu fordern (Baumert & Kéller, 2000; Gruehn, 1995; Helmke & Schra-
der, 1990; Kunter, 2005; Schrader, Helmke & Dotzler, 1997; Stanat, Water-
mann, Trautwein, Brunner & Krauss, 2003). Die Analyse der Charakteristika
des Unterrichts solcher Optimalklassen zeigt jedoch zumeist eine grosse Varianz
in den Merkmalsausprigungen. Ableitungen fiir die Gestaltung von Lernumge-
bungen kénnen hieraus insofern kaum erfolgen. Einzig Kriterien wie Klarheit,
Storungsprivention, effektive Zeitnutzung bei dennoch angemessenem Unter-
richtstempo haben eine pridiktive Kraft. Sie markieren gewissermassen notwen-
dige Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen sowohl im, als auch ausserhalb des
kognitiven Bereichs. Fiir die Beantwortung der Frage nach einer didaktischen
Gestaltung des Unterrichts sind sie jedoch nicht hinreichend.

Trotz des unbestrittenen Erkenntnisgewinns der zitierten Studien zur multi-
plen Zielerreichung muss einschrinkend festgestellt werden, dass insbesondere
der Katalog der dabei untersuchten nicht-kognitiven Zielkriterien vergleichs-
weise schmal ist. Studien, die entsprechend der eingangs skizzierten Zielhetero-
genitit zum Beispiel die Entwicklung von Lernstrategien, die Entwicklung der
Verantwortungsiibernahme gegeniiber den Mitmenschen, der Umwelt, sich
selbst und dabei insbesondere dem eigenen Lernen, die Entwicklung von Aspek-
ten der Sozialkompetenz oder auch der Entwicklung der Werthaltungsbildung
und Urteilsfihigkeit im Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung untersu-
chen, fehlen weitestgehend. Angelehnt an Helmke, Helmke und Schrader
(2007) ldsst sich hieraus die Aufforderung ableiten, Unterrichtskonzepte mog-
lichst nicht — wie hidufig zu beobachten — auf ein oder nur wenige ausgewihlte
Kriterien auszurichten. Ziel sollte vielmehr die Frage nach einer Forderung ver-
schiedener Zielbereiche im Sinne eines umfassenden Bildungsbegriffs sein.

Im Schweizerischen Forschungsprojekt «Anwendungs- und problemorien-
tierter Unterricht in gymnasialen Lehr-/Lernumgebungen (APU)» werden diese
Uberlegungen aufgegriffen: Ausgehend von der Konzeptualisierung und Imple-
mentation eines multikriterialen Unterrichtsmodells werden multiple Wirkun-
gen postuliert (Abschnitt 3). Im empirischen Teil des vorliegenden Beitrags steht
die Frage nach dem Implementationsgelingen im Mittelpunkt. Die empirische
Priifung erfolgt mittels einer Analyse von Lehrereinschitzungen und Schiiler-
wahrnehmungen (Abschnitt 4). Das APU-Konzept folgt einem Verstindnis, das
man mit Reinmann und Mandl (2006) einer pragmatischen, in der Tendenz je-
doch konstruktivistischen Position zur Gestaltung von Lernumgebungen zuord-
nen kann. Als Hinfiihrung erscheint es daher hilfreich, Grundpositionen zum
erfolgreichen Lernen und deren Wirkungsanspriiche iiberblicksartig darzustel-
len.
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Positionen zur Gestaltung von Lernumgebungen

Dass in der Literatur iiber eine zumindest partielle Inkompatibilitit von Bil-
dungszielen im Unterricht berichtet wird, hat vorrangig etwas mit Annahmen
tiber gelingende Lernprozesse und daraus resultierend iiber geeignete Gestal-
tungsmoglichkeiten von Lernumgebungen zu tun (Lipowski, 2007). In den ein-
zelnen Unterrichtsfichern hat die Vermittlung von dominenspezifischen Kennt-
nissen hiufig Primatcharakter. Daher sind die beiden im Hinblick auf die
Vermittlung von Wissen auszumachenden Grundpositionen zum Lehren und
Lernen auch fiir die Erreichung nichtkognitiver resp. iiberfachlicher Lernziele
relevant. Unterschieden werden kann dabei eine in der Tradition kognitiver
Lerntheorien stehende Auffassung und eine konstruktivistisch geprigte Position
(Reinmann & Mandl, 2006). Ein zugegeben stark verkiirzter Blick auf die bei-
den Richtungen erscheint fiir das Verstindnis einer Diskussion zur Gestaltung
von Unterrichtsumgebungen hilfreich.

Lernen als Informationsaufnahme und -verarbeitung
Unterrichtskonzeptionen in kognitivistischer Tradition basieren auf der Vorstel-
lung, dass Informationen auf alle Schiilerinnen und Schiiler im Sinne eines ob-
jektiven Reizes gleichsam wirken. Daraus abgeleitet wird die Konsequenz einer
systematischen und sequenzierten Darbietung von «wohl portionierten» Lernin-
halten. Unterrichtsmethodisch konnotiert damit hiufig das Primat der Instruk-
tion, was in der Regel mit einem hohen Steuerungsgrad durch die Lehrperson
und mit zugleich geringen Freiheitsgraden fiir die Schiilerinnen und Schiiler
tibersetzt wird. Die empirischen Belege fiir die positiven Wirkungen solcher
Unterrichtsformen im Hinblick auf eine Entwicklung dominenspezifischen
Faktenwissens sind robust (vgl. unter anderem die Ubersicht von Walberg &
Paik, 2000). Jedoch ist die Kritik an einer solchen Modellierung von Unterricht
vielfiltig: So werden ausgehend von einer eher rezeptiven und passiven Schiiler-
rolle Defizite im Bereich nichtfachlicher/nichtkognitiver Lernziele bemingelt.
Aufgrund des (vermeintlich) hohen Grades an Fremdbestimmung werden insbe-
sondere Einbussen im motivational-affektiven Bereich beklagt (Kunter, 2005).
Aber auch hinsichtlich des Wissensbereichs erfihrt der Ansatz Kritik: So sei un-
zureichend geklirt, wie sich aus der Vermittlung einzelner Wissenseinheiten ein
konzeptuelles Verstindnis eines Themengebietes entwickelt und wie dieses kon-
zeptuelle Wissen angewendet wird. Als Umschreibung dieses Problems hat sich
hier der Begriff des so genannten «trigen Wissens» eingebiirgert (Renkl, 1996).

Lernen als Konstruktion
Ansitze, die sich der konstruktivistischen Position zuordnen lassen kénnen, versu-
chen unter anderem den Defiziten der kognitivistischen Ansitze zu begegnen.
Im Unterschied zum oben beschriebenen Informationsverarbeitungsmodell
kommt den individuellen Lernvoraussetzungen fiir den Wissenserwerbsprozess

....................................................................................................................................................................
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eine grosse Bedeutung zu (Collins, Greeno & Resnick, 2001). Vor diesem
Hintergrund nimmt der Lernende als aktives Subjekt Lerninhalte individuell
wahr (Kunter, 2005). Wissen generiert sich insofern nicht durch die Anein-
anderreihung von objektiven und durch alle Lernenden als gleich wahrgenom-
mene Wissenseinheiten, sondern als individuell konstruiertes, hochsubjektives
Gebilde. Besonders betont wird ein konzeptuelles Verstehen mit dem Ziel des
Aufbaus und der Verinderung einer konzeptuellen Wissensbasis, wobei neues
Wissen in Bezug zu bereits vorhandenem Wissen gesetzt wird. In der Konsequenz
bedeutet dies fiir die Gestaltung von institutionalisierten Lernumgebungen, dass
Schiilerinnen und Schiiler in Situationen gebracht werden sollten, in denen ei-
gene Konstruktionsleistungen méglich sind (Reinmann & Mandl, 2006).

Im Unterschied zu Unterrichtsmodellen in kognitivistischer Tradition ist der
Steuerungsgrad durch die Lehrperson in konstruktivistischen Settings meist ge-
ringer, da den Schiilerinnen und Schiilern eine aktive und mitgestaltende Rolle
zukommt. Daher werden die Vorteile des Ansatzes insbesondere auch im Bereich
der Entwicklung motivational-affektiver Kriterien, aber auch im Hinblick auf
diverse selbstregulative Aspekte gesehen. Allerdings bestitigt sich in empirischen
Studien eine grundsitzliche Uberlegenheit konstruktivistisch orientierter An-
sitze nicht durchgehend (Gerstenmaier & Mandl, 2001; Schmidt & Moust,
2000). Hinsichtlich der Entwicklung im Leistungsbereich wird im Gegenteil in
Teilen tiber eine tendenzielle Unterlegenheit der Konzeptionen berichtet, wobei
insbesondere leistungsschwichere Lernende durch die Lernumgebungen eine re-
lative Benachteiligung erfahren kénnen (Reinmann & Mandl, 20006).

Perspektivenintegration
In den letzten drei Dekaden kénnen ausgehend von den beiden oben beschrie-
benen Grundpositionen konvergierende Entwicklungen beobachtet werden: So
ist jenseits einer dogmatisch-normativen Positionierung zur Gestaltung gelin-
gender Lernumgebungen inzwischen unbestritten, dass es keinen Kénigsweg ei-
ner einzig giiltigen Unterrichtsmethodik gibt (Baumert & Kéller, 2000). Zu
vielfiltig sind die Voraussetzungen der Lernenden und Lehrenden, zu multipel
die Rahmenbedingungen und Zielsetzungen von Unterricht, als dass sich ein
solcher Weg ableiten liesse (Helmke, 2004). Zudem zeigt sich zunehmend auch,
dass eine Einteilung von Unterrichtsmodellen entlang einer historisch gewachse-
nen Vorstellung einer Geraden mit den Polen «lehrer- vs. schiilerzentriert» deut-
lich weniger Erklirungskraft hinsichtlich einer Identifizierung erfolgreichen
Unterrichts zukommt, als lange Zeit angenommen (Kunter, 2005; Lipowski,
2007). Zugleich erscheint die eindimensionale Zuordnung von didaktischen
Gestaltungsmerkmalen zu lerntheoretischen Bezugspunkten problematisch.

Die zunehmende Uberwindung des «Paradigmenstreites» hat u.a. zu einer
Verschrinkung der Perspektiven — oder mit Reinmann und Mandl (2006) — zu
einer pragmatischen Position zum Lehren und Lernen gefiihrt. Ein bedeutsames
Gestaltungsmerkmal derartiger Lernumgebungen ist eine Ausbalancierung in-
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struktionaler Elemente und konstruktiver Aktivierung. Das neue Primat der Me-
thodenvariation sollte dabei nicht falsch verstanden werden: Die Erreichung
qualitativ hochstehender Lernergebnisse ist methodisch nicht beliebig. Vielmehr
ist die Gestaltung einer Lernumgebung vor dem Hintergrund der Inhalte und
Ziele, der individuellen Voraussetzungen der Beteiligten sowie der weiteren Rah-
menbedingungen zu reflektieren und zu begriinden (Helmke, 2004; Wiech-
mann, 2000) und fordert in diesem Sinne plakativ eine Beriicksichtigung eines
«Gewusst wann»- und eines «Gewusst fiir wen»-Prinzips.

Problemorientierte Lernumgebungen
Als eine geeignete Moglichkeit, kognitivistische und konstruktivistische Aspekte
in die Gestaltung von Lernumgebungen einfliessen zu lassen, gilt der problem-
orientierte Unterricht (Grisel, 1997; Zumbach, 2003). Ein zentrales Merkmal
derartiger Lernumgebungen ist die Orientierung an semantisch reichhalrigen,
aktuellen und méglichst authentischen Problemen (Reusser, 2005). Uber diese
Gemeinsambkeit hinaus ist die Spannbreite problemorientierter Lernumgebun-
gen jedoch enorm: Sie reicht von Konzepten, bei denen Probleme lediglich als
Anker fiir die Vermittlung von Inhalten dienen bis hin zu Modellen, bei denen
ein Problem iiber lingere Zeit bearbeitet und bei dem der Erwerb notwendigen
Wissens selbst organisiert wird (Fogarty, 1997; Miiller 2007; Reinmann &
Mandl, 2006; Reusser, 2005). Die Wirkungen problemorientierter Lernumge-
bungen sind mittels Metaanalysen in erster Linie fiir den Tertidrbereich und da-
bei fiir das so genannte Problem-based Learning belegt (u.a. Dochy, Segers, Bos-
sche & Gijbels, 2003; Grisel, 1997; Preckel, 2004). Dabei sind die Effekte im
motivational-affektiven Bereich in der Regel positiv (Grisel, 1997). Hinsichtlich
des Erwerbs anwendbaren Wissens zeigen sich mittlere positive Effekte, wihrend
fiir die Verfiigbarkeit von Basiswissen uneinheitliche, in der Tendenz jedoch ne-
gative Effekte zu beobachten sind (Dochy et al., 2003; Miiller, 2007; Reusser,
2005).

In der Konzeption des «Anwendungs- und problemorientierten Unterrichts
in gymnasialen Lehr-/Lernumgebungen (APU)» werden Uberlegungen zur Ge-
staltung von problemorientierten Lernumgebungen aufgegriffen. Das Konzepr,
das Vorgehen bei der Implementation und der Wirkungsanspruch werden nach-
folgend dargestellt.

Anwendungs— und problemorientierter Unterricht
(APU): Konzept, Umsetzung und Wirkungsanspruch

Zum besseren Verstindnis des Projekts werden einige Erliuterungen vorange-
stell: Das vom Schweizerischen Nationalfonds geforderte Projekt lduft von Fe-
bruar 2006 bis Juli 2008. Die Implementation des Unterrichtsmodells erfolgt im
Schuljahr 2006/07 an sieben deutschschweizerischen Gymnasien.! Beteiligt sind

....................................................................................................................................................................
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ca. 440 Schiilerinnen und Schiiler aus insgesamt 24 Klassen: 13 Experimental-
und 11 Kontrollgruppen. Das Modell ist fiir die Ficher «Wirtschaft und Recht»
und «Geographie» konkretisiert. Die empirische Priifung der Wirkungen auf
Seite der Lernenden erfolgt mittels eines quasiexperimentellen Ansatzes unter
Bezug auf drei, einschliesslich der Verlingerungsphase auf vier Messzeitpunkte
(zur Methodenverwendung im Projeke vgl. Oepke et al., in Druck).

Fiir eine Erreichung multipler Wirkungen im gymnasialen Unterricht fordert
das APU-Konzept eine systematische und kohirente Orientierung des Unter-
richts an 11 Leitlinien. Dabei werden Erkenntnisse der Lern- und Kognitions-
forschung sowie der Lehrtheorie mit einer curricular orientierten, fachdidak-
tisch-normativen Perspektive verschrinkt. Fine umfassende Herleitung der
Leitlinien findet sich u.a. bei Eberle (2006). Die Leitlinien werden hier nur
tiberblicksartig dargestellt:

Fachdidaktisch-normative Perspektive
* Leitlinie 1:  Erarbeitung curricular wichtigen Grundlagenwissens und
wichtiger Einsichten

Lern- und kognitionstheoretische Perspektive
Verkniipfung der Erarbeitung des Fachwissens mit
* Leitlinie2: = dem Erwerb von typischen Denkstrategien und Arbeits-

techniken

* Leitlinie 3:  der Entwicklung von Lernstrategien

e Leitlinie 4:  der Férderung von Metakognition

e Leitlinie 5:  der Entwicklung von sozialen und kommunikativen
Kompetenzen

* Leitlinie 6:  Aspekten der Werthaltungsbildung sowie der Kritik- und
Urteilstihigkeit

* Leitlinie7:  der Férderung der Lernmotivation und des fachlichen
Interesses

* Leitlinie 8:  der Férderung der Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen

Lebhrtheoretische Perspektive
e Leitlinie 9:  Problemorientierte Lernsituationen schaffen
* Leitlinie 10: Bewusstmachung der Bedeutung und Niitzlichkeit der
Kenntnisse und Kompetenzen, die gelernt werden sollen
(Einsicht in Bedeutung des Wissens)
* Leitlinie 11:  keine Banalisierung der Wissensstrukturen (keine Reduktion
auf einfache Wissensstrukturen und Abliufe)

Der innovative Anspruch des Konzepts leitet sich weniger aus der Formulierung
der einzelnen Leitlinien ab. Die Neuartigkeit wird vielmehr in deren Verschrin-
kung gesehen. Es wird postuliert, dass Unterricht, in dem Lehrkrifte die 11 the-

....................................................................................................................................................................
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oriegestiitzten Leitlinien systematisch und kohirent in der Planung, Durchfiih-
rung und Reflexion anwenden, im Vergleich mit Unterricht ohne eine solche ex-
plizite Orientierung zu besseren Wirkungen auf Seiten der Lernenden im Gym-
nasium fiihrt.

Wirkungsanspruch
Mit der Umsetzung des APU-Modells wird ein bewusst weit gefasster multikri-
terialer Zielerreichungskatalog aufgestellt: Gemiss einem umfassenden Bil-
dungsbegriff wird auf das Konzept einer dominenspezifischen Handlungskom-
petenz abgezielt, wie es sich vergleichbar auch bei Weinert (2001) findet. Die
beabsichtigten Wirkungen beziechen sich dabei auf motivational-affektive
Aspekte, auf Effekte im Bereich der Entwicklung sozial-kommunikativer Kom-
petenz sowie auf Aspekte der Entwicklung von Werthaltungen. Im kognitiven
Bereich wird auf eine verbesserte Anwendung des erworbenen Wissens abgezielt.

Implementation

Im Projekt APU wurde folgender Implementationsansatz gewdhlt: Neben der
Einfithrung iiber drei Impulsveranstaltungen im Friihjahr 2006 und der Bereit-
stellung von Handouts zu den Leitlinien und Beispielen ihrer Umsetzung im
Unterricht ist das Element des systematischen prozessbegleitenden Austauschs
zwischen den Lehrpersonen und den Fachdidaktikern des Forschungsteams
wihrend der Interventionsphase zentral. Dieses Vorgehen kann als adaptierte
Version eines fachdidaktisch-pidagogischen Coachings aufgefasst werden
(Staub, 2004). Als Kommunikationsmedien fungieren dabei so genannte «<APU-
Logbiicher» sowie allfillige weitere Unterlagen.

Gewdihrung unterschiedlicher Realisierungsgrade der Leitlinien
Die APU-Implementation unterscheidet sich von der Mehrheit der in der Lite-
ratur beschriebenen Interventionsprogramme. Es werden keine vorgefertigten,
mit spezifischen Trainingsmafinahmen kombinierte Lehr-Lernmaterialien aus-
gehindigt. Das Modell des APU lisst konzeptuell Varianten der Umsetzung der
Leitlinien zu. Aufgrund der Komplexitit von Unterrichtsbedingungen kommt
damit den von den Lehrpersonen vorgenommen Begriindungen der Wahl eines
konkreten Unterrichtsarrangements eine zentrale Bedeutung zu. Ziel fiir die
Lehrkrifte ist es, eine in Abhingigkeit von den curricularen Inhalten und Zielen
sowie von den individuellen Voraussetzungen und sonstigen Rahmenbedingun-
gen gelungene Leitlinienkombination zu planen und umzusetzen. In Anlehnung
an Reinmann und Mandl (2006) sieht das APU-Konzept bewusst unterschiedli-
che Realisierungsgrade der einzelnen Leitlinien vor. Diese Vorgehensweise ist da-
durch begriindet, dass mit einer wenig Spielraum lassenden didaktischen Opera-
tionalisierung das Risiko einer Unvertriglichkeit der beabsichtigten Wirkungen
zunimmt (vgl. Abschnitt 2). Zudem bleibt die aktiv konstruierende Rolle der
Lehrperson durch die Vorgabe eines breiten Handlungskorridors erhalten, was
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der Motivation der Lehrkrifte zutriglich sein diirfte (Schellenbach-Zell, 2006).

Die Gewihrung unterschiedlicher Realisierungsgrade der Umsetzung der
Leitlinien bei gleichzeitig grundsitzlicher Methodenfreiheit birgt unbestritten
auch das Risiko, dass die Lehrkrifte die Leitlinien unterschiedlich stark gewich-
ten und/oder gegebenenfalls versuchen, die Leitlinien lediglich ihren bestehen-
den Unterrichtsskripts additiv hinzu zu fiigen (Grisel & Parchmann, 2004).
Eine solche Vorgehensweise wiirde dazu fiihren, dass die Orientierung an den
Leitlinien unsystematisch und fragmentarisch erfolgt. Ziel ist jedoch eine kohi-
rente Vorgehensweise.

Die Besonderheiten des Implementationskonzepts des APU lassen nach dem
Gelingen der Umsetzung fragen. Im folgenden Abschnitt werden dazu erste ex-
plorative Ergebnisse vorgelegt.

Erste explorative Befunde zum Implementations-—
gelingen

Die Erfassung des Gelingens der Umsetzung des Unterrichtsmodells erfolgt im
Projekt multiperspektivistisch: Als Datenquellen werden zu mehreren Zeitpunk-
ten erfasste Lehreraussagen und Schiilerwahrnehmungen sowie die Unterrichts-
planungs- und Reflexionsdokumente der Lehrkrifte herangezogen. Die hier vor-
gelegten Befunde beziehen sich auf Daten, die nach dem ersten
Interventionssemester, d.h. im Februar 2007 im Rahmen einer halbstandardi-
sierten schriftlichen Befragung der Lehrkrifte der Treatmentgruppe und einer
vollstandardisierten Schiilerbefragung erhoben wurden.? Aufgrund des Bezugs
auf das «Halbzeitergebnis» und der Beschrinkung auf ausgewihlte Datenquellen
handelt es sich somit um vorldufige Ergebnisse. Dies ist bei deren Interpretation
zu beriicksichtigen.

Lebrerstudie
An der Lehrerbefragung nahmen die 11 Lehrkrifte der Interventionsklassen
teil.3 Im Hinblick auf die Erfassung des Gelingens der Implementation sind fol-
gende Fragen zentral:
* Haben sich durch die Orientierung am APU-Modell im Vergleich zu Threr
bisherigen Unterrichtsplanung Anderungen ergeben?
* Haben sich durch die Orientierung am APU-Modell im Vergleich zu Ihrer
bisherigen Unterrichtsumsetzung Anderungen ergeben?
* Wie ist die Umsetzung der einzelnen Leitlinien gelungen?
Folgendes Bild lisst sich nachzeichnen:4 Die Lehrerinnen und Lehrer berichten
mehrheitlich iber eine systematischere, lingerfristigere, bewusstere und konse-
quentere Planung ihres Unterrichts (N=6). Dabei kommt ein Grossteil der Lehr-
personen zu der Erkenntnis, dass viele der Leitlinien schon in ihrem bisherigen
Unterricht erfiillt waren. Damit wire mit der Implementation des APU kaum
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mehr als die Explizierung von bisher zumeist implizitem Handlungswissen er-
reicht. Tatsichlich ist es so, dass fiinf Experimentalklassenlehrer fiir das erste
APU-Semester iiber wenig substanzielle Anderungen in ihrer Unterrichtspraxis
berichten. Die anderen Lehrpersonen geben dagegen an, dass in ihrem Unter-
richt nun eine stirkere Betonung auf so genannten schiilerorientierten Lernakti-
vititen liegt.

Wie beurteilen die Lehrkrifte die Umsetzung der einzelnen Leitlinien? Die
Analyse dieser standardisiert erfassten Angaben macht deutlich, dass der grosste
Teil der Leitlinien als gut bzw. eher gut realisiert beurteilt wird. Einige Lehrkriifte
berichten iiber Umsetzungsschwierigkeiten hinsichtlich der Férderung der
Werthaltungsbildung sowie der Unterstiitzung kognitiver und metakognitiver
Lernstrategien (je N=4). Hingegen wird die Realisierung der Problemorientie-
rung im Unterricht von den Lehrerinnen und Lehrern durchgingig als gelungen
beurteilt. Dieser auf den ersten Blick eindeutige Befund erhilt jedoch aufgrund
des konzeptuell gewihrten grossen Realisationsspielraums dieser Leitlinie eine
Relativierung (vgl. Abschnitt 3). Eine noch ausstehende Typologisierung der
Problemstellungen in den Unterrichtseinheiten wird diesbeziiglich differenzier-
tere Analysen erlauben.

Die hier im Uberblick dargelegten Ergebnisse der nach dem ersten Interven-
tionssemester durchgefiihrten Lehrerbefragung lassen im Hinblick auf das Im-
plementationsgelingen folgendes Zwischenfazit zu: Fiir viele Lehrkrifte geht die
Implementation des APU insbesondere auf der Planungsebene mit einem Be-
wusstseinsbildungsprozess einher. Und folgt man den Angaben zur Realisierung
der Leitlinien, so scheint das Modell grossmehrheitlich Eingang in die Unter-
richtspraxis der beteiligten Lehrpersonen gefunden zu haben. Allerdings berich-
tet ein bedeutsamer Teil der Lehrerinnen und Lehrer dariiber, die Leitlinien auch
schon zuvor — wenn auch eher unbewusst — befolgt zu haben. Ein anderer Teil
der Lehrkrifte gibt dagegen an, dass im Unterricht verstirkt so genannte schii-
lerorientierte Lernformen zum Einsatz kommen.

Schiilerstudie
In der Hypothesenformulierung wird eine Wirkung des Modells fiir den Fall po-
stuliert, dass die Lehrkrifte die Leitlinien in der Planung, Durchfiibrung und Re-
flexion systematisch beriicksichtigen (Eberle, 2006). Wihrend das Gelingen der
Planung und Reflexion mittels der Analyse der APU-Logbiicher beurteilt wer-
den kann, erfolgt im Projekt keine systematische externe Beobachtung der
Unterrichtsdurchfithrung. Als Indikatoren kénnen jedoch Schiilerwahrnehmun-
gen herangezogen werden (Helmke, 2004).

Der Priifvorgang sieht dabei den Vergleich der Ausprigungen von leitlinien-
bezogenen Merkmalen zwischen der Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe
vor.> Die Indikatoren beruhen auf Items mit vierstufigem Antwortformat (1 =
«trifft nicht zu» bis 4 = «trifft zu»). Priferiert wird ein Vergleich mittels Skalen.
Im Falle von zu geringer Reliabilitit der Konstrukte (o0 < 0.65) wird auf die Ana-
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lyse von Einzelitems zuriick gegriffen. Die Anzahl der Items in den jeweiligen
Skalen sowie Cronbach's Alpha (o) kénnen in Tabelle 1 nachgelesen werden.

Tabelle 1: Leitlinienumsetzung in der Experimentalgruppe im Vergleich mit der
Kontrollgruppe (einfaktorielle Varianzanalysen)

) Treatmentgruppe | Kontrollgruppe
Leit- | Merkmal F
ol i (N =242) (N = 178) emp d

Bl M SD M SD

Férderung der Entwicklung von Lernstrategien:
Férderung von Organisationsstrategien

(2 Ttems, a = 0.68) 255 | 083 | 228 | 0.80 |11.33| 0.33
Férderung von ressourcenbezogenen Lernstrategien
(4 Items, a = 0.73) 252 | 072 | 210 | 0.62 |39.677| 0.59

LL 3| Einzelitems zur Férderung von Elaborationsstrategien:

Unsere Lehrerin/unser Lehrer gibt uns immer wieder
Gelegenheit, die im Fach erworbenen Kenntnisse
mit Kenntnissen aus anderen Fichern zu verbinden. 292 0.81 2.28 0.86 0.67

Unsere Lehrerin/unser Lehrer zeige uns ofter prak-
tische Anwendungsméglichkeiten fiir den Lernstoff. | 2,57 0.90 2.61 0.99 0.72

LL 4|Férderung der Metakognition (7 Items, a = 0.89) 2.31 0.75 2.00 0.61 |[19.18™| 0.44

Férderung sozialer und kommunikativer Kompetenz
(6 Items, o = 0.89) 2.39 0.74 2.14 0.67 |12.40™| 0.35
Relative Anteile unterrichtlicher Akrtivititen (in %):

LL 5| Von der Lehrperson geleitete Unterrichtsgespriche 45.88 19.06 | 63.20 18.08 | 84.87""| -0.85

Gruppen-/Partnerarbeiten 35.58 | 19.10 | 13.74 | 11.31 |[176.5™ | 1.12
Einzel-/Stillarbeiten 14.33 9.78 19.09 | 12.37 | 18.647" | -0.43
Sonstige Formen 4.22 6.31 4.04 6.72 0.08
Forderung der Werthaltungsbildung (je 3 Items)
LL 6| im Fach ,Wirtschaft und Recht” (o = 0.67) 2.82 0.63 2.96 0.66 2.60 -0.22
im Fach ,Geographie® (o = 0.76) 3.02 0.61 3.04 0.82 0.02

Forderung der Lernmotivation und des
fachlichen Interesses

Férderung der Selbstbestimmung (5 Items, o = 0.68) 2.68 0.52 2.62 0.56 1.46

Einzelitems zur Férderung der Kompetenzwahrneh-
mung

LL7| Im Unterricht werden mir auch schwierige Aufgaben 310 0.78 2.98 0.87 2.06

zugetraut.

Ikm Unterricht finden meine Leistungen hiufig Aner- 250 0.83 254 0.88 0.22

ennung.

Im Unterricht wird mir ausreichend Gelegenheit ge-
geben, mich aktiv zu beteiligen.

291 0.88 315 0.83 8.03* | -0.28

LL 8 |Schaffung von Gelegenheiten zum selbstgesteuerten
Lernen (Einzelitems%

Im Unterricht erhalten wir immer wieder Arbeitsauf-
wrige, bei denen wir den Zeitplan und die Vorgehens- | 2.95 0.92 2.20 0.86 |72.27*| 0.77

weise selbst bestimmen kénnen (Einzelitem).

Im Unterriche sind die Aufgaben hiufig so umfassend,
dass man deren Bearbeitung und die Vorgehensweise 2.98 0.79 2.37 0.86 |56.53**| 0.69
gut planen und reflektieren muss (Einzelitem).

Im Unterricht braucht man hiufig zusitzliche Infor-
mationen und Hinweise, um die prisentierten Pro- 2.65 0.86 2.21 0.85 |26.67**| 0.50

bleme bearbeiten zu kénnen.

Schaffung problemorientierter Lernumgebungen “
LL9 (5 Ttems, @ = 0.67) 2.83 0.54 2.71 0.58 4.30 0.21

LL |Einsicht in den Sinn der erarbeiteten Inhalte
10 |(6 Items, o = 0.81)

2.82 0.67 2.86 0.67 0.45

Erlduterungen: a = Cronbach’s Alpha; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Femp = empirischer F-
Wer; Signifikanzniveaus: *: p < 0.05; **: p < 0.01; d = Effekestirke d
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Aus der im Februar 2007 durchgefiihrten vollstandardisierten Prozesserhebung
liegen die Angaben von 420 Schiilerinnen und Schiilern aus allen 24 am Projekt
beteiligten Klassen vor.6 In Tabelle 1 sind die Gruppenunterschiede dokumen-
tiert. Um die praktische Relevanz der Differenzen hervor zu heben, ist neben
dem empirischen F-Wert jeweils die Effekestirke d (ab d = 0.15) dargestellt.”

Es wird deutlich, dass in den Treatmentklassen vermehrt problemorientierte
Lerngelegenheiten angeboten werden (Leitlinie 9). Allerdings ist der Effekt eher
schwach. Wesentlich gréssere Unterschiede zeigen sich im Hinblick auf die For-
derung des selbstgesteuerten Lernens (Leitlinie 8). Dies korrespondiert eng mit
einer stirkeren Foérderung von der Beschaffung und Organisation von Lernma-
terial betreffenden Lernstategien (Leitlinie 3). Inbegriffen ist auch ein grosserer
Support von metakognitiven Aspekten des Lernens (Leitlinie 4). Auch wenn sich
keine Effekte fiir die Unterstiitzung von Elaborationsstrategien zeigen, liegt der
Schluss nahe, dass die Implementation des APU-Modells besonders gut im Be-
reich der Férderung eines stirker schiilerverantworteten Lernhandelns gelungen
ist.

Ein Hauptgrund hierfiir diirfte die auch von einem Teil der Lehrkrifte be-
richtete Ausweitung schiilerorientierter Lernformen sein. Diese Ausweitung lisst
sich mittels der Schiilerdaten nachzeichnen. Wihrend die Lernumgebungen in
den Klassen der Kontrollgruppe durch von Stillarbeiten begleitete lehrergesteu-
erte Unterrichtsgespriche dominiert sind, haben Gruppen- und Partnerarbeiten
in den Experimentalklassen ein deutlich grésseres Gewicht. Der Anteil koopera-
tiver Lern- und Arbeitsformen ist hier mit 36% mehr als doppelt so gross wie in
der Kontrollgruppe (14%).

Drei Bemerkungen hierzu sind jedoch nétig: Erstens sagen die dokumentier-
ten Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung wenig iiber die Unterrichtsqua-
litit aus. Hier werden die noch ausstehenden Wirkungsanalysen zusitzliche Aus-
kiinfte geben. Zweitens darf nicht iibersehen werden, dass die Streuungen der
Merkmalsausprigungen zwischen, aber auch innerhalb der Klassen der Experi-
mentalgruppe zum Teil gross sind (gleiches gilt jedoch auch fiir die Kontroll-
gruppe; vgl. dazu Helmke et al., 2007). Fiir eine Aufklirung sind zukiinftig wei-
ter gehende Analysen notwendig. Im Hinblick auf das Implementationsgelingen
am bedeutsamsten ist jedoch drittens einzuschitzen, dass die Unterschiede nicht
fiir alle Leitlinien nachgezeichnet werden kénnen. So lisst sich anhand der Schii-
lerdaten nicht erkennen, dass in der Experimentalgruppe eine verbesserte Bereit-
stellung motivations- und interessenférderlicher Bedingungen (LL 7) erfolgt.8
Eng damit zusammen hingt, dass in der Treatmentgruppe trotz der verstirkten
Problemorientierung die Einsicht in den Sinn der erarbeiteten Inhalte (LL 10)
nicht grosser ist als in der Kontrollgruppe. Dariiber hinaus lisst sich fiir die
Unterstiitzung der Werthaltungsbildung kein «Vorsprungy der Treatmentgruppe
identifizieren — im Gegenteil: Fiir das Fach «Wirtschaft & Recht» kann ein
schwacher negativer Effekt beobachtet werden.
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Zusammenfassende Diskussion

Die Aufgaben und Ziele von Schule als Veranstaltungsort systematischen Ler-
nens zielen auf einen Bildungsbegriff, der deutlich mehr als die Vermittlung von
Wissen umfasst. Diesem mehrheitlich unbestrittenen Anspruch steht jedoch
entgegen, dass hiufig iiber eine zumindest partielle Unvereinbarkeit der ver-
schiedenen Zieldimensionen im Unterricht berichtet wird. Hintergrund fiir An-
nahmen derartiger Unvereinbarkeiten sind u.a. die unterschiedlichen paradig-
matischen Positionen zur Gestaltung von Lernumgebungen. Wihrend den in
der kognitivistischen Tradition stehenden Ansitzen positive Wirkungen beim
Erwerb von Basiswissen zugesprochen wird, geht man bei den konstruktivisti-
schen Ansitzen vor allem von positiven Effekten im motivational-affektiven Be-
reich, im Bereich der Personlichkeitsbildung und im Bereich der Wissensanwen-
dung aus.

Als eine Moglichkeit der Perspektivenverschrinkung gilt seit einiger Zeit die
Gestaltung problemorientierter Programme. Mit dem Modell des anwendungs-
und problemorientierten Unterrichts (APU) wird im Beitrag eine problemorien-
tierte Lernumgebung fiir zwei gymnasiale Ficher vorgestellt. Mittels einer Ope-
rationalisierung iiber 11 Leitlinien werden mit dem Ansatz Wirkungen im kog-
nitiven und nicht-kognitiven Bereich postuliert. Das Konzept ldsst bewusst
unterschiedliche Realisierungsvarianten der Leitlinien zu. Fiir die beteiligten
Lehrkrifte bedeutet das, eine auf die unterrichtlichen Bedingungen abgestimmte
Leitlinienkombination in den Unterricht einfliessen zu lassen.

Im empirischen Teil der vorliegenden Studie bestand das Ziel darin, erste
Hinweise auf das Gelingen der Implementation des APU-Konzepts in die Unter-
richtspraxis zu bekommen. Die vorgestellten Befunde beziehen sich auf die nach
einem halben Interventionsjahr erfassten Schiiler- und Lehrerwahrnehmungen.
In Anbetracht dieser ersten Befunde ldsst sich Folgendes sagen: Mit synopti-
schem Bezug auf beide Datenquellen lassen sich einzig fiir die Leitlinie zur For-
derung der Werthaltungsbildung Schwierigkeiten im Hinblick auf die Planung
und Umsetzung ausmachen. Jedoch sind in Teilen Unterschiede in der Unter-
richtswahrnehmung zwischen Lehrkriften und Lernenden zu beobachten.? So
berichten einige Lehrkrifte iiber Schwierigkeiten im Hinblick auf die Férderung
von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien. Legt man jedoch die Schii-
leraussagen zugrunde, so zeigt sich gerade fiir diese Unterrichtsbedingungen eine
deutliche Uberlegenheit in den Experimentalklassen. Ein Grund hierfiir ist die
Ausweitung so genannter schiilerorientierten Lernaktivititen. Die stirkere Fo-
kussierung auf Gruppen- bzw. Partnerarbeiten in den Treatmentklassen ist ge-
koppelt an ein verbessertes Bereitstellen von Bedingungen zur Férderung von
Merkmalen, die fiir Aspekte der Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Ler-
nen relevant sind.

Die hier vorgelegten Ergebnisse haben Explorationscharakter und markieren
ein Zwischenergebnis. Das Implementationsgelingen wird in weiterfiihrenden
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Analysen, d.h. unter Einbezug aller Messzeitpunkte und aller zur Verfiigung ste-
henden Datenquellen (Schiiler- und Lehrerangaben, Unterrichtsdokumentatio-
nen) genauer zu untersuchen sein. Dariiber hinaus ist im Forschungsprojeke die
Evaluation der Wirkungen des Interventionsprogramms auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiiler von besonderem Interesse.

Anmerkungen

1 Aufgrund der positiven Begutachtung eines Gesuchs um cinen Zusatzbeitrag durch den
Schweizerischen Nationalfonds wurde die Interventionsphase um das erste Halbjahr des
Schuljahrs 2007/08 verlingert. An der Verlingerung nehmen insgesamt zehn Klassen aus
fiinf Gymnasien teil.

2 Das im Forschungsprojekt APU eingesetzte Instrumentarium ist in Eberle et al. (im
Druck) dokumentiert.

3 Anmerkung: drei der beteiligten Lehrer fithren zwei Klassen; eine Klasse wird von zwei
Lehrern betreut.

4 Aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung wird die Anzahl der jeweiligen Nennungen
eines Merkmals in Klammern aufgefiihre.

5 Die spezifischen Nachteile von Schiilerbeurteilungen zum Unterricht liegen nach Helmke
(2004) u.a. in einer validen Einschitzung von Aspekten der fachlichen Expertise von Lehr-
kriften. Daher wird hier auf die Priifung der Implementation der Leitlinien 1, 2 und 11
mittels der Analyse von Schiilerangaben verzichtet.

6 Unter methodologischer Perspektive ist das Fehlen von Pretest-Werten zu den Implemen-
tationsindikatoren als kritisch zu bewerten. Identifizierte Unterschiede kénnen grundsitz-
lich auch schon auf zuvor vorliegende Differenzen zuriick zu fiihren sein.

7 Das Effektstirkenmass d ist hier berechnet durch: Mittelwertsdifferenz geteilt durch die
Gesamtstandardabweichung. Als Interpretationshilfe der Effektstirken bieten sich fol-
gende Richtwerte an: d (0.15 bis 0.30): kleiner Effekt; d (0.31 bis 0.60): mittlerer Effekt;
d (grésser als 0.60): grosser Effekt (vgl. Maag Merki, 2006).

8 Bei der Wahl der Indikatoren wurde auf motivationale Bedingungen gemiiss der Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993) rekurriert.

9 Zu den Dissonanzen in der Unterrichtswahrnehmung zwischen den Lehrkriften einerseits
und den Schiilerinnen und Schiilern andererseits gibt Clausen (2002) einen umfassenden
theoretischen und empirischen Einblick.
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La promotion d'objectifs multiples dans I'enseignement au
gymnase. Premiers résultats de la mise en place de
I'environnement d'apprentissage APU

Résumé

Les objectifs de 'enseignement scolaire vont bien au-dela de la simple transmis-
sion des savoirs. Pourtant, aussi bien la recherche que la pratique font état de dif-
ficultés concernant la compatibilité des objectifs cognitifs et non-cognitifs. Le
modele d’enseignement APU, basé sur 'apprentissage par résolution de proble-
mes et application des savoirs, vise des effets multiples sur les environnements
d’apprentissage au niveau du gymnase. Ce modele a été introduit en 2006/07
dans sept gymnases de Suisse alémanique. Les résultats de I'analyse des données
d’entretiens réalisés avec des enseignants (N = 11) et de questionnaires complé-
tés par les éleves (N = 420) montrent que la mise en ceuvre du modele est dans
ensemble réussie. Une modification de la pratique d’enseignement se manifeste
notamment par une extension des activités mettant 'apprenant au centre de
I'apprentissage.

Mots clés: objectifs de 'enseignement, college, 'apprentissage par probleémes,
Implémentation

La promozione di obbiettivi multipli nell'insegnamento al
liceo. Primi risultati dell'implementazione dell’ambiente di
apprendimento APU

Riassunto

Gli obbiettivi dell'insegnamento scolastico vanno al di 12 della semplice trasmis-
sione dei saperi. Tuttavia, sia la ricerca sia la pratica constatano delle difficolta
che riguardano la compatibilitd degli obbiettivi cognitivi e non cognitivi. Il
concetto di insegnamento APU, basato sull’apprendimento per problemi e
sull’applicazione dei saperi, mira ad un effetto multiplo sugli ambienti d’appren-
dimento a livello liceale. Questo concetto ¢ stato introdotto nel 2006/2007 in
sette licei in Svizzera tedesca. I risultati presentati qui provengono da due in-
chieste, una qualitativa realizzata presso gli insegnanti (N-11) e I'altra quantita-
tiva, realizzata con gli allievi (N=420), che permettono di considerare riuscita
lapplicazione di questo modello. Una modifica della pratica degli insegnanti si
manifesta in particolar modo nell’estensione delle attivita che mettono lo stu-
dente al centro dell’apprendimento.

Parole chiave: obiettivi dell’'insegnamento, liceo, apprendimento per problemi,
implementazione.
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Fostering multiple educational goals in high schools. First
results of the APU learning environment implementation

Abstract

School educational goals include much more than the transmission of know-
ledge. Nevertheless, the difficulty to combine cognitive and non-cognitive goals
is often emphasized in educational research and practices. The newly developed
concept of APU aims at creating an appropriate learning environment enabling
students to simultaneously develop their cognitive and non-cognitive skills. The
model was implemented and tested during the academic year 2006/07 in seven
high schools of the German speaking part of Switzerland. Data are collected
through qualitative interviews with teachers (N = 11), and standardised que-
stionnaires completed by students (N = 420). Results show the implementation
of the model can be considered relatively successful. The most obvious change
yielded by this new teaching model is an increase of student-oriented learning
activities in the treatment group.

Key words: Educational goals, high school, problem-oriented learning, imple-
mentation
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