2 Erklaren im unterrichtlichen Kontext

2.1 Charakterisierung von unterrichtlichen Erklirprozessen

2.1.1  Begriffsbestimmung und Charakteristika von Erklérprozessen

2.1.1.1 Begriffsbestimmung: Erkldren und Erkldrung

Beschiftigt man sich mit dem Erkldren von Fachinhalten, ist zundchst eine Un-
terscheidung notwendig zwischen dem Prozess bzw. der Handlung des Erkidrens
(auch Erklirprozess) und dem Produkt dieses Prozesses bzw. dem Ergebnis der
Handlung, der Erkldrung (Bartelborth, 2007, S. 10; Kiel, 1999, S. 16). Obwohl
Erklarprozesse in verschiedenen Lehr-Lern-Kontexten eine wichtige Rolle spie-
len (z.B. auch bei der Anleitung eines Auszubildenden durch den betrieblichen
Ausbildenden), steht in der vorliegenden Arbeit das Erkldren im unterrichtlichen
Kontext im Mittelpunkt. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich daher je-
weils auf den Unterricht, sind jedoch an vielen Stellen auch auf andere Lehr-
Lern-Kontexte iibertragbar.

Im Allgemeinen kann erkldren verschiedene Bedeutungen haben (z.B. auch
sich erkldren im Sinne von rechtfertigen oder seine Absicht erkliren), jedoch
steht insbesondere im unterrichtlichen Kontext das Klarmachen und Verdeutli-
chen von Inhalten im Vordergrund (Schwab, 2009; Vogt, 2009). Dies wird auch
bei der Betrachtung der in Tabelle 2-1 gegeniibergestellten (wortlich wiederge-
gebenen) Definitionen deutlich. Die Definitionen unterscheiden sich hauptséch-
lich in ihrer Ausfiihrlichkeit, greifen jedoch insgesamt die drei wesentlichen
Charakteristika von Erkldrprozessen auf. Zundchst betonen insbesondere Barbie-
ri, Colavita und Scheuer (1989) im Allgemeinen sowie Leinhardt (1997, 2001)
im Speziellen fiir den unterrichtlichen Kontext, dass (1) Erkldren in einer Inter-
aktion zwischen dem Erklirenden und dem bzw. den Zuhorenden stattfindet.
Hierbei wird ebenfalls impliziert, dass (2) der Erkldrende gegeniiber den Lernen-
den einen Wissensvorsprung besitzt (Asymmetrie; vgl. insbesondere Barbieri et
al., 1989; Leinhardt, 2001). Schlieflich betonen die Autorinnen und Autoren
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12 2 Erkldren im unterrichtlichen Kontext

einheitlich (3) das Verstehen als Zieldimension des Erklarens. Wihrend Kiel
(1999) lediglich von ,,verstindigungsorientiertem* Handeln spricht, setzen die
restlichen Autoren das Verstehen der Zuhorenden ins Zentrum der Definition. Im

Folgenden werden diese drei Charakteristika niaher betrachtet.

Begriffsmerkmale  Definition

= = —~ | Interactional moves that occur when one partner offers a piece of new in-
= N/ < formation (explanans) referring to an object, event or piece of information of
- P g il p
2 5 § joint attention (explanandum). This information clarifies what was formerly
;;/; =] & obscure (Barbieri et al., 1989, S. 131).
3 5 E Instructional explanations” are designed to explicitly teach — to specifically
= 2 » | communicate some portion of the subject matter to others, the learners
& | (Leinhardt, 2001, S. 340).
g Instructional explanations are unique communicative forms that support the
5 | learning and understanding of others (Leinhardt, 1997, S. 231).
2 Erkldren ist ein verstandigungsorientiertes konventional geregeltes Sprech-
e handeln (Kiel, 1999, S. 74).
Explaining is an attempt to provide understanding of a problem to others
(Brown & Atkins, 1986, S. 63).
Explaining is giving understanding to another (Brown & Hatton, 1982, S. 5).
Explaining is any procedure which results in understanding (Thyne, 1966,
S. 126).
Tabelle 2-1: Definitionen des Erklarungsbegriffs

(ad 1) Erkliren als Interaktion/Kommunikation

Erklarprozesse erfolgen i.d.R. im Rahmen einer Interaktion, in welcher eine
Person einer bzw. mehreren anderen Person/en einen Sachverhalt erklart (Barbie-
ri et al., 1989; Kulgemeyer & Schecker, 2013).3 Dies gilt insbesondere fiir den
schulischen Kontext, in welchem Erkldrprozesse hdaufig im Unterrichtsgesprach
erfolgen. Folglich spielen kommunikative Aspekte beim Erkléren eine bedeut-
same Rolle. Im Unterricht stellt die gesprochene Sprache die wichtigste Form der
Kommunikation dar. Die Sprache gilt als vornehmliches Medium der Abwick-

* TIm englischsprachigen Raum wird in Anlehnung an Leinhardt (1987) i.d.R. von instructional
explanation gesprochen, wodurch jedoch kein Unterweisungscharakter impliziert wird, sondern
lediglich das Erklaren durch andere im Unterricht gemeint ist (vgl. auch Worn, 2014, S. 29).

> FEine Ausnahme bilden schriftliche Erklirungen (siche Abschnitt 2.1.4.3).
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lung und Uberpriifung von Lernprozessen, weshalb schulisches Lernen in zentra-
ler Weise durch Kommunikation bestimmt wird (Wuttke, 2005, S. 17; fiir das
Erklaren vgl. Ehlich, 2009; Hohenstein, 2006, S. 99).

Die Ndhe zwischen Erklarungs- und Kommunikationsprozessen wird durch
mehrere Charakteristika deutlich. So ist Erkldren — wie hdufig auch das Kommu-
nizieren (Hargie, 2011, S. 20) — ein zielgerichteter Prozess, der mit einer gewis-
sen Absicht (hier: Inhalte verstdndlich machen) angesto3en wird. Zudem erfiillen
Erklarprozesse die typischen Komponenten eines Kommunikationsprozesses
(Adler & Proctor, 2014, S. 8-10; Hargie, 2011, S. 16-18; im Folgenden kursiv).
Auch im Erklérprozess kommt sowohl dem Erklérenden als auch dem Zuhéoren-
den eine entscheidende Rolle zu (Communicators). Der Erklarende ist beispiels-
weise auf die Riickmeldung der Zuhoérenden (Feedback) angewiesen, um zu
entscheiden, ob und in welcher Form weitere Ausfithrungen notwendig sind (vgl.
Duffy, Roehler, Meloth & Vavrus, 1986 bzw. die Ausfiihrungen in Abschnitt
2.1.1.2). Ebenfalls wird der Erkldrprozess in entscheidendem Mafle vom zu er-
klarenden /nhalt und dem Kontext bestimmt (siche ebenfalls Abschnitt 2.1.1.2).
Der Erkldrende muss hier u. a. ein passendes Medium (z.B. miindlich, schriftlich)
sowie einen passenden Kanal (z.B. sprachlich, visuell) wihlen (siche Abschnitt
2.1.4.3). Diese bestimmen letztendlich auch die Qualitit der Erklarung (siche
Abschnitt 2.2.5). Dariiber hinaus ist auch im unterrichtlichen Erkldrprozess ein
gemeinsamer Code relevant (z.B. Einfiihrung von Fachbegriffen). Ebenfalls gilt
es fiir den Erfolg des Erkldrens, Noise — also Faktoren, welche die Kommunika-
tion beeintrachtigen — zu vermeiden. Hierbei sind u.a. Kenntnisse iiber die Be-
dingungsfaktoren von Lernprozessen (z. B. Vorwissen, Motivation) hilfreich.

Allerdings ist anzumerken, dass Erkldren und Kommunizieren — trotz vor-
handener Parallelen — keine Synonyme darstellen, da beim Kommunizieren nicht
zwangsldufig die Intention, Inhalte verstindlich zu machen, verfolgt wird
(Brown & Atkins, 1986). Generell ist gemall Wuttke (2005, S. 253) im Unter-
richt eine "gelungene" Kommunikation ,,zwar eine notwendige, aber keine hin-
reichende Bedingung fiir den Wissenserwerb* (zu den Besonderheiten unterricht-
licher Kommunikation siehe auch Abschnitt 2.1.3.1).



14 2 Erkldren im unterrichtlichen Kontext

(ad 2) Asymmetrie als Ausgangspunkt des Erkldrens

Ein weiteres Merkmal von Erklarprozessen ist der Wissensunterschied, der zwi-
schen dem Erklidrenden und dem/n Zuhoérenden besteht. Beim Erkldren {ibermit-
telt der Erkldrende dem Adressaten Inhalte, die dieser vorher nicht kannte bzw.
die ihm zum Zeitpunkt der Erkldrung nicht bewusst sind (Barbieri et al., 1989;
Ehlich, 2009; Hohenstein, 2006, S. 92; Kotthoff, 2009; Neumeister & Vogt,
2009). Als Anlass fiir Erkldrungen konnen daher Wissensdefizite gelten, die im
Gespriach deutlich werden. Falls beispielsweise ein Gespriachspartner einen
Sachverhalt, der fiir das Verstidndnis des Gesprichs wichtig ist, nicht versteht,
wird eine Erkldrung notwendig (Hohenstein, 2006, S.90; Spreckels, 2009a).
Dabei konnen Erklarprozesse sowohl vom Erkldrenden als auch vom Zuhdren-
den initiiert werden (vgl. Kotthoff, 2009 sowie Abschnitt 2.1.2). Im schulischen
Kontext ist die Konstellation von Wissendem und Nicht-Wissendem durch die
Organisation vorgegeben: Die Lehrperson nimmt hier i.d.R. die Rolle des Wis-
senden ein und stellt Lerngelegenheiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler bereit.
Folglich werden auch Fragen nach Erkldrungen haufiger von der Lehrperson
initiiert (Leinhardt, 2001; Neumeister & Vogt, 2009).

(ad 3) Verstehen als Zieldimension des Evkldrens

SchlieBlich ist die Intention des Wissenstransfers bzw. des Verstindlichmachens
zentraler Bestandteil des Erklarungsbegriffs. Beim Erkldren steht nicht die Pri-
sentation von Fachinhalten im Vordergrund; vielmehr verfolgt der Erkldrende
die Zielsetzung, die Informationsstruktur des Zuhdrenden zu veridndern, also dem
Zuhdrenden zu Verstdndnis zu verhelfen (siehe die Definitionen in Tabelle 2-1
oder auch Achinstein, 1983, S. 16; Bartelborth, 2007, S. 19; Fairhurst, 1981;
Hohenstein, 2006, S. 92; Kennedy, 1996; Martin, 1970, S. 124; Treagust & Har-
rison, 1999). Dies gilt in besonderem MaBe fiir Unterrichtserklarungen (Lein-
hardt, 2001, 2010).

Verstehen gilt folglich als Zielpunkt des Erkldrens (vgl. auch Ehlich, 2009;
LeFever, 2013; Leisen, 2013) und somit auch als Ma@ fiir den Erfolg bzw. die
Qualitét einer Erkldrung (Brown, 2006; Hargie, 2011, S. 235; Leisen, 2007). Es
stellt sich jedoch die Frage, ob die Intention des Verstindlichmachens ausrei-
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chend ist (vgl. z.B. Achinstein, 1983, S. 65; Barbieri et al., 1989) oder ob ein
Erkldrprozess nur dann als solcher bezeichnet wird, wenn der Wissenstransfer
tatsichlich erreicht wird (Kiel, 1999, S.87; Leinhardt, 1997; Thyne, 1966,
S. 126). Beispielsweise kann geméfl der Argumentation von Thyne (1966,
S. 126) nicht von Erkidren gesprochen werden, wenn — ungeachtet aller Bemii-
hungen — kein Erkenntnisgewinn zu beobachten ist. Brown (2006) hingegen
empfindet die Forderung nach Verstehen als zu strenge, die Beschriankung auf
die Intention allerdings als zu schwache Bedingung. Aufgrund der Tatsache, dass
einerseits Verstehen durch Erkldren nicht immer erreicht werden kann und ande-
rerseits auch durch Sprachhandlungen, die nicht auf das Verstdndlichmachen
abzielen, Wissenszuwichse moglich sind, kann eine Erkldrung bei einem Zuho-
renden andere Effekte auslosen, als der Sprechende beabsichtigt (vgl. auch
Fairhurst, 1981). Diese Annahme passt auch zur konstruktivistischen Auffassung
des Wissenserwerbs,* nach welcher in einem Erklirprozess Informationen nicht
einfach auf den Lernenden transferiert werden, sondern lediglich die Basis fiir
die aktive Wissenskonstruktion der Lernenden bilden (vgl. z.B. Kulgemeyer &
Schecker, 2013; Wagner & Worn, 2011, S. 14). Zudem kann Verstehen i.d.R.
nicht in Form der Extreme verstanden und nicht verstanden aufgefasst werden,
sondern ist vielmehr als Kontinuum anzusehen (Martin, 1970, S. 54; Renkl,
19970, S. 41). Daher schlidgt Brown (2006) folgende Bedingung fiir Erklérpro-
zesse vor: (1) eine Absicht, Inhalte zu erkldren, (2) ein Versuch, diese Inhalte zu
erkldren und (3) eine Verstindnisabfrage. In dhnlicher Weise unterscheidet
Fairhurst (1981, S.207) zwischen einer Erkldrung (fir welche die Intention,
Inhalte verstidndlich zu machen, ausreicht) und einer erfolgreichen Erkldrung
(welche den Zuhdrenden zufriedenstellt).

Ein solches Verstindnis und die Forderung nach einer Absicht des Ver-
staindlichmachens werden auch fiir die vorliegende Arbeit zugrunde gelegt (siche

Unterricht wird im Konstruktivismus i.d.R. als Angebot-Nutzungs-Modell aufgefasst (Fend,
2002; Helmke, 2006, 2014, S. 71; Reusser & Pauli, 2010). Dieser ist somit als Angebot an Lern-
gelegenheiten aufzufassen, welche die Lernenden individuell nutzen konnen, wobei beriicksich-
tigt wird, dass Lernende — abhédngig von verschiedenen Eigenschaften, Motivationen, Hinter-
griinden etc. — die Lerngelegenheiten unterschiedlich intensiv und erfolgreich nutzen. Qualitdt
und Lernwirkung von Unterricht werden demgemal3 nicht allein an der Lehrperson und ihrem
Verhalten festgemacht; vielmehr kommt den Lernenden eine aktive Rolle zu.
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Abbildung 2-1). Gleichzeitig wird der Erkldrensbegriff im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit im Sinne des Erkidrens fiir andere verwendet. Vor dem Hinter-
grund, dass in der Arbeit interaktive Erkldrprozesse untersucht werden, bleibt die
Form der Selbsterklirung im definierten Begriffsverstindnis unberiicksichtigt
(fiir eine breiter angelegte Definition unterrichtlichen Erklarens siche z.B. Worn,
2014, S. 20).°

Erkldren im unterrichtlichen Kontext wird als interaktiver Prozess verstanden (Erkldr-
prozess), im Rahmen dessen ein Erkldrender den Zuhdrenden einen Sachverhalt in der
Absicht prdsentiert, diesen fiir die Zuhérenden verstindlich zu machen. Eine Erkld-

rung wird definiert als Produkt des Erkldrprozesses.

Abbildung 2-1:  Begriffsdefinition Erkldren und Erkldrung

2.1.1.2 Elemente des Erklarprozesses

Folgt man dem in Abbildung 2-1 dargelegten Begriffsverstindnis, so konnen im
Wesentlichen vier Elemente eines Erkldrprozesses ausgemacht werden. Dieser
kann zunéchst als Interaktion zwischen (1) Erklarendem, (2) Adressaten und (3)
Inhalt beschrieben werden (Brown, 2006; Fairhurst, 1981; Hohenstein, 2006,
S. 98; Kulgemeyer & Schecker, 2013; Neumeister & Vogt, 2009; Treagust &
Harrison, 1999). Zudem wird die Erklérsituation durch (4) Kontextfaktoren be-
einflusst (Geelan, 2013; Leinhardt, 2010; Spreckels, 2009a; Treagust & Harri-
son, 1999). Da die Lehrperson und ihre Féhigkeit, Fachinhalte zu erkldren, im
Zentrum dieser Arbeit stehen, wird die Rolle des Erkldrenden in Kapitel 3 sepa-
rat betrachtet. Im Folgenden soll allerdings der Einfluss der Adressaten, des
Inhalts sowie des Kontexts diskutiert werden. Die Ausfiihrungen kdnnen an
dieser Stelle also interpretiert werden als Faktoren, die eine Lehrperson beim
Erkldren zu berticksichtigen hat.

> Hierdurch sollen selbststindige Erklirprozesse jedoch nicht abgewertet werden (zu deren Bedeu-

tung siche Abschnitt 2.1.4.1).
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(ad 1) Adressaten

Erkldrungen richten sich immer an einen (bzw. mehrere) Adressaten (Geelan,
2010), dem (bzw. denen) ein bestimmter Inhalt verstdndlich gemacht werden
soll. Im Unterrichtsgespriach wird ein Erklarprozess zwar hiufig von der Lehr-
person initiiert (siche Abschnitt 2.1.3.1), die Erklarung lduft dann jedoch {ibli-
cherweise in einer Interaktion zwischen Lernenden und Lehrperson ab (Duffy et
al., 1986). Die Adressaten stellen ein bedeutsames Element des Erkldrprozesses
dar und beeinflussen diesen in dreierlei Hinsicht. Der wohl grofte Einfluss zeigt
sich darin, dass Erkldrende bei der Gestaltung ihrer Erklarung die Charakteristika
und Voraussetzungen der Adressaten beriicksichtigen und die Erkldrung an die
Adressaten anpassen sollten (vgl. z.B. Appel, 2009; Brown & Hatton, 1982, S. 5;
Fairhurst, 1981; Martin, 1970, S. 221; Wagner & Worn, 2011, S. 20). Die Dar-
bietung (z.B. Sprache, Beispiele), der Umfang und auch die Strukturierung einer
Erkldrung héngen folglich in zentraler Weise von den Lernenden und deren
Vorwissen oder Verstehensgrad sowie auch von deren Alter, Hintergrund, Inte-
ressen etc. ab (Ball, 1988, S. 173; Brown & Hatton, 1982, S. 24; Hargie, 2011,
S. 220; Leisen, 2013; Treagust & Harrison, 1999). Prinzipiell gilt: Was fiir eine
Gruppe von Zuhdrenden eine passende, erfolgreiche Erkldrung sein mag, muss
nicht zwangsldufig auch bei einer anderen Gruppe funktionieren (Brown, 2006;
Brown & Hatton, 1982, S. 5; Fairhurst, 1981). Eine adaptive — d. h. ,,an die indi-
viduellen Voraussetzungen und (Lern-)Bediirfnisse des Einzelnen* angepasste
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998, S. 489) — Gestaltung stellt ein entschei-
dendes Qualitdtskriterium von Erkldrungen dar (siche Abschnitt 2.2.3) und wird
hiufig als schwierigster Teil des Erklarprozesses aufgefasst (Brown & Hatton,
1982, S. 24).

Abgesehen davon, dass der Erklarende die Erkldrung adressatengerecht ge-
stalten sollte, kommt dem Adressaten aus zwei weiteren Griinden eine bedeut-
same Rolle im Erkldrprozess zu. Zum einen geben die Adressaten wihrend des
interaktiven Erkldrprozesses auch Riickmeldung an den Erkldrenden. Diese kon-
nen beispielsweise Verstehen signalisieren oder Riickfragen zu Aspekten stellen,
die noch nicht verstanden wurden (Spreckels, 2009a). Zum anderen kann eine
Erkldrung nur dann erfolgreich sein, wenn der Zuhoérende auch bereit ist, sich die
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Inhalte erklaren zu lassen. Daher spielen beispielsweise auch motivationale so-
wie emotionale Aspekte der Lernenden eine entscheidende Rolle fiir den Erfolg
eines Erklarprozesses (Brown & Hatton, 1982, S. 59; Treagust & Harrison, 1999;
vgl. auch Deci & Ryan, 1993; Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle & Beer, 1996;
Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998).

(ad 2) Inhalt

Erkldrungen beziehen sich per Definition auf einen Inhalt (Erklarungsgegen-
stand). Prinzipiell kann ein Erkldrprozess verschiedene Funktionen erfiillen und
beispielsweise auf eine Verdnderung des Wissens, aber auch des Verhaltens oder
auf die Personlichkeitsentwicklung abzielen (Kiel, 1999, S. 97). In der vorlie-
genden Arbeit werden jedoch ausschlieBlich Erklarprozesse betrachtet, die
Fachinhalte fokussieren. Die Fachinhalte einer Unterrichtserklarung werden
i.d.R. von der Lehrperson ausgesucht und betreffen fachliche Aspekte, die eine
Zukunftsbedeutung fiir die Lernenden haben und/oder flir das Verstindnis zu-
kiinftiger schulischer Inhalte relevant sind (Kiel, 1999, S. 111; Leinhardt, 1997).
Dabei konnen sich Unterrichtserklirungen auf das Verstindlichmachen von
Begriffen Konzepten, Zusammenhéngen, Verfahren, Abldufen, Ereignissen oder
auch Ideen beziechen (Hargie, 2011, S. 215; Leinhardt, 1997). Héaufig wird beim
Erkldren hinsichtlich des Erkldrungsgegenstandes zwischen interpretierenden,
deskriptiven und begriindenden Erklarungen (Erklaren-Was, Erklaren-Wie und
Erkldren-Warum; siehe Abschnitt 2.1.4.4) unterschieden (Wagner & Worn,
2011, S. 32).

Der Fachinhalt stellt ein entscheidendes Element des Erklarprozesses dar
(Ball, 1988; Leinhardt, 2010; Ogborn, Kress, Martins & McGillicuddy, 1996;
Treagust & Harrison, 1999). So bieten sich beispielsweise fiir gewisse Inhalte
Reprisentationsformen an, die bei anderen Inhalten nicht passend wéren
(Geelan, 2013). Héufig existieren fiir einen Sachverhalt auch unterschiedliche
Zugénge, deren Erfolg und Passung in zentraler Weise wiederum von den Eigen-
schaften der Zuhdrenden abhingt (Hargie, 2011, S. 215; Wagner & Worn, 2011,
S. 21).
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(ad 3) Kontext

Erkldarungen werden schlieBlich zusétzlich dadurch beeinflusst, in welchem Kon-
text bzw. unter welchen Bedingungen sie abgegeben werden (Geelan, 2013;
Leinhardt, 2010; Treagust & Harrison, 1999; Wittwer & Renkl, 2008; siche
hierzu auch die Unterscheidung von Erklidrungen im Unterricht und im Alltag in
Abschnitt 2.1.3.1). Im engeren Sinne bestimmen im schulischen Bereich insbe-
sondere unterrichtliche Kontextfaktoren den Erkldrprozess. Erklarungen werden
im Unterricht i.d.R. live abgegeben und wihrend des interaktiven Prozesses an
die Gegebenheiten (z.B. Bediirfnisse der Lernenden) angepasst (Ogborn et al.,
1996). Aufgrund seiner Dynamik (Unterricht als ,,real time situation; Leinhardt,
2001, S. 337) gilt das Unterrichten sowie auch das Erkldren (Worn, 2014, S. 229)
als komplexe Aufgabe. Zudem ist es beispiclsweise beim Erkldren im Unterricht
von Bedeutung, ob sich die Erkldrung an eine Person oder an die ganze Klasse
richtet. Eine Erkldrung, die in einem Gesprich zwischen zwei Personen abgege-
ben wird, kann viel stirker an die spezifischen Charakteristika oder Bediirfnisse
des Adressaten angepasst werden als dies bei Adressatengruppen der Fall ist
(Ogborn et al., 1996; Wagner & Worn, 2011, S. 21). Wird ein Inhalt hingegen
fiir eine Gruppe von Zuhorenden erklért, mag die gewédhlte Erklarung fiir manche
Schiilerinnen und Schiiler genau richtig sein, fiir andere jedoch zu schwer oder
zu leicht. Hier sind héufig individuelle Hilfestellungen notwendig (Wellen-
reuther, 2013, S. 184). Dementsprechend bestimmen die Adressaten der Erkla-
rung (s.0.) den Erkldrungskontext mit.

Folgt man einem weiteren Verstdndnis des Kontextbegriffs, so beeinflussen
auch das Curriculum bzw. die Lernziele unterrichtliche Erklarprozesse (Geelan,
2013; Leinhardt, 2010; Schoenfeld, 2010; Treagust & Harrison, 1999; Wittwer &
Renkl, 2008). Diese bestimmen beispielsweise die Zeit, die zum Erkldren zur
Verfiigung steht (Fairhurst, 1981; Hargie, 2011, S. 220; Treagust & Harrison,
1999). Des Weiteren spielt die ,,classroom history (z.B. das Verhiltnis zwi-
schen der Lehrperson und den Lernenden) eine Rolle, welche beispielsweise die
Kommunikation im Klassenzimmer beeinflusst (Leinhardt, 2010; Ogborn et al.,
1996; empirische Befunde hierzu liefern Gage et al., 1968).
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2.1.2  Ablauf unterrichtlicher Erklarprozesse

Im Unterrichtskontext folgt das Erkldren meist einem bestimmten Schema, wel-
ches die vier Phasen (1) Erkldranlass, (2) Erklarinitiierung, (3) Erklérprozess und
(4) Erklarcoda umfasst (Wagner & Worn, 2011, S. 23).

(ad 1) Erkliranlass

Ein Erkldranlass kann im Unterricht auf verschiedene Weise entstehen. Haufig
ergibt sich dieser aus Verstindnisliicken bzw. Wissensdefiziten der Schiilerinnen
und Schiiler. Die Lernenden stoflen beispielsweise auf einen kognitiven Konflikt,
d.h. sie machen eine Beobachtung, die nicht mit ithrem Wissen oder ihren Ein-
stellungen tibereinstimmt (Kiel, 1999, S. 30; Leinhardt, 2001; Wagner & Worn,
2011, S. 23). Dariiber hinaus konnen Erklaranldsse durch die Neugier der Schii-
lerinnen und Schiiler bzgl. eines Sachverhalts (Fairhurst, 1981) oder auch unvoll-
stindige oder missverstindliche Dokumente sowie unverstindliche AuBerungen
entstehen (Wagner & Worn, 2011, S. 23). All diese Ereignisse konnen potenziell
eine Erklarung auslosen, miissen dies aber nicht. Wenn beispielsweise ein Ler-
nender seine Verstdndnisschwierigkeit nicht duflert und diese somit von der
Lehrperson nicht erfasst wird, kommt es trotz des vorliegenden Erkldranlasses
nicht zur Erkldrung (Wagner & Worn, 2011, S. 23).

(ad 2) Erkldrinitiierung

Durch die Erkldrinitiierung wird der Erkldranlass offenbart und das Bediirfnis
nach einer Erkldrung signalisiert. Dies kann einerseits durch eine direkte Frage
eines Schiilers nach einer (zusitzlichen) Erklarung erfolgen (Brown, 2006; Har-
gie, 2011, S. 219; Kiel, 1999, S. 63; Wagner & Worn, 2011, S. 24). Andererseits
kann eine Erkldrinitiierung auch indirekt ablaufen, wenn z.B. als Reaktion auf
einen Schiilerfehler (Erkldranlass) eine (erneute) Erkldrung durch die Lehrperson
gegeben wird. Auch non-verbale Initiierungen (z.B. Mimik driickt Verstdndnis-
losigkeit aus) sind moglich (Neumeister & Vogt, 2009; Wagner & Worn, 2011,
S. 24).
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Im Unterricht kann somit prinzipiell zwischen lehrer- und schiilerinitiierten Er-
klarprozessen unterschieden werden (Brown & Atkins, 1986; Neumeister &
Vogt, 2009). Ublicherweise wissen die Lernenden im unterrichtlichen Kontext
zundchst nicht, wo ihre Wissensdefizite liegen (Neumeister & Vogt, 2009; sieche
auch die Ausfithrungen zur Asymmetrie in Abschnitt 2.1.1.1). Die Lehrperson
muss daher hiufig zunichst einen Erklarungsbedarf wecken (Brown, 2006; Har-
gie, 2011, S. 219; Neumeister & Vogt, 2009; Sanchez, Garcia Rodicio & Acuiia,
2009). Die Lehrperson kann die Lernenden beispielsweise in Situationen verset-
zen, in denen ihr bisheriges Wissen an Grenzen gelangt bzw. auf Widerspriiche
stoft oder ihre Vorstellungen infrage gestellt werden (Acufa, Garcia Rodicio &
Sanchez, 2011; Kiel, 1999, S. 34; Miiller & Duit, 2004; von Glaserfeld, 1987).
Hierdurch wird bei den Lernenden gezielt ein Erklarungsbedarf geweckt, wel-
cher zur Erklérinitiierung fithren kann. Alternativ kann die Lehrperson —und dies
scheint bei der Mehrheit der unterrichtlichen Erkldrprozesse der Fall zu sein
(Worn, 2014, S. 155) — selbst eine Frage stellen und dadurch den Erklérprozess
initiieren (Hargie, 2011, S. 219; Neumeister & Vogt, 2009). Folglich sind héufig
nicht ,,echte” Fragen der Lernenden Ausléser fiir den Erklarprozess, sondern es
werden die Inhalte thematisiert, welche die Lehrperson als relevant erachtet
(Kiel, 1999, S. 148).

(ad 3) Erklirprozess

Im Rahmen des Erklirprozesses wird dann die eigentliche Erklarung prasentiert.
Hierbei steht der Erklarungsinhalt im Zentrum. Der Verlauf des Erklarprozesses
ist insbesondere abhéngig von der Komplexitét des Erklarungsgegenstandes bzw.
dem Ausmal} der Verstidndnisschwierigkeit beim Lernenden. Bei geringer Kom-
plexitit bzw. kleinem Verstindnisproblem verlauft der Prozess i.d.R. linear. Ist
der Erklarungsgegenstand jedoch komplexer, werden zusitzlich hdufig weitere
(Teil-)Erklarungen notwendig, welche die Verstindnisschwierigkeiten aufgrei-
fen, die wihrend des Erkldrprozesses entstehen. Der Erkldrungsverlauf ist
dadurch verzweigt und es kommt zu Erkldrungsschleifen (Wagner & Worn,
2011, S. 24). Der zyklische Verlauf ist iiblich fiir Erklarprozesse im Unterricht.
Meist beginnt die Lehrperson den Erkldrzyklus durch eine Einstiegserklarung.



22 2 Erkldren im unterrichtlichen Kontext

Allerdings nimmt die Lehrperson wéhrend des Erklérprozesses Hinweise aus
dem Publikum auf und priift, ob bzw. wie die Information verstanden wurde und
ob zusitzliche Informationen notwendig sind und weitere Erkldrungen angeboten
werden sollten (Duffy et al., 1986).

Hargie (2011, S. 216-233) schlédgt fiir den Erklarprozess fiinf Schritte vor:
pre-assessment, planning, preparation, presentation sowie postmortem (einen
dhnlichen Ablauf beschreibt auch Kiel, 1999, S.269). In der pre-assessment
Phase geht es insbesondere darum, das Thema der Erklarung (Explanandum) zu
kléren sowie das Vorwissen und die Fahigkeiten der Zuhdrenden einzuschétzen.
In der Planungs- und Vorbereitungsphase werden beispielsweise Ziele gesetzt
(bzw. die Funktion der Erklarung bestimmt; Kiel, 1999, S. 274) sowie Inhaltsas-
pekte (Explanans) ausgewihlt und organisiert bzw. strukturiert. Hargie (2011,
S. 217) ist der Ansicht, dass Erklarprozesse in den meisten Fillen daran schei-
tern, dass diese ersten drei Schritte nicht in ausreichendem Malle durchlaufen
werden. So ist es beispielsweise fiir die Lehrperson schwierig, ihre Erklarung
adaptiv zu gestalten, wenn sie die genauen Verstdndnisschwierigkeiten der Ler-
nenden nicht kennen (vgl. auch Wittwer & Renkl, 2008).6 Im Zentrum steht dann
die Présentation der Erklarung. Hier sollte zundchst eine Einfiihrung erfolgen, in
der beispielsweise das Thema der Erkldrung genannt wird. Anschliefend werden
die verschiedenen Erkldrungsbestandteile prisentiert und Verbindungen der
Einzelaspekte aufgezeigt. AuBerdem werden i.d.R. auch Beispiele angefiihrt
sowie Grenzen und Anwendungsgebiete des Inhalts erldautert (Brown & Hatton,
1982, S. 15; Kiel, 1999, S. 271; Leinhardt, 2001). Im Anschluss wird die Erkla-
rung reflektiert und der Outcome evaluiert (postmortem). Bedeutsam ist insbe-
sondere die Uberpriifung, ob die Adressaten das Erklérte verstanden haben. Hiu-
fig erfolgt hier auch eine Zusammenfassung des Kerns der Erkldrung (Brown &
Hatton, 1982, S. 15; Neumeister & Vogt, 2009).

Studien zeigen, dass Lernende teilweise ihre Verstandnisschwierigkeiten nicht offenbaren, um
einen Gesichtsverlust zu vermeiden (dies gilt insbesondere fiir schwéchere Schiilerinnen und
Schiiler; van der Meij, 1994) bzw. soziale Normen (z. B. Hoflichkeit) nicht zu verletzen (Pear-
son, Kreuz, Zwaan & Graesser, 1995).
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(ad 4) Erklircoda

Am Ende des Erklarprozesses steht die Erkldrcoda. Die Erklarcoda beendet die
Erkldrung und kann auf jede der drei anderen Phasen des Erklédrprozesses folgen.
Beispielsweise schlieit die Erklarcoda den Erklarprozess durch eine Verstehens-
duBerung der Lernenden ab. Ebenso kann die Erkldrcoda aber auch direkt an den
Erklaranlass anschlieBen. Wird der Erkldranlass gar nicht erst zum Ausdruck
gebracht, wird keine Erklarung geliefert und der Erklarprozess ist direkt beendet.
SchlieBlich kann die Erkldrcoda auch auf eine Erklarinitiierung folgen. Wurde
der Erklarungsgegenstand im Unterricht bereits ausgiebig behandelt oder bezieht
sich das Wissensdefizit auf ein spezifisches Problem eines einzelnen Lernenden,
konnte die Lehrperson entscheiden, keine (weitere) Erkldrung anzubieten und der
Erklarprozess wiére nach der Erklérinitiierung beendet. Ob ein Initiierung aufge-
griffen wird und wann die Erkldrung beendet wird, hingt u.a. von zeitlichen
Faktoren ab. So kann ein Erkldrprozess in Einzelfdllen auch dann beendet wer-
den, wenn noch kein Verstindnis der Lernenden erreicht wurde (Wagner &
Worn, 2011, S. 24; Wérn, 2014, S. 190).

2.1.3  Spezifika unterrichtlicher Erklarprozesse

Fiir die vorliegende Arbeit zum Erkldren im Unterricht sind im Wesentlichen
zwei Abgrenzungen vorzunehmen. Einerseits wird das unterrichtliche Erklaren
vom Erkldren in anderen Kontexten abgegrenzt (Abschnitt 2.1.3.1), da — wie
bereits beschrieben — je nach Kontext grundsétzlich verschiedene Anforderungen
an eine erfolgreiche Erkldrung gestellt werden (vgl. z.B. Bayer, 1981). Erklar-
prozesse finden abgesehen vom Unterrichtskontext auch in verschiedenen All-
tagsbereichen statt und sind zudem ein bedeutsames Element wissenschaftlichen
Erkenntnisgewinns. Hinsichtlich des Alltagskontexts sind dabei — vor dem Hin-
tergrund der vorliegenden Arbeit — insbesondere Erklarprozesse von Interesse,
die kognitive Aspekte fokussieren und auf das Verstdndlichmachen von Sach-
verhalten abzielen (z.B. Wegerkldrung). Géngig sind im Alltag auch schriftliche
Erkldrungen (z.B. Kochrezepte, Gebrauchsanweisungen). Andererseits ist eine
Abgrenzung des Erkldrens von anderen verwandten sprachlichen Aktivititen
(z.B. Erléutern, Begriinden) erforderlich (Abschnitt 2.1.3.2; vgl. z.B. Leinhardt,
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2010). Abbildung 2-2 gibt einen Uberblick iiber den Gegenstand der Betrach-
tung.

Tétigkeiten
Erldutern
Begriinden
Alltag Erkliren
Kontext (z.B. Wegerkldrung, Unterricht Wissenschaft
Handlungsanleitung)

Beschreiben
Vortragen

etc.

Abbildung 2-2:  Abgrenzung unterrichtlicher Erkldrprozesse

2.1.3.1 Abgrenzung zum Erklédren in anderen Kontexten

Erkliren im Alltag

Ein erster Unterschied zwischen Unterrichtserkldrungen und Alltagserklarungen
lasst sich auf die Besonderheiten alltidglicher und unterrichtlicher Kommunikati-
on zuriickfithren. So ist beispielsweise die in Abschnitt 2.1.1.1 beschriebene
Wissens- und Rollenasymmetrie im Unterrichtsgesprach deutlich ausgeprégter
als im Alltagsgespriach, weshalb Wuttke (2005, S. 127) hier von einem ,,asym-
metrischen Scheingesprach® spricht (vgl. auch Bittner, 2006, S. 22). Im Unter-
richtsgesprdch ist die Lehrperson i.d.R. Spezialist/in des Unterrichtsfachs, die
Schiilerinnen und Schiiler hingegen nehmen die Rolle der Laien ein. Ebenso
liegen die Auswahl der Inhalte sowie die Steuerung des Gespréchs in der Hand
der Lehrperson. Wie bereits beschrieben, wird eine Erkldrung im Unterricht
hiufig nicht von den nicht-wissenden Lernenden, sondern von der Lehrperson
initiiert (Leinhardt, 2001; Neumeister & Vogt, 2009). Insbesondere werden im
Unterricht hdufig Fragen gestellt, zu denen der Fragende (hier: Lehrperson) die
Antwort bereits weill (Ball & Forzani, 2009; Kennedy, 1996; Klein, 2001; Lein-
hardt, 2001; Wuttke, 2005, S. 48). Zudem wird im Alltag i.d.R. eine mdglichst
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kurze und direkte Antwort auf eine Frage erwartet (z.B. Wegerkldrung), wéh-
rend es im Unterricht manchmal notwendig ist, auf Kosten der Kiirze der Erkla-
rung weiter auszuholen oder scheinbar irrelevante Aspekte zu betonen (Lein-
hardt, 2001). Ferner richten sich Unterrichtserklarungen im Unterschied zu All-
tagserklarungen i.d.R. an groBere — meist heterogene — Gruppen (Kennedy,
1996), wodurch eine Anpassung der Erkldrung an die Zuhorenden sowie eine
Verstiandnissicherung erheblich erschwert wird (Kotthoff, 2009; Spreckels,
2009a). Gleichzeitig stehen im Unterricht Verstehensbekundungen haufig nicht
im Vordergrund; oftmals werden — beispielsweise aus Zeitgriinden — Ubungs-
phasen begonnen, bevor allen Schiilerinnen und Schiilern der Inhalt vollstindig
klar ist (Kotthoff, 2009).

Ein zweiter Unterschied zwischen Unterrichts- und Alltagserklarungen be-
trifft den Erklarungsgegenstand. Wéhrend Alltagserkldrungen haufig eher einfa-
che Sachverhalte aufgreifen, beziehen sich Unterrichtserklarungen i.d.R. auf
komplexe Gegenstandsbereiche, die oftmals in mehrere kleine konstitutive Be-
standteile unterteilt werden (Kotthoff, 2009; Leinhardt, 1997, 2001; Neumeister
& Vogt, 2009). Zudem steht beim Erkldren im Unterricht die didaktische Kom-
ponente im Vordergrund. Hier muss — viel mehr als im Alltag — darauf geachtet
werden, dass beispielsweise Annahmen klar thematisiert oder Verbindungen
zwischen Teilaspekten deutlich gemacht werden oder auch Inhalte grafisch ver-
anschaulicht werden. Zudem miissen einerseits die Anspriiche der Fachdisziplin
(z.B. Fachtermini) beriicksichtigt werden, andererseits sollten Erkldrungen aber
auch an das alltagliche Umfeld der Lernenden (z.B. Sprache, Beispiele etc.)
ankniipfen (Leinhardt, 2010). Daher sind Unterrichtserkldrungen haufig im Vor-
feld vorbereitet, wihrend Alltagserklarungen i.d.R. spontan — beispielsweise als
Reaktion auf eine Frage oder ein Wissensdefizit — erfolgen (Pauli, 2015).

Erkliren in der Wissenschaft

Das im schulischen Kontext verwendete Erkldarungsverstindnis ist zudem vom
Verstdndnis der wissenschaftlichen Erkldrung im Sinne einer gesetzesschemati-
schen Erkldrung von Zusammenhdngen bzw. Ursache-Wirkungs-Beziehungen
abzugrenzen, welches in der Erkenntnistheorie Anwendung findet (vgl. Hempel,



26 2 Erkldren im unterrichtlichen Kontext

1977; Hempel & Oppenheim, 1948). Gemill dem Hempel-Oppenheim-Schema
besteht eine wissenschaftliche Erklidrung aus einem logisch korrekten Argument,
welches sich aus dem Explanans (erkldrende Sdtze; Ausgangsbedingungen, z.B.
Ursachen und allgemeingiiltigen Gesetzesaussagen) und einem daraus ableitba-
ren Explanandum (zu erkldrendes Phinomen) zusammensetzt. Dieses Verstind-
nis unterscheidet sich stark von Erklarungen im unterrichtlichen Kontext. Im
Unterricht wird Erkldren — wie in Abschnitt 2.1.1 beschrieben — als Aktivitit
verstanden, die darauf ausgerichtet ist, den Zuhorenden Inhalte verstindlich zu
machen und zum Wissensaufbau beizutragen. Hierbei spielt u.a. Interaktion und
Kommunikation eine groe Rolle. Demgegeniiber steht bei wissenschaftlichen
Erkldrungen das Erforschen und Verstehen neuer Zusammenhinge, also das
Erlangen von Wissen im Vordergrund. Hierbei geht es nicht um Kommunikation
(wissenschaftliche Erklarungen kommen génzlich ohne Adressaten aus; Lein-
hardt, 1997), sondern um die Suche nach der richtigen Herangehensweise (Mar-
tin, 1970, S. 16). Wihrend also bei instruktionalen Erkldrungen das Verstehen
Voraussetzung fiir das Erklaren ist (der Erkldrende muss die Erklarungsinhalte
verstanden haben, um diese den Zuhérenden zu erkldren; siche auch Abschnitt
3.2.2), werden wissenschaftliche Erkldrungen durchgefiihrt, um ein bestimmtes
Phidnomen zu erkldren, welches zuvor nicht vollstdndig verstanden wurde. Der
Erkldranlass ergibt sich somit aus Problemstellungen der jeweiligen Disziplin
(Leinhardt, 2001; Sevian & Gonsalves, 2008). Beim wissenschaftlichen Erklaren
ist lediglich das Produkt — also die Erklarung — und die darin enthaltenen Infor-
mationen von Interesse (Ruben, 1992, S.7), wihrend aus einer didaktischen
Perspektive sowohl der Prozess als auch das Produkt einer Erkldrung betrachtet
werden Kiel, 1999, S. 99; Obenland, Wagner & Worn, 2011; Treagust & Harri-
son, 1999. Somit gelten die zentralen Charakteristika von Unterrichtserkldrungen
(siche Abschnitt 2.1.1) fiir wissenschaftliche Erklarungen nicht.

2.1.3.2 Abgrenzung zu verwandten sprachlichen Aktivitdten

Erkldren wird héufig synonym mit verschiedenen verwandten Begriffen zur
Charakterisierung sprachlicher Handlungen verwendet. Besonders héufig wird
das Erkldren mit Erldutern und Begriinden in Zusammenhang gebracht (Ehlich,
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2009). Zudem soll Erklaren im Folgenden von den Begriffen Beschreiben und
Vortragen abgegrenzt werden. Fiir eine Abgrenzung zu den weniger eng ver-
wandten Begriffen (1) Berichten, (2) Argumentieren sowie (3) Rechtfertigen sei
verwiesen auf (1) Kotthoff (2009, S. 121), (2) Klein (2001) bzw. Osborne und
Patterson (2011) sowie (3) Kiel (1999, S. 72-73) bzw. Klein (2001). Weitere
Abgrenzungen finden sich bei Ehlich (2009, S. 13-14) oder auch LeFever (2013,
S. 8-9). Zu beachten ist zudem, dass die verschiedenen Sprechhandlungen hiufig
kombiniert werden. Daher beinhalten Erklérprozesse teilweise auch Erlduterun-
gen, Begriindungen etc. (Hohenstein, 2006, S. 25-26).

Erkldren vs. Erliutern

Erkldren und Erldutern zeichnen sich beide durch eine Verbindung zum Konzept
der Klarheit aus und eine Unterscheidung der beiden Begrifflichkeiten erscheint
zunédchst schwierig (Ehlich, 2009). Ein Vorschlag zur Abgrenzung setzt am
Vorwissen der Zuhorenden an. Wéhrend beim Erldutern bereits erweitertes Vor-
wissen vorhanden ist, welches durch die Erlauterung lediglich in einer ggf. ver-
besserten Form zusammengefasst bzw. durch Zusatzinformationen ergénzt wird,
sind dem Zuhdrenden die Zusammenhédnge vor einer Erklarung noch nicht klar
(Kiel, 1999, S. 73; Neumeister & Vogt, 2009). Diese Unterscheidung erscheint
zur Abgrenzung der Tétigkeiten jedoch wenig hilfreich, da haufig nicht gepriift
werden kann, wie ausgepriagt das Vorwissen der Zuhorenden ist bzw. war. Hilf-
reicher ist daher eine Unterscheidung hinsichtlich der Erklértiefe. So werden in
Erlduterungen hauptséchlich Zustdnde thematisiert und zwar nur soweit, wie
diese fiir einen Handlungszusammenhang erforderlich sind. Im Unterschied zu
Erkldrungen wird dabei nicht auf die Hintergriinde und Zusammenhénge des
Zustandes eingegangen (Becker-Mrotzek, 2004, S. 187).

Erkliren vs. Begriinden

Dariiber hinaus wird Erkldren — insbesondere aus sprachlicher Sicht — hdufig mit
Begriinden in Zusammenhang gebracht (Ehlich, 2009). Unterschiede bestehen
jedoch dahingehend, dass beim Erkléren ein Wissensdefizit die Ausgangssituati-
on bildet, wihrend Begriinden in einer Situation des Zweifelns und des Bestrei-
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tens entsteht (Kiel, 1999, S. 71). Somit weist das Begriinden auch Ahnlichkeit
zum Rechtfertigen (wenn z.B. eine vorwurfsvolle Frage gestellt wird) auf (Neu-
meister & Vogt, 2009). Begriindungen formulieren einen Geltungsanspruch
beziiglich der Wahrheit einer Aussage. Beim Erkldren hingegen geht es nicht um
Geltungsanspriiche, sondern um die Sache selbst. Folglich zielen Erklarungen
auf die Verdnderung der Wissensstruktur ab, wihrend Begriindungen eine Ver-
dnderung der Einstellung zum Ziel haben (Hohenstein, 2006, S. 90; Kiel, 1999,
S. 71-72; Klein, 2001, S. 1315).

Erkldren vs. Beschreiben

Insbesondere in Lehrkontexten kann es von Bedeutung sein, Erkldren gegeniiber
Beschreiben abzugrenzen (Ogborn et al.,, 1996, S. 14; Treagust & Harrison,
1999). Beschreibungen beziehen sich hdufig auf Details wie z.B. Grofe, Zeit
oder Ort und zielen darauf ab, dass eine andere Person sich beispielsweise eine
Sache, eine Person oder auch eine Tétigkeit vorstellen kann. Im Unterschied
dazu zeichnen sich Erklarungen durch eine systematische Argumentation aus, die
Zusammenhédnge und Ursache-Wirkungs-Beziehungen beinhaltet sowie Fragen
nach dem warum und wie beantwortet (Becker-Mrotzek, 2004; LeFever, 2013,
S. 8; Treagust & Harrison, 1999). Demnach sind Erkldrungen mehr als Beschrei-
bungen (Hargie, 2011, S. 212; Leinhardt, 2001).

Erkliren vs. Vortragen

SchlieBlich ist das Erkldaren vom Vortragen abzugrenzen. Im Unterricht kann ein
Lehrervortrag zur Einfithrung neuer Inhalte eingesetzt werden, bevor die Ler-
nenden sich eigenstdndig mit dem neuen Material auseinandersetzen. Obwohl im
Vortrag auch Erkldren stattfindet, ist Erkldren mehr als Vortragen. Beim Vortra-
gen steht der Fachinhalt im Fokus; dieser soll — i.d.R. anhand von Medien —
moglichst verstindlich dargestellt werden. Der Vortragende sieht seinen Vortrag
als Angebot an die Adressaten, welches entweder lernwirksam wird oder auch
nicht. Erklédren ist hingegen — wie in Abschnitt 2.1.1.1 beschrieben — stirker mit
der Zielsetzung, Verstehen zu erzeugen, verkniipft. Zudem umfasst Erkldren eine
interaktive Komponente. Eine Erkldrung wird direkt auf die Adressaten ausge-
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richtet und ihr Erfolg wird am Verstindnis der Lernenden gemessen (Leisen,
2007, 2013).

2.1.4  Arten von Unterrichtserkldrungen

Im Folgenden sollen verschiedene Arten von Unterrichtserklarungen charakteri-
siert werden. Erklarprozesse kdnnen insbesondere hinsichtlich der erkldrenden
Person (Selbst- vs. Fremderkldrungen), der Situation (spontan vs. geplant), der
Darstellungsart (miindlich vs. schriftlich) oder auch hinsichtlich der Funktion
bzw. des Erklarungsgegenstands (Erkldren-Was, Erkliaren-Warum, Erkldren-
Wie) unterschieden werden.

2.1.4.1 Selbsterkldrungen vs. Fremderklarungen

Im Unterrichtskontext konnen Erkldrungen auf verschiedene Weise implemen-
tiert werden (siehe Tabelle 2-2). Zunichst konnen die Lernenden (1) aufgefordert
werden, sich Inhalte eigenstindig zu erarbeiten (Leinhardt, 1997; Pauli, 2015).
Eine géngige Form der Selbsterkldrung ist das Lernen aus Losungsbeispielen, bei
welchem die Schiilerinnen und Schiiler eine Beispielaufgabe inklusive ausgear-
beiteter Losung erhalten und durch die Auseinandersetzung mit dem Beispiel
Losungsschemata erlernen sollen (Renkl, 1997b, S. 43; Renkl, Stark, Gruber &
Mandl, 1998, S. 90; Wuttke, 2005, S. 73). Dariiber hinaus kdnnen beispielsweise
auch Computerprogramme oder Texte (z.B. Schulbiicher) zur Selbsterkldrung
eingesetzt werden (Leinhardt, 2001; siehe auch Abschnitt 2.1.4.3). Des Weiteren
konnen Erkldrungen durch andere Personen abgegeben werden. Hier sind im
unterrichtlichen Kontext sowohl Erkldrungen (2) von den Lernenden fiir ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler denkbar als auch (3) von der Lehrperson fiir die
Lernenden. Ferner kdnnen Erkldrungen gemeinsam von der Lehrperson und den
Lernenden konstruiert werden (Geelan, 2012; Leinhardt, 1997; Pauli, 2015).
Letzteres gilt als Spezialform instruktionaler Erklarungen (explanatory discourse
bei Kennedy, 1996 oder instructional dialogue bei Leinhardt & Steele, 2005; vgl.
auch Lampert, Beasley, Ghousseini, Kazemi & Franke, 2010) und wird nachfol-
gend ebenfalls den Lehrererkldrungen zugeschrieben, da solche instruktionalen
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Dialoge i.d.R. von der Lehrperson gesteuert werden. Im Folgenden werden diese
drei Erkldrungsformen néher betrachtet.

Lernende Lehrperson
Selbsterkldrung (1)
Fremderkléirung 2) 3)
Tabelle 2-2: Selbst- und Fremderklarungen im Unterricht

(1) Selbststindiges Erkidren

Selbsterklarungen — also das selbststindige ErschlieBen von Fachinhalten durch
die Lernenden (vgl. ausfiihrlich hierzu Chi, 2000) — sind im Unterricht von hoher
Bedeutung (Wittwer & Renkl, 2008). Zu den lernwirksamen Effekten von
Selbsterklarungen liegen zahlreiche empirische Befunde vor (fiir textbasiertes
Selbsterkldren vgl. z.B. Chi, 2000; Chi, Siler, Jeong, Yamauchi & Hausmann,
2001; Coleman, Brown & Rivkin, 1997; fiir Selbsterkldrungen auf Basis (com-
puterbasierter) Losungsbeispiele vgl. z.B. Chi et al., 1989; Leppink, Broers,
Imbos, van der Vleuten & Berger, 2012; Renkl, 2002; Rittle-Johnson, 2006;
Wittwer & Renkl, 2010). Dabei werden Selbsterkldrungen auch im Vergleich zu
Lehrererklarungen oder Erkldrungen durch andere Lernende einige Vorteile
zugeschrieben. Selbsterkldrungen stellen per se konstruktivistische Aktivititen
der Lernenden dar (Chi, 2000) und diese konnen sich selbst generierte Informati-
onen héufig besser merken als préisentierte Informationen (Dubs, 1995, S. 188;
Lovett, 1992; Renkl, 2002). Zudem iibernechmen Lernende beim selbststindigen
Erkldren die Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen. So sind Selbsterklédrungen
automatisch in die Aktivitdt des Lernenden eingebunden, wohingegen es schwie-
rig sein kann, instruktionale Erkldrungen zum richtigen Zeitpunkt anzubieten
(Chi et al., 2001; Renkl, 2002; Wittwer & Renkl, 2008). Ein weiterer Vorteil
selbststandiger Erklarungen ist deren automatische Anpassung an das Vorwissen
der Lernenden (Vorwissen als Ausgangsbasis fiir die Erklarung); in instruktiona-
len Erklarungen gelingt eine exakte Anpassung an das Vorwissen hingegen héu-
fig nicht (Renkl, 2002; Wittwer & Renkl, 2008). Durch diesen direkten Bezug
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zum vorhandenen Wissen konnen Selbsterkldrungen dazu beitragen, fehlende
Wissensaspekte zu ergénzen oder Fehlverstandnisse zu korrigieren (Chi, 2000;
Rittle-Johnson, 2006). SchlieBlich konnen Selbsterkldrungen im eigenen Tempo
erfolgen, wihrend das Tempo bei Lehrererklarungen vorgegeben ist (Chi et al.,
1989). Insbesondere bei langeren Erkldrungen durch andere kann das Verstind-
nis der Zuhdrenden dadurch gestort werden, dass diese wesentliche Erklarungs-
schritte nicht verstanden haben (Wellenreuther, 2013, S. 222).

Allerdings sind auch Selbsterkldrungen keine ,,Selbstlaufer, die zwangslau-
fig zu einem hoheren Lernerfolg fiihren als Erkldrungen der Lehrperson (Wuttke,
2005, S.74). Da selbststindiges Erkldren eine hohe Aktivitit der Lernenden
erfordert, entwickeln diese nur dann ihre positive Wirkung, wenn die Lernenden
das Material zur Selbsterklarung aktiv bearbeiten. Das bedeutet auch, dass die
Schiilerinnen und Schiiler wahrend des Prozesses ihren Erfolg evaluieren und ihr
Verstindnis analysieren. Selbsterkldrungen kénnen insbesondere dann scheitern,
wenn die Lernenden eine passive Haltung einnehmen und beispielsweise die
Losungsbeispiele nur oberflachlich bearbeiten (Renkl, 1997b, S. 53-54). Hin-
sichtlich der Aktivitit der Lernenden spielen insbesondere Kosten-Nutzen-
Abwigungen eine Rolle, die u.a. von der intrinsischen Motivation der Lernenden
bestimmt werden (Recker & Pirolli, 1995; Rheinberg & Donkoff, 1993). Mdg-
lichkeiten, diesem Effekt entgegenzuwirken, bestehen beispielsweise in der Auf-
forderung zur Anwendung des Gelernten (siche z. B. das Erkldren fiir Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler im folgenden Abschnitt; Renkl, 1997b, S. 58).

Ebenfalls scheinen insbesondere die Fahigkeiten der Lernenden sowie die
Qualitdt der Selbsterkldrung fiir den Lernerfolg entscheidend zu sein. Erfolgrei-
chere Schiilerinnen und Schiiler strukturieren die Informationen aus Texten beim
Selbsterkldren haufiger und gehen bei der Verarbeitung der Informationen stér-
ker in die Tiefe. Dartiber hinaus sind ihre Erklarungen starker prinzipienbasiert
und beriicksichtigen und antizipieren Anwendungsmoglichkeiten der thematisier-
ten Inhalte. Zudem sind erfolgreiche Erkldrende besser in der Lage, ihr Ver-
stindnis addquat einzuschitzen (Chi et al., 1989; Ferguson-Hessler & de Jong,
1990; Recker & Pirolli, 1995; Renkl, 1997a). Aulerdem scheint der Lernerfolg
bei Selbsterkldarungen vom Vorwissen der Lernenden abzuhidngen. In der Studie
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von Krof3 und Lind (2001) fithren Schiilerinnen und Schiiler mit héherem Vor-
wissen elaboriertere Selbsterklarungen durch und erreichen héhere Lernerfolge.

Da in den vorliegenden Studien regelmifBig ein nicht zu vernachldssigender
Anteil der untersuchten Lernenden als poor explainer kategorisiert wird (vgl.
z.B. Renkl, 2002), erscheinen UnterstiitzungsmalBnahmen fiir das Selbsterkldren
angebracht. Die lernforderlichen Effekte gezielter Unterstiitzung beim Selbster-
kléren (z.B. die Moglichkeit, kurze Zusatzerkldrungen abzurufen) sind ebenfalls
empirisch belegt und scheinen insbesondere fiir Lernende mit geringem Vorwis-
sen zu gelten (Renkl et al., 1998; Renkl, 2002). Als moglichen Grund fiir die
positive Wirkung solcher Unterstiitzungsmafnahmen fithren Leppink et al.
(2012) an, dass durch die Hilfe bei der Identifikation relevanter Informationen
mehr Zeit und zusétzliche Kapazititen fiir das tatsdchliche Selbsterkldren zur
Verfligung stehen. Dariiber hinaus belegen Studien, dass die Aufforderung zur
Selbsterklarung zu besseren Lernergebnissen fiihrt (Atkinson, Renkl & Merrill,
2003; Chi et al., 1994; Rittle-Johnson, 2006). So zeigen beispielsweise Chi et al.
(1994), dass Lernende, die von Tutoren zur Selbsterkldrung angehalten werden
(prompting condition) bessere Lernergebnisse erreichen als Lernende, die sich
selbststandig mit schriftlichen Erkldrungen beschéftigen (Kontrollgruppe). Die
besseren Lernergebnisse zeigen sich insbesondere fiir anspruchsvollere Aufga-
ben, was vermuten lésst, dass die Lernenden der Experimentalgruppe ein tieferes
Verstindnis der Fachinhalte erreichen.

(2) Fremderkldrungen anderer Lernender

Als zweite Form des unterrichtlichen Erkldrens werden Erkldrungen von Ler-
nenden fiir ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler betrachtet. Schiilererkldrungen
kommt im Unterricht ein hoher Stellenwert zu (vgl. z.B. Worn, 2014, S. 158).
Diese konnen prinzipiell im Unterrichtsgesprich fiir die ganze Klasse oder im
Rahmen von Arbeitsphasen fiir einzelne Mitschiilerinnen und Mitschiiler formu-
liert werden. Meist finden Erkléarprozesse durch Schiilerinnen und Schiiler jedoch
unter aktiver Beteiligung der Lehrperson statt; diese organisiert und moderiert
den Erklérprozess. Aus Sicht der Lehrperson konnen im Unterricht formulierte
Schiilererkldrungen in Hinblick auf eine Beurteilung des Verstdndnisses der
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Lernenden aufschlussreich sein. In Schiilererklirungen werden beispielsweise
Fehlverstindnisse der Lernenden offen gelegt, auf welche die Lehrperson ggf.
reagieren kann. Zudem wird durch das Ubertragen der Erklirrolle an die Lernen-
den der Forderung nachgekommen, im Unterricht die Erklarfahigkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler zu fordern (Neumeister & Vogt, 2009).

In Bezug auf die Lernwirksamkeit von Schiilererklarungen fiir die Lernen-
den ist die Befundlage uneindeutig. Als recht gut belegt gilt die Annahme, dass
Schiilererkldrungen insbesondere fiir denjenigen lernwirksam sind, der die Erkla-
rung formuliert. Beispielsweise vergleichen Coleman et al. (1997) in einer expe-
rimentellen Studie zwei Gruppen von Lernenden, die sich Inhalte durch Selbst-
erkldrungen erarbeiten. Hierbei erzielt die Experimentalgruppe, welche die Inhal-
te im Anschluss an die Erarbeitungsphase einer anderen Person erklirt, hohere
Lerneffekte. Durch die Aussicht, den Text einem Novizen zu erkldren, erfolgt
offenbar wéhrend der Erarbeitungsphase eine verbesserte Reorganisation der
Inhalte. Dariiber hinaus verdeutlichen sich die Lernenden wihrend des Prozes-
ses, welche Inhalte sie bereits verstanden haben und welche nicht. Folglich fiihrt
diese Bedingung zu einer umfanglicheren und hochwertigeren Verarbeitung des
Materials und damit zu einer besseren Lernleistung. Vergleichbare Befunde
liefern die Studien von Bargh und Schul (1980) sowie Benware und Deci (1984),
die ein dhnliches Design verwenden. Allerdings entfillt in diesen beiden Studien
— entgegen der Ankiindigung — letztendlich die Erklidrung; die Teilnehmenden
gehen lediglich wéhrend der Erarbeitungsphase davon aus, die Inhalte im An-
schluss erkldren zu miissen. Daher scheinen die positiven Lerneffekte des Erkla-
rens fiir andere u.a. durch die Vorbereitung der Erklérung (z.B. tiefere Verarbei-
tung der Inhalte bzw. héhere Motivation wéhrend der Erarbeitungsphase) zu
entstehen. Zudem scheint fiir diesen lernwirksamen Effekt die Intention, den
Mitschiilerinnen bzw. Mitschiilern etwas beizubringen, entscheidend zu sein.
Wie Durling und Schick (1976) zeigen, werden bei der Erkldrung an Mitlernende
groflere Lerneffekte erzielt als wenn die Inhalte im Anschluss an die Erarbei-
tungsphase der Testleitung erklart werden.

Wihrend des Erklarprozesses konnen zudem Riickfragen der Mitschiilerin-
nen und Mitschiiler bzw. Aufforderungen zur Anderung der Erklirung das Wis-
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sen der Erkldrenden erweitern bzw. festigen (Webb, 1989). AuBlerdem konnen
Lernende durch das Verbalisieren wihrend des Erkldrens hiufig eigene Unklar-
heiten oder Wissensliicken identifizieren und beheben (Keil, Rozenblit & Mills,
2004; Renkl, 1997b, S.3; Wauttke, 2005, S. 174). So gehen Personen héufig
davon aus, dass sie Sachverhalte bereits umfassender verstanden haben, als sie es
tatsdchlich tun (illusion of explanatory depth, vgl. Keil et al., 2004; Rozenblit &
Keil, 2002). Dies kann damit zusammenhéngen, dass den Lernenden nicht alle
Aspekte bewusst sind, die zur Erkldrung eines Phdnomens verstanden bzw. ange-
fiihrt werden miissen. Durch die Aufforderung, den Sachverhalt fiir andere zu
erkldren, werden diese Unstimmigkeiten in der Selbsteinschéitzung aufgedeckt
und behoben (Keil et al., 2004). Beispielsweise zeigt auch die Studie von Renkl
(1997b, S. 158), dass Erklérungen fiir andere hiufig elaborierter sind als Selbst-
erkldrungen.

Dariiber hinaus wird hdufig angenommen, dass von Lernenden formulierte
Erkldrungen auch fiir die Mitschiilerinnen und Mitschiiler positivere Auswirkun-
gen haben als Lehrererkldrungen, da beispielsweise von einer passenderen Spra-
che, besseren Ankniipfungspunkten an das Vorwissen oder auch einem besseren
Verstindnis fiir die Fehlkonzepte der Mitlernenden ausgegangen wird (Webb &
Mastergeorge, 2003; Webb & Palinscar, 1996; Wuttke, 2005, S. 177). Dem Er-
klaren durch Mitschiiler und Mitschiilerinnen wird insbesondere fiir das Lernen
in Gruppen ein besonderer Stellenwert zugeschrieben. Hier kann — dhnlich wie
bei Selbsterklarungen — das Tempo eher nach den eigenen Bediirfnissen ausge-
richtet werden als bei Lehrererkldrungen (Noddings, 1985; Webb & Palinscar,
1996). Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass Lernende sich in Gruppen-
settings eher trauen, ihr Unverstidndnis zu duflern und Riickfragen zu stellen (vgl.
z.B. Pica & Doughty, 1985). So zeigen auch die Befunde von Worn (2014,
S. 155-156), dass eine Erklérinitiierung durch Lernende deutlich hdufiger in
Partner- bzw. Gruppenarbeitsphasen (oder in 1:1-Interaktionen mit der Lehrper-
son) als im Unterrichtsgesprach erfolgt. Insbesondere Schiilerinnen scheinen
Angst vor negativen Riickmeldungen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu
haben; ménnliche Schiiler fragen wiederum héufig nicht nach, weil sie der An-
sicht sind, die Inhalte selbststindig zu verstehen.
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Ein lernwirksamer Effekt von Schiilererkldrungen fiir die Mitschiilerinnen und
Mitschiiler konnte empirisch bislang jedoch nicht eindeutig bestitigt werden.
Einerseits profitieren die Lernenden in der Studie von Renkl (1997b) — sogar
mehr als die Erkldrenden selbst — von den Schiilererklarungen und erzielen im
Posttest (auch bei Transferaufgaben) hohere Testleistungen (vgl. auch Renkl,
1996a). Als Griinde fiir die Ergebnisse werden motivationale Effekte diskutiert.
In der Studie zeigen die Erkldrenden im Vergleich zu den Zuhdrenden hohere
Auspragungen an Anspannung und Angst. In diesem Zusammenhang scheint
auch die Erfahrung mit dem Erkldren fiir andere eine Rolle zu spielen. Ohne
Lehrerfahrung konnten die Erkldrenden ihre Rolle als Belastung erleben; Erkla-
rende mit Tutorenerfahrung erzielen hingegen deutlich hohere Lernleistungen.
Anderseits liegen jedoch auch einige Studien vor, bei denen solche Effekte aus-
bleiben. So zeigt das Review von Webb (1989) zum peer group learning, dass
Erkldrungen der Mitschiiler bzw. Mitschiilerinnen beim Zuhoérenden nicht immer
zu Lerneffekten fithren (vgl. auch Neber, 1995; Webb & Palinscar, 1996).

Fiir die Lerneffekte der Zuhorenden scheint insbesondere die Qualitdt der
Erkldrung entscheidend zu sein. Hierin besteht auch der entscheidende Unter-
schied zu den oben beschriebenen Selbsterklarungen. Wéhrend letztere fragmen-
tiert, unvollstdndig und teilweise auch falsch sein konnen (und diirfen), besteht
beim Erklaren fiir andere der Anspruch der Korrektheit und der Kohdrenz. Zu-
dem muss hier die Erkldrung an das Vorwissen angepasst und das Verstandnis
der Adressaten beriicksichtigt und kontrolliert werden (Chi, 2000; Webb & Mas-
tergeorge, 2003). Griinde fiir die ausbleibenden Lerneffekte auf der Seite der
Zuhorenden werden folglich beispielsweise darin gesehen, dass Lernende nicht
in der Lage sind, ihre Erkldrungen an die Mitlernenden anzupassen (Webb, 1989;
Wittwer & Renkl, 2008). Des Weiteren scheinen die Erklarungen der Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler insbesondere dann lernwirksam zu sein, wenn diese als
Hilfestellung und auf die Frage des Zuhorenden hin abgegeben werden (Neber,
1995) bzw. wenn das Erkldrte im Anschluss angewendet wird (Webb & Master-
george, 2003).
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(3) Fremderkldrungen der Lehrperson

Erkldrungen durch die Lehrperson sind hdufig negativ konnotiert und oftmals
wird gefordert, diese zu reduzieren bzw. kurz zu halten und — wenn tiberhaupt —
als Ergédnzung zu anderen Unterrichtsmethoden einzusetzen (Wellenreuther,
2013, S. 222; Wittwer & Renkl, 2008). Daher sei zundchst angemerkt, dass in
der vorliegenden Arbeit das Konzept der Lehrererklarung klar von einem lehr-
personenzentrierten, dozierenden Frontalunterricht abgegrenzt wird (vgl. Geelan,
2012; Kulgemeyer, 2013b; Pauli, 2015; zur Unterscheidung von monologischem
und dialogischem Erkldren vgl. Donato & Adair-Hauck, 1992). Greift man auf
die von Kiel (1999, S. 91-95) eingefiihrte Kategorisierung zuriick, in der zwi-
schen dem Erkldren als Entwickeln von Wissen (entspricht dem selbststindigen
Erkldren), als Ubertragen von Wissen und als Aushandeln von Wissen unter-
schieden wird, so werden lehrergesteuerte Erklarprozesse in der vorliegenden
Arbeit im Sinne des Aushandelns von Wissen verstanden. Gemif3 diesem Ver-
stindnis werden Lehrpersonen beim Erkldren nicht etwa als ,,Vermittler bzw.
,Prasentatoren von Wissen* angesehen, die Lerninhalte auf die Lernenden iiber-
tragen (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 883). Es geht vielmehr darum, mit Ler-
nenden ,,Wissen und Handlungskompetenz im Gespriach aus[zu]handeln* (Kiel,
1999, S. 257). Die Erkldarungsinhalte miissen dabei von den Lernenden aktiv
verarbeitet werden (Gerstenmaier & Mandl, 1995; Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1998; Webb & Mastergeorge, 2003). Die Lehrperson fungiert folglich als
,Mitgestalter von Lernumgebungen und Unterstiitzer von Lernprozessen® (Gers-
tenmaier & Mandl, 1995, S. 883). Folgt man diesem Verstdandnis, sind Erklarun-
gen der Lehrperson auch in konstruktivistischen Lernumgebungen von Bedeu-
tung. So gibt es einige Unterrichtssituationen, in denen Lehrererkldrungen hilf-
reich sind, um Lernprozesse fiir Schiilerinnen und Schiiler zu erleichtern (Aesch-
bacher, 2009; Kulgemeyer, 2013a; Leinhardt, 1997; Pauli, 2015; Wellenreuther,
2013, S.179).7

Abweichend von strengeren konstruktivistischen Annahmen wird in der vorliegenden Arbeit
davon ausgegangen, dass sinnvolles Lernen nicht ausschlielich durch die eigenstindige Bear-
beitung komplexer Aufgaben moglich ist. Vielmehr wird fiir manche Situationen auch die Unter-
stiitzung der Lehrperson bei der Strukturierung von Lernprozessen (z. B. Unterteilung in einzelne
Aspekte) als hilfreich erachtet (vgl. auch Tulodziecki, 2004, S. 495).
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Lehrererkldrungen sind typischer Bestandteil des Instruktionsgesprichs (Bittner,
2006, S. 132) und kommen insbesondere in Situationen zum Einsatz, in welchen
die Lernenden gewisse Inhalte zum ersten Mal kennenlernen (Leinhardt & Stee-
le, 2005; Perry, 2000; Wittwer & Renkl, 2008). Hier konnen selbststindige Er-
klarungsaktivititen das Arbeitsgeddchtnis der Lernenden stark beanspruchen
(hoher cognitive load; zur cognitive load theory siche insbesondere van Merrién-
boer & Sweller, 2005), wodurch diese nicht immer zu Lerneffekten fiithren
(Sweller, 1988). Eine Unterstiitzung durch Lehrpersonen (z.B. das Bereitstellen
von Organisationsschemata fiir anschlieBende Selbsterklarungen) kann somit
hilfreich sein (Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Rittle-Johnson, 2006). Zudem
treten beim Erlernen neuer Inhalte teilweise Probleme oder kognitive Konflikte
auf, welche die Schiilerinnen und Schiiler nicht selbst beheben konnen und eine
Lehrererklarung hilfreich ist (Renkl, 2002; Sanchez et al., 2009; Wittwer &
Renkl, 2008). Bei dieser Gelegenheit kann die Lehrperson ebenfalls Beziige der
neuen Inhalte zu bereits thematisierten Aspekten herstellen oder Inhaltsaspekte
aufgreifen, die fiir die Zukunft als relevant erachtet werden (Leinhardt, 2001;
Leisen, 2007).

Haufig wird davon ausgegangen, dass die Effektivitét instruktionaler Erkla-
rungen mit dem Vorwissen der Lernenden zusammenhéngt. In diesem Zusam-
menhang spricht man auch von einem expertise reversal effect (vgl. z.B. Ka-
lyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 2003; Leppink et al., 2012). Instruktionale
Methoden, die fiir Lernende mit geringem Vorwissen passend sind (diese min-
dern hier die Belastung des Arbeitsgeddchtnisses; van Merriénboer & Sweller,
2005), konnen ihre Effektivitdt bei Lernenden mit erweitertem Vorwissen verlie-
ren und ggf. sogar negative Auswirkungen haben. Insbesondere wenn Lernende
bereits Vorwissen besitzen, sind diese hdufig selbststindig (und ohne Hilfestel-
lung) in der Lage, sich Inhalte zu erkldren (Acuia et al., 2011; Leppink et al.,
2012; Wittwer & Renkl, 2008).8 In diesem Fall besteht die Gefahr, dass durch
Lehrererklarungen eigene Erklédrungsversuche der Lernenden verhindert werden.

8 Wittwer und Renkl (2008) argumentieren sogar, dass Lernende in vielen Situationen bereits

zumindest ein Vorverstdndnis aufweisen und somit — in gewissem Ausmal} — in der Lage wiren,
sich weitere Wissensbestandteile selbst zu erarbeiten. Die Autoren werfen daher die Frage auf,
ob fortgeschrittene Lernende iiberhaupt mit Lehrerklarungen konfrontiert werden sollten.
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Die Lernenden konnten sich daran gewohnen, Erklarungen lediglich passiv auf-
zunehmen und sich nicht mehr aktiv mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen.
Dies hitte negative Auswirkungen auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler (Wittwer & Renkl, 2008). Ebenfalls miissen im Fall nicht benétigter
Erkldrungen redundante Informationen verarbeitet werden, wodurch unnétiger-
weise kognitive Ressourcen beansprucht werden. Zudem konnen solche redun-
danten Erkldrungen von den Lernenden negativ aufgefasst werden. Wenn diese
die Inhalte bereits verstanden haben, konnten sie die zusidtzliche Erklarung und
die Betonung der traditionellen Lehrerrolle (Lehrperson als Wissende/r, Lernen-
de als Unwissende) negativ wahrnehmen (Barbieri et al., 1989; Bittner, 2006,
S. 131).

Somit ist es folgerichtig, dass Lehrererklarungen im Unterricht eine gerin-
gere Rolle spielen, wenn die Lernenden bereits iiber erste Kenntnisse in einem
Gebiet verfiigen. Jedoch konnen Lehrererkldrungen auch hier spezifisch dazu
verwendet werden, Schwierigkeiten und Fehlverstindnisse der Lernenden zu
thematisieren oder die Lernenden bei der Restrukturierung des Wissens zu unter-
stiitzen (Hargie, 2011, S. 215; Leisen, 2007; Wagner & Worn, 2011, S. 7; Witt-
wer & Renkl, 2008). So zeigt beispielsweise die Studie von Worn (2014, S. 178),
dass Erklarungen durch Lehrpersonen im Mathematikunterricht oftmals dann
zum FEinsatz kommen, wenn sich die Riickfragen der Lernenden hdufen und von
einem allgemeinen Verstdndnisproblem ausgegangen werden kann. In solchen
Situationen ist die Lehrperson hdufig aufgefordert, fiir bereits erklarte Inhalte
einen alternativen Zugang anzubieten (Wagner & Worn, 2011, S. 97). Ebenfalls
kann die Lehrperson die Erkldrungen der Schiilerinnen und Schiiler durch eine
eigene Erklarung ergénzen, sollten diese oberfldchlich und ungenau bzw. fach-
lich falsch gewesen sein und Verstandnisschwierigkeiten bei anderen Lernenden
entstehen (Wagner & Worn, 2011, S. 7). Die korrekte, kohdrente und vollstdndi-
ge Informationsdarstellung ist somit ein zentraler Vorteil von Lehrererklarungen
und kann das Erlernen falscher Inhalte verhindern (Acufa et al., 2011; Renkl,
2002; Sanchez et al., 2009; Wittwer & Renkl, 2008). Schiilererklarungen sind
hingegen haufig nicht durchgingig korrekt (Chi, 2000; Renkl, 2002; Rittle-
Johnson, 2006).
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In Ubungs- und Wiederholungsphasen spielen Lehrererkldrungen eher eine un-
tergeordnete Rolle. Hier werden iiblicherweise Schiilerinnen und Schiiler zum
Erklaren aufgefordert (Bittner, 2006, S. 132; Wittwer & Renkl, 2008). Trotzdem
kann es auch in der Reflexionsphase hilfreich sein, wenn die Lehrperson kom-
plexe, gemeinsam erarbeitete Inhalte noch einmal zusammenfasst und struktu-
riert (Kulgemeyer, 2013b; Leisen, 2007; Wagner & Worn, 2011, S. 7). Lehrerer-
klirungen haben beispielsweise auch hinsichtlich der Uberpriifung des Verstéind-
nisses Vorteile gegeniiber Selbsterkldrungen. Diese konnen weitere Verstindnis-
liicken aufzeigen, wihrend die Lernenden beim Lernen anhand von Losungsbei-
spielen hdufig filschlicherweise davon ausgehen, die Inhalte bereits verstanden
zu haben (Renkl, 2002).

Aus empirischer Sicht gilt das Potenzial von Lehrerkldrungen fiir das Ler-
nen bisher als nicht hinreichend untersucht; die vorliegende Befundlage zeigt ein
uneindeutiges Bild (Wittwer & Renkl, 2008). Auf der einen Seite verweisen
Befunde aus Studien zu Tutorenverhéltnissen drauf, dass das Angebot instruktio-
naler Erkldrungen nicht notwendigerweise zum Wissenserwerb der Lernenden
fihrt. VanLehn, Siler, Murray, Yamauchi und Baggett (2003) zeigen beispiels-
weise, dass Erkldrungen in Nachhilfesituationen am ehesten wirksam sind, wenn
die Lernenden selbststindig auf ein Problem stofien’. Allerdings fithren auch in
diesen Situationen Erkldrungen des Tutors nicht zwangsldufig zu Lernerfolgen.
Die Autoren schlagen daher vor, in Nachhilfesituationen zu warten, bis ein sol-
ches Problem auftritt, die Lernenden dann zu selbststaindigem Erklaren aufzufor-
dern und nur dann eine Erkldrung zu liefern, wenn das selbststindige Erklaren
gescheitert ist.

Weitere Befunde aus Studien zu Tutorenverhiltnissen zeigen, dass weniger
fahige Tutoren nicht in der Lage sind, Verstidndnisliicken der Lernenden zu iden-
tifizieren und ihre Erkldrung entsprechend anzupassen (Chi, Siler & Jeong,
2004). Folglich ist der Lerneffekt solcher Erkldrungen auch gering. Anzumerken
ist an dieser Stelle jedoch, dass sich obenstehende Studien jeweils auf Nachhil-
fesituationen beziehen und Erkldrungen von Tutoren in den Blick nehmen. Es

Vergleichbare Befunde fordert die Studie von Sanchez, Garcia Rodicio und Acuna (2009) fiir
computerbasierte Lernumgebungen zutage.



40 2 Erkldren im unterrichtlichen Kontext

kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Lehrpersonen fachdidaktisch bes-
ser ausgebildet sind als Tutoren (vgl. auch Chi et al., 2001).

Auf der anderen Seite liegen auch empirische Befunde vor, die auf positive
Lerneffekte durch direkte Instruktion verweisen (Hattie, 2009, S. 204-205; Klahr
& Nigam, 2004; Rittle-Johnson, 2006). Chi et al. (2001) zeigen beispielsweise,
dass Lernende in Nachhilfesituationen in zwei Untersuchungsbedingungen (1:
Erkldrung durch den Tutor; 2: Interaktion mit dem Tutor und Aufforderung zur
Selbsterkldrung) vergleichbare Lernergebnisse erzielen. In der Studie von Rittle-
Johnson (2006) fiihrt die direkte Instruktion dazu, dass Lernende das erklarte
Verfahren im Anschluss korrekt anwenden. Hier 16sen Schiilerinnen und Schii-
ler, die vor der Bearbeitung von Mathematikaufgaben durch eine Erkldarung des
Losungsverfahrens (direkte Instruktion) unterstiitzt werden, im Posttest mehr
Aufgaben. Im Follow-Up-Test relativiert sich der Einfluss jedoch. Im Vergleich
schneidet die Versuchsgruppe am besten ab, die sowohl die direkte Instruktion
als auch eine Aufforderung zur Selbsterklarung erhdlt. Dies unterstiitzt die oben
beschriebenen Befunde, wonach Lernende bei selbststindigen Erklarprozessen
von der Unterstiitzung durch instruktionale Erkldrungen profitieren.

Zusammenzufassend kann festgehalten werden, dass die Frage, ob Selbsterkla-
rungen, Schiilererklarungen oder Lehrererkldrungen am effektivsten sind, pau-
schal nicht beantwortet werden kann (VanLehn et al., 2003).'° Rittle-Johnson
(2006) kommt in einem Vergleich verschiedener Instruktionsmethoden zu dem
Schluss, dass eine aktive Verarbeitung der Erkldrung entscheidender ist als die
Quelle der Erklarung. Ob eine Lehrererklirung im Unterricht angemessen ist,
hingt zudem von zahlreichen Faktoren ab (z.B. Komplexitit des Sachverhalts,
bisheriger Unterrichtsverlauf, verbleibende Unterrichtszeit). Eine Lehrererkla-
rung kann beispielsweise dann angefiihrt werden, wenn die Lernenden in der

Unterrichtsstunde bereits in hohem Male aktiv eingebunden waren. Zudem ist

' VanLehn, Siler, Murray, Yamauchi und Baggett (2003) schlagen fiir Nachhilfesituationen fol-

gendes Ranking vor: Keine Erkldrung fithrt zum geringsten Lerneffekt, gefolgt von Tutorener-
klarungen, Selbsterkldrungen und Selbsterkldrungen mit der (Moglichkeit der) Unterstiitzung
durch den Tutor. Dies widerspricht jedoch teilweise den oben dargestellten Befunden (vgl. z.B.
Chi, Siler, Jeong, Yamauchi & Hausmann, 2001).
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eine Lehrererkldrung u.a. notwendig, wenn die Lernenden iiberfordert sind oder
wenn eine Selbsterklarung keinen Mehrwert liefern wiirde. Die Lehrperson sollte
jedoch jeweils priifen, ob eine Lehrererkldrung notwendig ist oder ob das Erkla-
ren auch den Lernenden iiberlassen werden kann, um nicht durch eine eigene
Erkldrung wertvolle Lerngelegenheiten zu verhindern (Leisen, 2013; Pauli,
2015).

2.1.4.2 Spontane vs. vorbereitete Erklarungen

Erkldrungen lassen sich prinzipiell in spontane Erkldrungen bzw. Ad-hoc-
Erklarungen und geplante, vorbereitete Erkldrungen unterscheiden. Zu einer
spontanen Erklarung ist die Lehrperson dann aufgefordert, wenn sich im Unter-
richtsverlauf ein Erkldranlass (z.B. Verstdndnisschwierigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler) ergibt und eine Erklérinitiierung erfolgt (z.B. Schiilerfrage, Fehler
etc.). Im Unterschied zu vorbereiteten Erkldrungen sind spontane Erkldrungen
eher kurz und pragnant und beschrinken sich meist ohne Abschweifungen auf
den eigentlichen Erkldrungsgegenstand. Zudem zielen sie i.d. R. weniger auf den
langfristigen Wissensaufbau ab, sondern werden beispielsweise dazu verwendet,
(akute) Wissensdefizite zu beheben bzw. Verstehensliicken zu schlielen (Leisen,
2007, 2013; Wagner & Worn, 2011, S. 22-23).

Geplante Erkldrungen werden hingegen im Rahmen der Unterrichtsvorbe-
reitung konzipiert. Hierbei konnen didaktische und methodische Entscheidungen
getroffen und der Erklarungsgegenstand in Ruhe analysiert werden. Zudem kann
die Struktur der Erklarung (z. B. Abfolge der Erklarungsbestandteile) sowie Ver-
anschaulichungsmoglichkeiten oder passende Beispiele vorbereitet werden. Ziel
einer geplanten Erkldrung ist der systematische Aufbau von Wissen (z.B. iiber
Begriffe, Verfahren, etc.), der sich an den Bildungsplidnen orientiert (Leisen,
2007, 2013; Pauli, 2015; Wagner & Worn, 2011, S. 22-23). Im Unterricht wer-
den geplante Erklarungen von der Lehrperson initiiert. Trotz der Planung sollte
jedoch geniigend Flexibilitdt vorhanden sein, um den Erklarprozess im Unter-
richt ggf. spontan anzupassen. In diesem Zusammenhang ist es beispielsweise
sinnvoll, fiir vorhersehbare Schiilerschwierigkeiten (z.B. typische Fehler) bereits
im Rahmen der Vorbereitung Erkldrungen zurechtzulegen (Leinhardt & Steele,
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2005; Schoenfeld, 1998, S. 21; Wagner & Worn, 2011, S. 23). Ebenfalls sollten
Lehrpersonen bei der Planung bereits mehrere Erklarungsalternativen (Wagner &
Worm, 2011, S.30) sowie mehrere Beispiele (Brown & Hatton, 1982, S. 14)
entwickeln. Durch eine umfassende Vorbereitung konnen Lehrpersonen im Falle
spontaner Schwierigkeiten flexibel reagieren und entsprechende Anpassungen
vornehmen (Brown & Hatton, 1982, S. 18; Leinhardt, 2010; Leisen, 2007).

Erfahrene Lehrkréfte verfiigen — im Unterschied zu Novizen — héufig {iber
ein Repertoire verschiedener Erklarungen, weshalb in ihrem Unterricht Erkla-
rungen selten gidnzlich neu konstruiert werden. Vielmehr konnen erfahrene Lehr-
personen auch bei spontanen Fragen im Unterricht auf bereits erprobte Erklarun-
gen zurlickgreifen (Ogborn et al., 1996, S. 104; zu von Experten eingesetzten
Routinen und deren Bedeutung flir das Unterrichten vgl. z.B. Bromme, 2001;
Leinhardt & Greeno, 1986; Leinhardt & Steele, 2005).

2.1.4.3 Miindliche vs. schriftliche Erkldrungen

Im Unterricht spielen sowohl miindliche als auch schriftliche Erkldarungen eine
Rolle (Fairhurst, 1981; Leinhardt, 2001; Wittwer & Renkl, 2008). Miindliche
Erklarungen sind iiblicherweise ins Unterrichtsgespriach eingebunden und bilden
einen wesentlichen Bestandteil des Unterrichts (Leinhardt, 2001; Leinhardt &
Steele, 2005). Der Vorteil dieser Erklarungsform liegt darin, dass in einer direk-
ten Interaktion das Verstindnis der Lernenden liberpriift werden kann und gege-
benenfalls erginzende Informationen nachgeliefert bzw. adaptive Hilfestellungen
angeboten werden konnen (Duffy et al., 1986). Mindliche Erkldrungen bringen
jedoch den Nachteil mit sich, dass sie den Lernenden iiber einen ldngeren Zeit-
raum eine hohe Konzentration und Aufmerksamkeit abverlangen. Werden die
miindlichen Erkldrungen zu lang, haben insbesondere schwéchere Schiilerinnen
und Schiiler Schwierigkeiten, der Erkldrung zu folgen. Daher wird hdufig gefor-
dert, miindliche Erkldrungen mdglichst durch schriftliche Erklarungen bzw.
durch Visualisierungen zu unterstiitzen (Geelan, 2012; Wellenreuther, 2013,
S. 179). Ebenfalls kdnnen — insbesondere beim Erlernen von Fihigkeiten — De-
monstrationen zum Einsatz kommen, bei denen eine Aktivitidt oder ein Prozess



2.1 Charakterisierung von unterrichtlichen Erkldrprozessen 43

vorgefithrt wird (explaining through doing; Hargie, 2011, S.233; vgl. auch
Dubs, 1995, S. 161).

Bei schriftlichen Erkldrungen verarbeiten die Lernenden die Informationen
i.d.R. selbst, indem sie sich mit einem Text bzw. dem Schulbuch auseinander-
setzen (siehe auch die Ausfithrungen zum Selbsterkldren in Abschnitt 2.1.4.1).
Schriftliche Erklarungen haben daher den Vorteil, dass die Lernenden die Infor-
mationen wiederholt in ihrem eigenen Tempo durcharbeiten konnen, bis ein
ausreichendes Verstdndnis erreicht ist. Beispielsweise konnen Lernende sich
langer mit schwierigen Stellen befassen und dazu ggf. Fragen stellen (Chi et al.,
1989; Renkl, 1997a; Wellenreuther, 2013, S. 178). Gleichzeitig ergeben sich
allerdings Nachteile beziiglich der Anpassung an die Adressaten: Schriftliche
Erkldrungen in Lehrbiichern sind vorgefertigt und konnen somit nicht immer
direkt am individuellen Vorwissen der Lernenden ansetzen (Wittwer & Renkl,
2008). Zudem erhdlt der Erklarende wihrend einer schriftlichen Erklidrung keine
Riickmeldung vom Adressaten und hat keine Moglichkeit, die Wirkung der Er-
klarung zu beobachten (Aebli, 1983, S. 156). Gleichzeitig besteht die Moglich-
keit, dass sich Lernende nicht ausfiihrlich genug mit dem Inhalt schriftlicher
Erkldrungen beschdftigen und somit nur oberflichliches Wissen erwerben
(Coleman et al., 1997; Wittwer & Renkl, 2008; siche auch die in Abschnitt
2.1.4.1 beschriebene Problematik beim selbststindigen Erklaren). In den vergan-
genen Jahren sind einige Ansétze entstanden, die den Schiilerinnen und Schiilern
das eigenstindige Erklaren anhand schriftlicher Unterlagen erleichtern sollen,
beispielsweise das Self-Explanation and Reading Training (SERT) von
McNamara (2004) oder adaptive, computerbasierte Erklarungstools (Suthers,
1991; Yeh, Chen, Hung & Hwang, 2010; fiir das Rechnungswesen siche Chan,
Song, Rivera & Trongmateerut, 2016).

2.1.4.4 Erklaren-Was vs. Erkldren-Warum vs. Erklaren-Wie

Eine weitere Unterscheidung von Unterrichtserkldrungen kann hinsichtlich des
Erklarungsgegenstands erfolgen. Der Erkldarungsgegenstand bestimmt u.a. die
Anforderungen (z.B. Vernetztheit, Abstraktion), die an die Erkldarung gestellt
werden (Leisen, 2013). Da eine umfangreichere Gegeniiberstellung verschiede-
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ner Erkldrungstypen iiber den Rahmen dieser Arbeit hinausgehen wiirde (hierzu
sei z. B. verwiesen auf Dagher & Cossman, 1992; Fairhurst, 1981; Hargie, 2011,
S. 213; Norris, Guilbert, Smith, Hakimelahi & Phillips, 2005, S. 550), werden im
Folgenden lediglich die drei Erklarungstypen Erklaren-Was, Erkldren-Wie und
Erklaren-Warum charakterisiert, die im unterrichtlichen Kontext von besonderer
Bedeutung sind (Brown, 2006; Brown & Atkins, 1986; Brown & Hatton, 1982,
S. 7; Leisen, 2013; Neumeister & Vogt, 2009; Wagner & Worn, 2011, S. 32-45).

Beim Erkidren-Was (interpretierende Erklarung) steht das Kldren einer Be-
griffsbedeutung, einer Aussage oder auch einer Sachlage im Zentrum. Erklérun-
gen dieser Art kommen im Unterricht hdufig vor und treten oft spontan auf,
beispielsweise wenn bei der Einfilhrung neuer Inhalte auf bereits eingefiihrte
Begriffe zuriickgegriffen wird, diese Begriffe den Lernenden aber nicht mehr
bekannt sind. Was-Erklarungen fallen i.d.R. kurz und prignant aus (Brown &
Hatton, 1982, S. 7; Wagner & Wérn, 2011, S. 32).

Im Unterschied hierzu werden beim Erkidren-Wie (deskriptive Erklérung)
Handlungen, Verfahren, Abldufe oder Strukturen fokussiert (z.B. Erklarung von
Rechenverfahren, Erkldrung der Funktionsweise von Geréten). Eine Wie-
Erkldrung kann sich somit sowohl auf einen Uberblick iiber verschiedene Schrit-
te eines unbekannten Prozesses bezichen als auch als Anleitung zur Ausfithrung
dieser Prozedur dienen. Erkldren-Wie fokussiert damit prozedurales Wissen,
wihrend die anderen beiden Erklarungstypen sich auf deklarative Wissensbe-
standteile beziehen. In der Regel bestehen Wie-Erklarungen aus mehreren, klei-
neren Teilschritten, die den Ablauf der Handlung bzw. des Verfahrens verstind-
lich machen sollen. Im Alltagskontext fallen unter Wie-Erkldrungen beispiels-
weise auch Wegbeschreibungen (Brown & Hatton, 1982, S. 7; Neumeister &
Vogt, 2009; Wagner & Worn, 2011, S. 35).

Beim Erkldren-Warum (begriindende Erkldrung) werden schlielich Sach-
verhalte bzw. Zusammenhédnge und Beziehungen zwischen verschiedenen As-
pekten sowie Griinde und Ursachen thematisiert.'' Warum-Erklirungen sind
héufig die umfangreichsten Erkldrungen. Diese beziehen sich beispielsweise

""" In abweichenden Konzeptualisierungen wird eine Erklirung ausschlieBlich als Antwort auf eine

Warum-Frage charakterisiert (LeFever, 2013, S. 16; Leinhardt & Steele, 2005).
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auch auf die Sinnhaftigkeit von Vorgehensweisen und Strategien. Erfolgreiche
Warum-Erklarungen flihren folglich zu einem vertieften Verstindnis der Lernen-
den. Es werden logische Verkniipfungen zwischen einzelnen Erklarungsaspekten
hergestellt. Durch die Kausalitdt des Erkldrungsgegenstandes ist die Reihenfolge
der Erklarungsbestandteile beim Erklaren-Warum weitgehend festgelegt. Gleich-
zeitig stellen Warum-Erkldrungen die hochsten Anforderungen an die Lehrper-
son, da hier Zusammenhinge bzw. Verkniipfungen zwischen verschiedenen
Sachverhalten verdeutlicht werden miissen (Brown & Hatton, 1982, S. 7; Leisen,
2013; Wagner & Worn, 2011, S. 37-45).

Haufig werden beim Erklédren eines Sachverhalts mehrere der beschriebenen
Erklarungsformen verbunden, da sich beispielsweise hinter einer Wie-Erklarung
eine Warum-Erklarung verbirgt (Brown & Hatton, 1982, S.7; Klein, 2001;
Wagner & Worn, 2011, S. 42). Auch bei der Unterrichtsvorbereitung kann es
hilfreich sein, den Fachinhalt hinsichtlich der Fragen Was, Warum und Wie zu
betrachten. So kann hinsichtlich der Struktur einer Erkldrung beispielsweise die
Uberlegung sinnvoll sein, ob man mit einer Definition (Was-Erklirung) oder
einer Hintergrunderkldrung (Warum-Erkldrung) einsteigt (Brown & Hatton,
1982, S. 7).

Zusammenfassend werden die oben beschriebenen Erklarungsformen in Abbil-
dung 2-3 gegeniibergestellt. Hierbei zeigt sich, dass die verschiedenen diskutier-
ten Auspragungen (beinahe) beliebig kombinierbar sind. Lediglich Erklarungen
von Lernenden sind i.d.R. nicht vorbereitet (zumindest, wenn man das selbst-
staindige Erkldren der Schiilerinnen und Schiiler auch zu den spontanen Erklar-
prozessen rechnet). Gleichzeitig ist eine spontane Gestaltung eines Textes zur
Selbsterklarung (schriftliche Erklarung) durch die Lehrperson nicht plausibel.
Insgesamt zeichnen sich im Wesentlichen fiinf Typen von Erkldrprozessen ab,
die im Unterricht von Bedeutung sind. Dabei beschreibt Typ 1 die Gestaltung
und Bereitstellung schriftlicher Unterlagen fiir selbststdndige Erkldrprozesse
durch die Lehrperson. Die Typen 2 und 3 umfassen (vorbereitete und spontane)
miindliche Erklérprozesse der Lehrperson. Typ 4 deckt das (miindliche) Erkldren
von Lernenden fiir Mitschiilerinnen und Mitschiiler ab. Zu Typ 5 zdhlen selbst-
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staindige Erkldrprozesse der Lernenden. Zudem kann prinzipiell jeder der fiinf
Typen auf die drei Erkldrungsgegenstinde angewendet werden. Allerdings er-
scheint es plausibel, dass Zusammenhangserkldrungen (Erkldren-Warum) und
Handlungserkldrungen (Erklaren-Wie) eher vorbereitet werden bzw. eher schrift-
lich erfolgen als Begriffserkldrungen (Erkliren-Was). Die grau eingefirbten
Felder der Typen 2 und 3 zeigen schlielich jene Kombinationen an, die in der
empirischen Untersuchung dieser Arbeit im Fokus stehen (siehe Abschnitt 4.5).

Erklirungsgegenstand
Erklaren- | Erkldaren- | Erkldren-
Was Wie Warum
vorbereitete, schriftliche
en ; Typ 1
£ Erklérung P
& vorbereitete, miindliche
= E kl"’ Typ 2 Lehrperson | =
& rkldrung E
s Typ 3 5
';) spontane, miindliche g
E Erklirun g
2 ¢ Typ 4 5
=
g spontane, schriftliche Tvo 5 Lernende
Erklarung M

Abbildung 2-3:  Ubersicht iiber verschiedene Erklirungstypen

2.2 Qualitiitskriterien von Unterrichtserklirungen

2.2.1  Vorgehensweise zur Identifikation der Qualitdtskriterien

Als bedeutsames Kriterium fiir den Erfolg einer Erklarung gilt das individuelle
Verstindnis des Zuhorenden (sieche Abschnitt 2.1.1). Folglich ist der Erfolg einer
Erkldrung insbesondere subjektiv zu beurteilen. Dennoch lassen sich allgemeine
Kriterien identifizieren, anhand derer auch ein auflenstehender Beobachter die
Qualitdt eines Erklarprozesses (objektiv) beurteilen kann (vgl. Fairhurst, 1981;
Leinhardt, 2010). Fiir die Zwecke der vorliegenden Arbeit war folglich eine
systematische Aufbereitung der Vorarbeiten zur Erkldrungsqualitdt notwendig.
Die Analyse der Quellen verschiedener Doménen wird im Anschluss um eine
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Erarbeitung rechnungswesenspezifischer Qualitétskriterien von Unterrichtserkla-
rungen ergénzt (siche Abschnitt 2.3).

Im Folgenden wird zur Identifikation allgemeiner Qualitdtsmerkmale von
Unterrichtserklarungen zum einen auf konzeptionelle Arbeiten, zum anderen auf
empirische Studien zuriickgegriffen. So enthalten verschiedene Arbeiten zum
Erkldren u.a. hdufig Auflistungen entsprechender Qualitéitskriterien, die entwe-
der in Form theoretischer Grundiiberlegungen vorliegen (Ball, 1988; Brown,
2006; Brown & Atkins, 1986; Brown & Hatton, 1982; Hargie, 2011; Kennedy,
1996; Kiel, 1999; Leisen, 2013; Pauli, 2015; Wagner & Worn, 2011; Webb &
Palinscar, 1996; Wellenreuther, 2013) oder in ein Analyseinstrument fiir Unter-
richtserkldrungen einflieBen (Cabello Gonzalez, 2013; Charalambous et al.,
2011; Odora, 2014). Insgesamt gibt die Aufstellung in Tabelle 2-3 einen Uber-
blick iiber 13 Quellen dieser Art. Beriicksichtigt werden ausschlieBlich Quellen
mit einem klaren Fokus auf Merkmalen der Erkildrungsqualitit; Kategorisierun-
gen von Erklirungen bleiben unberiicksichtigt. '

Dariiber hinaus liegen aus verschiedenen Domédnen empirische Studien zum
Erklédren vor. Hier werden insgesamt elf Studien berichtet, die sich im Wesentli-
chen in drei Kategorien unterteilen lassen:

(1) Review: Ein Review empirischer Studien zur Erklarungsqualitit wird
von Wittwer und Renkl (2008) vorgelegt. Hier werden solche Kriterien
mit einbezogen, die fiir ein Verstdndnis instruktionaler Erkldrungen
notwendig sind (,,learning by receiving instructional explanations®).

(2) Expertenbefragung: In der Studie von Brown und Daines (1981) wer-
den Hochschuldozentinnen und -dozenten nach ihrer Einschitzung zu
Qualititskriterien befragt. Auf Basis der Befragungsergebnisse werden
die zehn wichtigsten sowie unwichtigsten Kriterien der Erkldrungsqua-
litdt herausgearbeitet. Durch ein dhnliches Vorgehen (Befragung erfah-
rener Lehrpersonen) identifiziert auch Miltz (1972) Qualitétsaspekte

12 Ebenfalls keine Beriicksichtigung finden Beitriige, die keine domineniibergreifenden Merkmale

beinhalten (vgl. z.B. Braaten & Windschitl, 2011 zu wissenschaftlichen Erklédrungen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht) bzw. die auf die Gestaltung universitdrer Vorlesungen abzielen
(vgl. z.B. deWinstanley & Bjork, 2002; Treagust & Harrison, 1999; Wygal & Stout, 2015).
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von Erkldrungen. Fiir die Doméne Wirtschaft liegt eine Studie von
Schopf und Zwischenbrugger (2015a, 2015b) vor. Die Autorinnen be-
fragen Dozentinnen und Dozenten der Universitit Wien und entwickeln

eine ,,Heuristik des verstindlichen Erkldrens®."

(3) Analyse , erfolgreicher Erkldrungen: In weiteren Studien werden Zu-
sammenhénge zwischen einzelnen Erklarungsmerkmalen und dem ,,Er-
folg™ einer Erkldrungen analysiert, um Qualitdtsmerkmale von Erkla-
rungen zu identifizieren. Als Erfolgskriterium wird i.d.R. die Lernleis-
tung der Schiilerinnen und Schiiler angelegt. Wéhrend in den Studien
von Duffy et al. (1986) sowie Gage et al. (1968) das Verstindnis der
Lernenden im Anschluss an die Lehrererklarung getestet wird, analysie-
ren Leinhardt (1987) und Geelan (2013) die Erkldarungen von Lehrper-
sonen, deren Schiilerinnen und Schiiler in der Vergangenheit in exter-
nen Leistungspriifungen besonders gut abschnitten. In der Studie von
Kulgemeyer und Tomezyszyn (2015) wird die Qualitdt der Erklarung
anhand von Expertenratings eingeschitzt (vgl. auch Kulgemeyer &
Schecker, 2013). In dhnlicher Weise werden auch in der Studie von
Sevian und Gonsalves (2008) Qualititskriterien identifiziert; allerdings
fehlt hier ein echtes AuBlenkriterium zum Erfolg der Erklarung. In der
Studie erkldren Masterstudierende und Promovierende ihre Forschungs-
projekte. Die Autoren entwickeln dann ein Kategoriensystem zur Beur-
teilung der Qualitdt von Erkldrungen, indem sie verschiedene Kompo-
nenten der Erkldrungen herausarbeiten. Die identifizierten Charakteris-
tika der Erklarungen werden gemif den drei Wissensarten des Professi-
onswissens (Content Knowledge [CK], Pedagogical Content Know-

13

Obwohl die Heuristik wesentliche Merkmale erfolgreicher Erklarungen beinhaltet und eine gute
Annidherung an das Konzept der Erkldrungsqualitét bietet, erschien es sinnvoll, das Modell fiir
die vorliegende Untersuchung um weitere Kriterien zu ergdnzen. Insbesondere war es notwen-
dig, zusitzlich Qualititsaspekte zu beriicksichtigen, welche die Interaktion mit den Zuhdrenden
betreffen. Dariiber hinaus enthélt die Heuristik wenige objektiv iiberpriifbare Merkmale der Er-
klarungsqualitdt und ist zudem — fiir die Zwecke dieser Arbeit — nicht ausreichend auf die Do-
mine Wirtschaft/Rechnungswesen ausgerichtet.
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ledge [PCK], Pedagogical Knowledge [PK]; siehe Abschnitt 3.1.1) ka-
tegorisiert.

Aus der Vielzahl der in diesen Quellen genannten Qualitditsmerkmale wurden in
der Aufstellung (siehe Tabelle 2-3) jene beriicksichtigt, die in mehr als drei
Quellen erwihnt werden.'* Folglich erhebt die Kriterienliste keinen Anspruch
auf Vollstdndigkeit. Das Ziel bestand vielmehr darin, Merkmale mit besonders
hoher Bedeutung fiir die Erkldrungsqualitdt herauszuarbeiten. Alle aufgefiihrten
Merkmale beziehen sich direkt auf Erklédrsituationen und setzen voraus, dass eine
Lehrererklarung abgegeben wird. Daher werden Planungs- und Vorbereitungsas-
pekte von Erkldrungen (vgl. z. B. Brown, 2006; Kiel, 1999; Kulgemeyer & Sche-
cker, 2013) oder Uberlegungen, ob eine Lehrer- oder eine Schiilererklirung
angemessener ist (vgl. z. B. Wittwer & Renkl, 2008) ausgeklammert.

Auf Basis der beschriebenen Quellen konnten durch dieses Vorgehen 23
Qualititskriterien von Unterrichtserkldrungen identifiziert werden. Diese werden
in den ndchsten Abschnitten genauer beschrieben. Die Einzelmerkmale lassen
sich ferner in fiinf Teilaspekte untergliedern: Fachlicher Gehalt, Lernendenzent-
rierung, Prozessstruktur, Reprdsentation und Sprache. Selbstverstindlich spielen
diese fiinf Aspekte nicht nur beim Erkldren, sondern auch bei anderen Unter-
richtsaktivititen eine zentrale Rolle. Ebenso sind einige der identifizierten Quali-
tatsmerkmale (z.B. fachliche Korrektheit, Beriicksichtigung des Vorwissens oder
auch sprachliche Aspekte) auf andere Tatigkeiten einer Lehrperson tibertragbar.
Dadurch, dass die Qualititsmerkmale aus einschlédgigen Arbeiten zum Erkléren
abgeleitet wurden, ist jedoch allen Merkmalen gemein, dass diese insbesondere
beim Erkldren — welches in der vorliegenden Arbeit im Fokus steht — von Bedeu-
tung sind.

Durch dieses Vorgehen werden Alleinstellungsmerkmale, die nur vereinzelt erwdhnt bzw. unter-
sucht werden (z. B. Humor [Geelan, 2013] oder Forderung einer positive Einstellung zum Unter-
richtsfach [Ball, 1988]), ausgegrenzt. Dies ist vertretbar, da sich unter diesen Einzelmerkmalen
keines befindet, welches fiir den Rechnungswesenunterricht besonders relevant erscheint.
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Fortsetzung Tabelle 2-3:

Wittwer & Renkl, 2008
Sevian & Gonsalves, 2008

Miltz, 1972

Leinhardt, 1987

Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015
Kulgemeyer & Schecker, 2013

Geelan, 2013

Gage et al., 1968

Duffy, Roehler, Meloth & Vavrus, 1986
Brown & Daines, 1981

empirische Studien

Schopf & Zwischenbrugger, 2015a, 2015b

X X X X X X

X

X

Qualitétskriterien von Unterrichtserkldrungen

Wellenreuther, 2013
Webb & Palinscar, 1996
Wagner & Worn, 2011
Pauli, 2015
Odora, 2014
Leisen, 2013
Kiel, 1999
Kennedy, 1996
Hargie, 2011
Charalambous, Hill & Ball, 2011
Cabello Gonzalez, 2013
Brown, 2006
Ball, 1988

konzeptionelle Grundiiberlegungen

X X X X X X X X

X X X X X

X X X X X

X X X X X X X X X

X X X X X X X X X X

X X X X

X X X X X X X X X

X X X X X

(C) Prozessstruktur (n = 18)

Verdeutlichung der Zielsetzung

Aufzeigen der Struktur der Erkldrung

Evaluierung des Vorwissens

Wiederholung/Zusammenfassung

Evaluierung des Verstindnisses

21)

Verwendung von Beispielen

Visualisierung der Inhalte

(D) Reprisentation (n

Verwendung von Analogien

Verbindung verschiedener Reprisentationsformen

Aufzeigen von Gemeinsamkeiten/Unterschieden

zwischen Reprisentation und Zielkonzept
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Fortsetzung Tabelle 2-3:

empirische Studien

Wittwer & Renkl, 2008
Sevian & Gonsalves, 2008
Schopf & Zwischenbrugger, 2015a, 2015b
Miltz, 1972
Leinhardt, 1987
Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015
Kulgemeyer & Schecker, 2013
Geelan, 2013
Gage et al., 1968
Duffy, Roehler, Meloth & Vavrus, 1986
Brown & Daines, 1981

Qualitatskriterien von Unterrichtserkldrungen

konzeptionelle Grundiiberlegungen

Wellenreuther, 2013
Webb & Palinscar, 1996
Wagner & Worn, 2011
Pauli, 2015
Odora, 2014
Leisen, 2013
Kiel, 1999
Kennedy, 1996
Hargie, 2011
Charalambous, Hill & Ball, 2011
Cabello Gonzalez, 2013
Brown, 2006
Ball, 1988

X X X X X X X X

X X X X X X

14)
Geeignetes Sprachniveau fiir Adressaten

Sprachliche Prizision

(E) Sprache (n

Unterstiitzender Einsatz der Korpersprache
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2.2.2  Fachlicher Gehalt

Dem Fachinhalt als zentraler Bestandteil einer jeden Erklarung kommt auch in
Bezug auf die Qualititsbeurteilung von Erkldrungen ein hoher Stellenwert zu.
Merkmale des fachlichen Gehalts der Erklarung werden in allen 13 konzeptionel-
len Arbeiten genannt. Zudem belegen neun der elf gesichteten Studien die Be-
deutung inhaltlicher Aspekte empirisch. Aus der Analyse der insgesamt 24 Quel-
len konnten sechs Kriterien des Inhaltsaspekts identifiziert werden (sortiert nach
der Héufigkeit der Nennungen):

e Fachlogischer Aufbau

e Fachliche Vollstindigkeit

e Fachliche Korrektheit

e Verdeutlichung der Relevanz des Erklarungsgegenstandes
e  Einfiihrung von Fachbegriffen

e  Verfiigbarkeit unterschiedlicher Erkldrungsvarianten

Fachlogischer Aufbau

Zunéchst tragt ein fachlogischer Aufbau der Informationen zum Erfolg einer
Erkldrung bei. Eine strukturierte Erklarung wird Schritt flir Schritt entwickelt.
Hierbei ist einerseits darauf zu achten, dass die einzelnen Schritte einer nachvoll-
ziehbaren Logik folgen. Anderseits ist es von Bedeutung, dass die verschiedenen
Erkldrungsbestandteile in addquater Weise in Verbindung zueinander gebracht
werden. Werden die Verbindungen zwischen einzelnen Erklarungsaspekten (z. B.
kausale Zusammenhénge in einer Serie von Ereignissen) nicht hinreichend ver-
deutlicht, kann das Verstindnis der Lernenden verfehlt werden (Brown & Hat-
ton, 1982, S. 17; Hargie, 2011, S.220; Schopf & Zwischenbrugger, 2015b).
Durch den sequentiellen Aufbau der Informationen kann die Lehrperson die
Schiilerinnen und Schiiler hingegen beim Wissenserwerb unterstiitzen. Gut struk-
turierte Inhalte k6nnen von den Lernenden schneller verarbeitet werden, da das
Arbeitsgeddchtnis nicht unnétig belastet bzw. gar iiberlastet wird (cognitive
overload, vgl. Kalyuga, 2009; Sweller, 1988). Zudem kann so jede neue Infor-

mation anhand der bisher présentierten Inhalte verankert werden kann. Hingegen
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konnen die neuen Inhalte bei unstrukturierten Erkldrungen hiufig nicht mit be-
stehenden Schemata verbunden werden und werden schneller wieder vergessen
(Brown, 2006; Duffy et al., 1986). Eine klare Struktur ist insbesondere bei miind-
lichen Erklarungen von entscheidender Bedeutung, da hier die Lernenden — im
Unterschied zu schriftlichen Erkldrungen — keine Moglichkeit haben, nicht ver-
standene Aspekte erneut zu betrachten (Wellenreuther, 2013, S. 178).

Prinzipiell kann beim Erkldren entweder deduktiv (Erkldarung beginnt mit
allgemeinen Erkldrungsaspekten, die dann an Beispielen verdeutlicht werden)
oder induktiv (Erkldrung beginnt mit Beispielen, welche dann in allgemeine
Ausfiihrungen iiberfiihrt werden) vorgegangen werden (Brown & Hatton, 1982,
S. 15-16; Hargie, 2011, S. 220; Schopf & Zwischenbrugger, 2015b; vgl. auller-
dem Dubs, 1995, S. 180). Jedoch lasst sich die passende Struktur einer Erklérung
nicht generalisieren (Gage et al., 1968, S. 41). Kiel (1999, S. 273) schldgt vor,
dass Erkldrungen an einem konkreten Beispiel ansetzen sollen; auch Schopf und
Zwischenbrugger (2015a, S. 32) empfehlen fiir den Wirtschaftsunterricht eine
induktive Strukturierung. Nach Meinung von Brown und Hatton (1982, S. 16)
sollte fiir das Erkldren-Was sowie filir das Erklaren-Wie eine deduktive Vorge-
hensweise gewéhlt werden, wihrend fir das Erkldren-Warum beide Zugénge
passend sind. In den Studien von Gage et al. (1968) und Miltz (1972) zeichnen
sich erfolgreichere Erklarungen durch das Muster rule-example-rule aus: Eine
einfiihrende Aussage wird anhand eines Beispiels veranschaulicht und dann
wiederum allgemein zusammengefasst. In jedem Fall scheint es sinnvoll, die
Struktur einer Erkldrung moglichst im Vorfeld zurechtzulegen. So kann wéhrend
der Vorbereitung u.a. geklart werden, welche Einzelaspekte ein Thema ausma-
chen und in welcher Beziehung Einzelaspekte zueinander stehen bzw. ob diese
einer festen Struktur folgen (z.B. kausaler Zusammenhang). Allerdings sollte
wihrend des Erklarprozesses eine Anpassung an die Bediirfnisse der Adressaten
erfolgen (Brown & Hatton, 1982, S. 14; sieche auch Abschnitt 2.2.3).

Fachliche Vollstindigkeit

Gleichzeitig sollten sich Erkldrungen durch fachliche Vollstindigkeit auszeich-
nen. Der Erkldrende sollte also priifen, welche Aspekte fiir den Lernenden bzw.
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dessen Frage relevant sind. Dabei ist es entscheidend, dass alle notwendigen
Verstehenselemente in der Erkldrung enthalten sind (Drollinger-Vetter, 2011;
Keil, 2006; Wagner & Worn, 2011, S. 29). Gleichzeitig sollen Erkldrungen nicht
zirkuldr oder inhaltsleer sein (Fairhurst, 1981; Keil, 2006; zu tautologischen
Erkldarungen vgl. z.B. Dagher & Cossman, 1992 oder Jungwirth, 1986). Gemaf
Schopf und Zwischenbrugger (2015b) sollte eine Erklarung — neben Ausfithrun-
gen zur Bedeutung des Erklarungsgegenstandes (Wozu braucht man es?; siehe
auch das Qualititskriterium Verdeutlichung der Relevanz) — eine Beschreibung
des Begriffs, Konzepts bzw. der Vorgehensweise (Was ist es? bzw. Wie geht
es?) sowie Ausfithrungen zu den entsprechenden Hintergriinden (Warum ist/geht
es so?) beinhalten. Auch Wittwer und Renkl (2008) betonen, dass Erklarungen
konzeptuelles Wissen, also Konzepte und Prinzipien, fokussieren sollen. Wenn
Erklarungen hingegen lediglich auf die Losung eines Problems oder die ober-
flachlichen Eigenschaften eines Phédnomens eingehen, erreichen Lernende kein
tieferes Verstdndnis des Fachinhalts, da das Prinzip hinter der Losung bzw. das
grundsétzliche Konzept, das ein Phanomen erklart, nicht thematisiert wird.

Haufig wird in diesem Zusammenhang auch vorgeschlagen, die Erkldrung
auf die relevanten Aspekte, also auf den Kern des Erklarungsinhalts (,,Grund-
prinzip“; vgl. Schopf & Zwischenbrugger, 2015a, S.27), zu fokussieren und
iiberfliissige bzw. verwirrende Informationen zu vermeiden (Schopf & Zwi-
schenbrugger, 2015b; Sevian & Gonsalves, 2008). So zeigen beispielsweise
Mayer und Jackson (2005), dass das Angebot an Zusatzinformationen, die nicht
notwendigerweise fiir das Verstidndnis benotigt werden, die Lernergebnisse ver-
schlechtert. Die Einschriankung auf relevante Erklarungsaspekte ist insbesondere
auch vor dem Hintergrund der Begrenztheit des Arbeitsgeddchtnisses (vgl.
Kirschner et al., 2006; Miller, 1956; van Merriénboer & Sweller, 2005) entschei-
dend (Hargie, 2011, S. 220). Daher sollte die Aufmerksamkeit der Lernenden
gezielt auf die zentralen Inhalte gelenkt werden. Eine solche Aufmerksamkeits-
ausrichtung kann beispielsweise durch sprachliche Betonung oder visuelle Un-
terstiitzung sowie auch durch die Wiederholung bedeutsamer Erklarungsaspekte
erfolgen (Schopf & Zwischenbrugger, 2015a, 2015b).
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Fachliche Korrektheit

In den analysierten Quellen wird zudem die Bedeutung der fachlichen Korrekt-
heit der in Unterrichterkldrungen présentierten Informationen betont. Obwohl die
Forderung nach fachlicher Korrektheit offensichtlich erscheint, verweisen empi-
rische Studien immer wieder auf fachliche Fehler in den Erkldarungen (angehen-
der) Lehrpersonen (sieche hierzu Abschnitt 3.4). Dies ist insbesondere vor dem
Hintergrund problematisch, dass die Préisentation fehlerhafter Inhalte den Lern-
prozess der Schiilerinnen und Schiiler beeintrdchtigt (Pauli, 2015). Fiir den Wirt-
schaftsunterricht fassen Schopf und Zwischenbrugger (2015a, S. 40) unter fach-
licher Korrektheit auch die Praxisrelevanz sowie die Aktualitdt der Inhalte.

Verdeutlichung der Relevanz des Erkldrungsgegenstandes

Zudem sollte im Rahmen einer Erklarung die Relevanz des Erkldrungsgegen-
stands verdeutlicht bzw. auf mogliche Anwendungsbereiche der Inhalte hinge-
wiesen werden. Zum einen kann die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schii-
ler durch die Verdeutlichung der praktischen Relevanz neuer Lerninhalte gestei-
gert werden. Zum anderen kann hierdurch eine tieferes Verstdndnis der prisen-
tierten Informationen erreicht werden (Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka,
2006; Prenzel et al., 1996; Wittwer & Renkl, 2008). So zeichnen sich auch in der
Studie von Duffy et al. (1986) erfolgreichere Lehrpersonen u.a. dadurch aus,
dass sie bei den Lernenden ein metakognitives Bewusstsein iiber die Unterrichts-
inhalte wecken. Dieses ermdglicht den Schiilerinnen und Schiilern die Ubertra-
gung der Unterrichtsinhalte auf neue Situationen und ist Voraussetzung fiir die
Entwicklung von Automatismen. Wenn Lehrpersonen das Bewusstsein dafiir
fordern, was unterrichtet wird und wie die Lerninhalte Verwendung finden kon-
nen, dann fillt es den Lernenden oft leichter, die Unterrichtsinhalte entsprechend
Zu interpretieren.

Einfiihrung von Fachbegriffen

Des Weiteren sollten im Erklarprozess Fachbegriffe gezielt eingefiihrt werden.
Insgesamt gibt es keinen Grund, Fachbegriffe génzlich zu vermeiden, da der
Aufbau eines Fachvokabulars ebenfalls zu den Unterrichtszielen zéhlt (vgl. z. B.
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Schopf & Zwischenbrugger, 2015a, S. 45). Allerdings ist die Definition unbe-
kannter Fachbegriffe beispielsweise aus kommunikationstheoretischer Sicht
relevant. Voraussetzung fiir eine gelungene Kommunikation ist die Verwendung
einheitlicher Symbole (Kommunikationskomponente Code; siche Abschnitt
2.1.1). Hierzu zéhlt auch, dass die Lehrperson Fachbegriffe entsprechend ein-
fithrt und erklart (Wuttke, 2005, S. 158). Die Erlduterung unbekannter Fachbe-
griffe trigt zur Klarheit der Erklarung bei (Brown & Hatton, 1982, S. 9).

Verfiigbarkeit verschiedener Erkldrungsvarianten

SchlieBlich ist beim Erkldren die Verfiigharkeit verschiedener Erkldrungsvarian-
ten bzw. Herangehensweisen an einen Inhalt von Vorteil. Verfiigt eine Lehrper-
son liber mehrere verschiedene Zugédnge zu einem Sachverhalt, so kann im Un-
terricht auf alternative Erkldrungen zuriickgegriffen werden, wenn die erste Va-
riante nicht zum Ziel fithrt (Wagner & Wérn, 2011, S. 30). Geelan (2013) unter-
streicht beispielsweise die Bedeutung der Verbindung formalisierter und nicht-
formaler Herangehensweisen an einen Inhalt. Der Verfiigbarkeit multipler Erkla-
rungszugédnge wird insbesondere auch in Hinblick auf die in Abschnitt 2.1.1
beschriebene adressatengerechte Gestaltung von Erklarungen eine hohe Bedeu-
tung zugeschrieben. Da sich eine Klasse i.d.R. aus einer heterogenen Schiiler-
schaft zusammensetzt, werden hiufig verschiedene Erklarungen notwendig, um
den unterschiedlichen Anspriichen gerecht zu werden (Treagust & Harrison,
1999).

2.2.3  Lernendenzentrierung

Wie in Abschnitt 2.1.1 beschrieben, gelten die Lernenden (= Adressaten) als
zentrale Akteure eines Erkldrprozesses. Somit stellen bei Erkldrprozessen —
ebenso wie im Unterricht (vgl. Helmke, 2014, S. 236) — eine hohe Schiilerorien-
tierung (u.a. Berilicksichtigung von Vorwissen, Interessen etc.) sowie die kogni-
tive Aktivierung und Motivierung der Lernenden bedeutsame Qualitdtsmerkmale
dar. Die Ausrichtung der Erkldrung am Zuhdrenden wird in elf von 13 konzepti-
onellen sowie in neun der elf empirischen Studien angefiihrt. Fiir den Erkla-
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rungsaspekt Lernendenzentrierung konnten vier Einzelkriterien der Erklarungs-

qualitdt abgeleitet werden, die im Folgenden nédher beleuchtet werden:

e Beriicksichtigung des Vorwissens der Lernenden '

e Beriicksichtigung der Charakteristika der Lernenden

e  Aktiver Einbezug der Lernenden

e Adaptive Anpassung der Erklarung in der Interaktion mit den Lernen-
den

Beriicksichtigung des Vorwissens der Lernenden

Erfolgreiche Erkldrungen zeichnen sich durch eine Beriicksichtigung des Vorwis-
sens der Lernenden aus. Zahlreiche Studien zeigen, dass das Vorwissen einen
zentralen Préadiktor fiir Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler darstellt
(vgl. z.B. Ergonenc, Neumann & Fischer, 2014; Lange, Kleickmann, Trobst &
Moller, 2012; Renkl, 1996b). Da der Aufbau von Wissensstrukturen an bereits
bestehenden Wissenselementen ansetzt, kann der Wissensaufbau beim Erkldren
durch eine Ankniipfung an das Vorwissen unterstiitzt werden (Pauli, 2015).
Wenn Erklarungen an das Vorwissen der Lernenden angepasst sind, ist es den
Zuhorenden moglich, eine kohdrente mentale Représentation der gelieferten
Informationen zu erstellen (Wittwer & Renkl, 2008). Fehlerhafte Annahmen in
Bezug auf das Vorwissen sind geméll LeFever (2013, S. 25) der haufigste Grund
flir das Scheitern von Erklarungen.

Empirische Befunde legen nahe, dass Erklarungen, die an das Vorwissen
der Lernenden angepasst sind, zu besseren Lernergebnissen fiihren. Fiir Tutoren-
verhéltnisse zeigen Wittwer, Niickles, Landmann und Renkl (2010), dass indivi-
duell an die Bediirfnisse des Lernenden angepasste Erkldrungen die Anzahl der
notwendigen Riickfragen des Lernenden reduzieren und zu héherem Verstindnis
filhren (bessere Leistung im Transfertest). Aulerdem zeigen Lernende, die eine
solche angepasste Erklarung erhalten, eine deutlich geringere Anzahl falscher
Vorstellungen beziiglich des Inhaltsbereichs. Auch Miiller und Duit (2004) be-

15" Da das Vorwissen der Lernenden einen besonders hohen Stellenwert einnimmt, wird diesem ein

eigener Abschnitt gewidmet, obwohl das Vorwissen zu den Charakteristika der Lernenden zdhlt.
Das Vorwissen wird auch in den gesichteten Quellen hédufig separat hervorgehoben.
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richten auf Basis von Analysen videografierter Physikunterrichtsstunden signifi-
kant positive Zusammenhinge zwischen dem Einbezug des Vorwissens und dem
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei scheint entscheidend zu sein,
dass tiberhaupt an Vorwissen angekniipft wird; hinsichtlich der Quelle des Vor-
wissens (Alltagsvorwissen oder Vorwissen aus vorherigen Unterrichtsstunden)
zeigen sich hingegen keine Effekte.

Unter die Beriicksichtigung des Vorwissens wird auch gefasst, dass die Er-
klédrung am spezifischen Problem bzw. Unverstdndnis oder der Wissensliicke des
Lernenden ansetzt. Durch das Aufzeigen von Verbindungen zwischen bestehen-
den und neuen Informationen konnen Verstindnisschwierigkeiten tiberwunden
werden (Pauli, 2015; Wittwer & Renkl, 2008). Ein Ansatz der Erkldrung an
einem geeigneten Verstindnislevel ist zudem wichtig, da einerseits zu schwierige
Erkldarungen den Erkenntnisgewinn der Lernenden behindern. Andererseits soll-
ten zu leichte Erkldrungen vermieden werden, da diese durch iiberfliissige In-
formationen Ressourcen beanspruchen, die fiir das Verarbeiten gehaltvoller In-
halte verwendet werden konnten (Wittwer, Niickles & Renkl, 2008). Zu beachten
ist jedoch, dass bei einer zu starken Vereinfachung der Erklarungsinhalte durch-
aus Konflikte zum Kriterium der fachlichen Korrektheit auftreten konnen, da
Vereinfachungen des Sachverhalts diesen ggf. verfilschen (Reinhold, 2006; vgl.
auch Appel, 2009; Schopf & Zwischenbrugger, 2015a, 2015b). Hier gilt es, eine
Balance zu finden zwischen dem fachlichen Gehalt und den Anspriichen der
Lernenden. Renkl (1996b, S. 187) rdt in diesem Zusammenhang, eine ,Uber-
adaption an das Vorwissensniveau der Schiiler” auf Kosten verstdndnisfordern-
der komplexerer Aufgaben zu vermeiden. Auch Schopf und Zwischenbrugger
(2015a, S. 42) messen der fachlichen Korrektheit ,,ein hoheres Gewicht™ bei;
demgemil sollten Vereinfachungen keinesfalls dazu fiihren, fachlich falsche
Inhalte darzustellen.

Eine Berlicksichtigung des Vorwissens ist insbesondere im berufsschuli-
schen Kontext von hoher Bedeutung. Hier bringen die Lernenden unterschied-
lichstes Vorwissen mit und verfiigen — neben Kenntnissen aus bisherigen Unter-
richtsstunden — auch durch alltagliche oder betriebliche Erfahrungen bereits iiber
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6konomisches Vorwissen (Preifl & Seemann, 1990; Schopf & Zwischenbrugger,
2015a, S. 23). Diese Kenntnisse sollten im Unterricht aufgegriffen werden.

Beriicksichtigung der Charakteristika der Lernenden

Zentrales Element beim Erkldren ist ferner die Beriicksichtigung der Charakte-
ristika der Lernenden. Gemaly Charalambous et al. (2011, S. 447) sollte eine gute
Erklarung ,,the audience in mind“ haben. So wird das Scheitern instruktionaler
Erklarungen héufig mit einer unzureichenden Abstimmung auf den Adressaten in
Verbindung gebracht (Wittwer & Renkl, 2008; zur Bedeutung der Anpassung an
die Adressaten siche die Ausfithrungen in Abschnitt 2.1.1.2). Merkmale, die bei
der Gestaltung von Erklarungen beriicksichtigt werden kdnnen bzw. sollen, um-
fassen u.a. das Alter, das Geschlecht, den sozialen Hintergrund oder die Interes-
sen der Lernenden. Im berufsschulischen Kontext kommt zudem der betriebliche
Hintergrund der Auszubildenden hinzu. Hier kann es beispielsweise hilfreich
sein, die Branche oder die Grofle der Unternehmen zu kennen, in denen die Ler-
nenden ausgebildet werden (Wilbers, 2012, S. 208-209).

Bei einer Erklarung konnen u.a. Visualisierungen, Beispiele oder auch die
Sprache auf die Charakteristika der Zuhdrenden angepasst werden (Kulgemeyer,
2013a). Eine Anpassung der Erkldrung sowie der Repréisentationen an die Le-
benswelt und die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ist insbesondere aus
motivationaler Sicht von hoher Bedeutung (vgl. Deci, Schwartz, Sheinman &
Ryan, 1981; Prenzel et al., 1996). Brown (2006) betont, dass die Charakteristika
der Lernenden bereits bei der Planung einer Erkldrung beriicksichtigt werden
sollten.

Aktiver Einbezug der Lernenden

In Zusammenhang mit der Lernendenzentrierung von Erkldrungen ist der aktive
Einbezug der Lernenden von besonders hoher Relevanz. Im Erkldrprozess
kommt somit nicht nur der Lehrperson, sondern auch den Schiilerinnen und
Schiilern eine wesentliche Rolle zu. Diese verarbeiten die bereitgestellte Infor-
mation und entwickeln ein eigenes Verstindnis. Durch die Interaktion bewegen
sich die Lernenden nach und nach auf das von der Lehrperson intendierte Ver-
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stindnis zu; es erfolgt eine gemeinsame Wissenskonstruktion der Lehrperson
und der Lernenden (Duffy et al., 1986; Pauli, 2015). Erklarungen fiihren eher
zum Verstindnis, wenn diese die ,,konstruktiven kognitiven Aktivititen der Ler-
nenden anregen® (Pauli, 2015, S. 45; siche auch die aktive Rolle, die den Schiile-
rinnen und Schiilern gemiB dem konstruktivistischen Lernverstdndnis zukommt;
vgl. z. B. Gerstenmaier & Mandl, 1995; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998;
von Glaserfeld, 1987). Folglich ist in lehrergesteuerten Unterrichtsphasen eine
aktive Schiilerbeteiligung von hoher Bedeutung. Ohne aktive Beteiligung besteht
die Problematik, dass die Lernenden lediglich oberfldchliches Wissen erwerben
und die Relevanz der neuen Inhalte nicht ausreichend erkannt wird. Bei aktiver
Auseinandersetzung mit dem Inhalt fallt hingegen eine Ankniipfung an das eige-
ne Vorwissen leichter (Wittwer & Renkl, 2008). Das aktive Einbeziehen der
Lernenden bietet aulerdem die Mdoglichkeit, Verstindnisschwierigkeiten der
Lernenden zu identifizieren und darauf zu reagieren (Pearson, Kreuz, Zwaan &
Graesser, 1995). Ein aktiver Einbezug der Schiilerinnen und Schiiler kann u. a.
iiber Fragen der Lehrperson erreicht werden (z. B. Vorwissensabfrage, Aufmerk-
samkeitsausrichtung; Brown & Hatton, 1982, S. 18). Zudem kdnnen die Lernen-
den aufgefordert werden, eine Handlung selbst durchzufiihren oder Inhalte zu
visualisieren (Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015).

Adaptive Anpassung der Erkldrung in der Interaktion mit den Lernenden

Wihrend des Erklarprozesses ist es zudem entscheidend, die Erkidrung in der
Interaktion mit den Lernenden adaptiv anzupassen. Die Lehrperson reguliert den
Erklarprozess in dem Sinne, dass sie regelmdBig priift, ob die Informationen
verarbeitet wurden und dann ggf. elaboriertere Informationen zur Verfiigung
stellt. Zur Evaluierung des Verstindnisses wihrend des Erklarprozesses konnen
die Schiilerinnen und Schiiler zum einen befragt werden; zum anderen sollte die
Lehrperson auch Missverstdndnisse erkennen und durch das Angebot weiterer
Informationen versuchen, zur Klarung des Sachverhalts beizutragen. Bei Ver-
stindnisschwierigkeiten verfligen erfolgreiche Lehrpersonen iiber die Fahigkeit,
den Lernenden auch spontan kldrende Zusatzinformationen anzubieten (vgl. auch

die von Kulgemeyer, 2010, S. 173 beschriebene ,,direkte Erlauterung*: kurze und
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direkte Antwort auf Riickfragen der Adressaten). Weniger erfolgreiche Lehrper-
sonen sind hingegen héufig nicht in der Lage, ihre Erklarungen als Reaktion auf
die Missverstindnisse der Lernenden anzupassen (Duffy et al., 1986). Empiri-
sche Befunde verweisen darauf, dass die Anpassung der Instruktion an die beo-
bachtete Performanz der Lernenden den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler fordert (vgl. z.B. Fennema, Franke, Carpenter & Carey, 1993). Diese Art
gezielter, reaktiondrer Instruktion erhoht jedoch die Komplexitét der Interaktion
flir den Erkldrenden (Lampert et al., 2010).

2.2.4  Prozessstruktur

Neben der inhaltlichen Struktur ist auch die Strukturiertheit eines jeden Unter-
richtsprozesses (Prozessstruktur) von Bedeutung (Helmke, 2014, S. 191; Jank &
Meyer, 2002, S. 86). Im Allgemeinen verweisen empirische Befunde darauf,
dass sich erfolgreiche Lehrpersonen durch eine klare Strukturierung des Unter-
richtsprozesses (z.B. Vorschau zu Beginn, Zusammenfassung am Ende) aus-
zeichnen (Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2009, S. 197). Auch die Erklarungs-
qualitdt hdngt u.a. davon ab, dass beim Erkldrungseinstieg erldutert wird, wel-
cher Inhalt thematisiert wird, wann dieser Inhalt Verwendung findet und wie der
neue Inhalt an bereits bekannte Inhalte bzw. vorige Unterrichtsstunden ankniipft
(vgl. die von Hargie, 2011 beschriebenen Schritte des Erklarprozesses, Abschnitt
2.1.2). Wihrend der Erkldrung werden die Zielsetzung in Erinnerung gerufen
bzw. die Inhalte zusammengefasst und mit den Schiilern diskutiert (Duffy et al.,
1986). Eine klare Prozessstruktur fordert insbesondere ein (metakognitives)
Bewusstsein der Lernenden fiir die Erkldrungsinhalte. Dabei ist die Prozessstruk-
tur doméneniibergreifend fiir verschiedenste Erklarungsinhalte anwendbar.

Kriterien des Erklarungsaspekts Prozessstruktur werden von 18 der 24 ge-
sichteten Quellen als bedeutsame Determinanten aufgefiihrt. Die fiinf herausge-
arbeiteten Aspekte korrespondieren mit dem Ablauf einer Erkldrung (siche Ab-
schnitt 2.1.2) und werden daher auch in dieser Reihenfolge dargestellt:

e  Verdeutlichung der Zielsetzung
e Aufzeigen der Struktur der Erklarung
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e Evaluierung des Vorwissens'®
e  Wiederholung/Zusammenfassung

e  Evaluierung des Verstindnisses

Verdeutlichung der Zielsetzung

Im Erklérprozess ist zunichst einmal die Verdeutlichung der Zielsetzung ent-
scheidend. Zu Beginn einer Lehrererkldrung sollte den Lernenden aufgezeigt
werden, welche Fragestellung mit der Erkldarung verfolgt wird. Hier sollte das
Thema der Erkldrung nicht nur genannt, sondern auch problematisiert werden,
um die Einbindung und aktive Beteiligung der Lernenden zu erreichen und deren
Lernprozesse zu fordern (Brown, 2006; Leinhardt, 1987). So verweisen auch
empirische Befunde auf einen positiven Zusammenhang zwischen dem Problem-
bewusstsein und dem Lernerfolg der Lernenden (vgl. Acuia et al., 2011; Chi,
2000; Sanchez et al., 2009; VanLehn et al., 2003). Dariiber hinaus wird durch die
Verdeutlichung der Zielsetzung eine Art Benchmark definiert, an welchem sich
die Verstindnissicherung ausrichten kann. Zudem wird die Gefahr, trages Wis-
sen zu produzieren, verringert (Leinhardt, 1997, 2001). Gesetzt den Fall, dass ein
Lernender eine Erkldrung fordert, kann in diesem Schritt auch die exakte Frage
bzw. Verstindnisschwierigkeit analysiert und spezifiziert werden (Brown, 2006;
Brown & Atkins, 1986).

Aufzeigen der Erkldrungsstruktur

Zusétzlich zur Zielsetzung kann zu Beginn des Erklarprozesses die Struktur der
Erklirung aufgezeigt werden. Die Struktur gibt den Rahmen fiir die folgende
Erkldarung vor. Solche Strukturierungshilfen kénnen den Lernprozess positiv
beeinflussen. Die Darlegung der Erklarungsstruktur kann den Lernenden dabei
helfen, ihre Wissensschemata zu verdndern und die neuen Inhalte in bestehende
Strukturen zu integrieren (Brophy & Good, 1986; Brown, 2006).

' Hier geht es um das Evaluieren des Vorwissens. Davon abzugrenzen ist eine Beriicksichtigung

des Vorwissens bzw. eine Ankniipfung an das Vorwissen im Erkldrprozess (siche Abschnitt
2.2.3).
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Evaluierung des Vorwissens

Das Vorwissen der Erklarungsadressaten spielt eine wichtige Rolle fiir das Ver-
standnis einer Erklarung (siche Abschnitt 2.2.3). Folgerichtig gilt die Evaluie-
rung des Vorwissens als weitere Determinante erfolgreicher Erklarungen. Die
Abfrage des Vorwissens erflillt mehrere Zwecke. Zunédchst kann die Lehrperson
hierdurch das Vorwissen der Lernenden exakter einschidtzen und die Erkldarung
an dieses anpassen. Daher gilt die Evaluation des Vorwissens auch als wesentli-
che Voraussetzung fiir die Gestaltung des Unterrichts (Preil & Seemann, 1990)
bzw. fiir adressatengerechtes Erkldaren (Wagner & Worn, 2011, S. 30). Niickles,
Wittwer und Renkl (2005) zeigen anhand eines experimentellen Designs mit
simulierten Beratungsgesprachen, dass Kenntnisse iiber das Vorwissen die
Kommunikation von Computerexperten mit Novizen positiv beeinflussen. Fiir
die Laien der Experimentalgruppe kann ein signifikant positiver Lerneffekt
nachgewiesen werden, der die Lerneffekte der anderen Gruppen (Experte be-
kommt keine bzw. falsche Informationen bzgl. des Vorwissens) deutlich iiber-
steigt (vgl. auch Niickles, Winter, Wittwer, Herbert & Hiibner, 2006). In einer
Folgestudie mit dhnlichem Design zeigen Wittwer et al. (2008), dass sowohl das
Unterschitzen als auch das Uberschiitzen des Vorwissens der Zuhdrenden die
Effektivitdt von Erkldrungen negativ beeinflusst. Die Zuhorenden in der Unter-
suchungsgruppe mit korrekten Informationen iiber ihr Vorwissen erreichten den
hochsten Lernerfolg. Die Lernerfolge der beiden restlichen Gruppen fallen je-
weils geringer aus. Insbesondere scheint sich eine Uber- und Unterschitzung des
Vorwissens dhnlich negativ auszuwirken.

Gleichzeitig erfolgt durch das Evaluieren des Vorwissens eine Aktivierung
bisheriger Kenntnisse, wodurch den Lernenden die Ankniipfung der neuen In-
formationen an bestehende Wissensschemata erleichtert wird (Marzano, Picke-
ring & Pollock, 2001, S.111; Renkl, 1996b; Shulman, 2000; Tulodziecki,
2004)."” Eine solche Aktivierung weckt ebenfalls das Interesse der Lernenden

Gemél Shulman (2000, S. 133) besteht Unterrichten im Wesentlichen aus ,,putting the inside
out, working on it together while it is out, then putting the outside back in“. Er beschreibt hiermit
die Notwendigkeit, Vorwissen zu aktivieren, an welchem die neuen Inhalte ankniipfen, sodass
ein erweitertes Verstiandnis erreicht wird.
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und fiihrt dazu, dass der neue Inhalt leichter zuginglich gemacht wird (Ball,
1988). Des Weiteren konnen im Zuge der Vorwissensaktivierung auch Wissens-
licken, die das Erlernen der neuen Inhalte beeintrachtigen konnten, zu Beginn
behoben werden (Renkl, 1996b). Zur Aktivierung des Vorwissens konnen die
Lernenden beispiclsweise gefragt werden, was sie zu einem bestimmten Thema
bereits wissen bzw. mit einem bestimmten Begriff verbinden (Marzano et al.,
2001, S. 111) oder es konnen bekannte und neue/erweiterte Elemente explizit
aufgezeigt werden (Leinhardt, 1987; Wellenreuther, 2013).

Wiederholung/Zusammenfassung

Zudem gilt die Wiederholung und Zusammenfassung der zentralen Aspekte der
Erkldrung als Erfolgskriterium. Wiederholungen bereits erwéhnter Erklarungsbe-
standteile vermitteln dem Zuhdrenden zum einen ein Gefiihl der Vertrautheit mit
einem Sachverhalt. Zum anderen heben Wiederholungen i.d.R. die wichtigen
Elemente der Erkldrung hervor. Hierdurch kénnen Zusammenfassungen bzw.
Wiederholungen die Adressaten bei der Wissensverarbeitung und der Sicherung
des Erlernten unterstiitzen (Brophy & Good, 1986; Hargie, 2011, S. 228; Helm-
ke, 2014, S.201). Besonders bei neuen, unbekannten Sachverhalten (Hargie,
2011, S. 228) sowie bei miindlichen Erklarprozessen (Brophy & Good, 1986)
sind Wiederholungen von hoher Bedeutung. Insbesondere bei lingeren Erkla-
rungen kdnnen auch Wiederholungen wéhrend des Erklérprozesses hilfreich sein
(Brown, 2006; Hargie, 2011, S. 228).

Evaluierung des Verstindnisses

Dartiber hinaus zeichnen sich erfolgreiche Erkldrungen durch eine Verstdindnis-
sicherung aus, d.h. der Erklarende iiberpriift, ob die Adressaten den Sachverhalt
verstanden haben. Dieses Element nimmt einen hohen Stellenwert beim Erklaren
ein, gilt doch das Verstehen als Ziel des Erklarprozesses (sieche die Ausfithrungen
in Abschnitt 2.1.1.1). Dabei kann die Verstidndnissicherung auf mehrere Arten
erfolgen. Zum einen kann der Erklidrende die Reaktion der Lernenden auf die
Erklarung beobachten bzw. diese direkt fragen, ob der Inhalt verstanden wurde.
Zum anderen kann die Lehrperson aber auch inhaltliche Riickfragen an die Zu-
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horenden stellen bzw. diese bitten, den Inhalt in eigenen Worten wiederzugeben
oder auf neue Situationen anzuwenden (Brown, 2006; Brown & Atkins, 1986;
Duffy et al., 1986; Kulgemeyer, 2010; Schopf & Zwischenbrugger, 2015b).
Diese Form der Versténdnissicherung ist zu bevorzugen, da hdufig erst hierdurch
noch bestehende Verstdndnisschwierigkeiten der Lernenden aufgedeckt werden
(Pearson et al., 1995). Auch Kulgemeyer und Tomczyszyn (2015) zeigen, dass
diese Art der Verstidndnissicherung fiir den Erkldrungserfolg entscheidender ist
als eine Riickfrage, ob das Erklarte verstanden wurde.

2.2.5 Repridsentation

Zur Veranschaulichung des Erklarungsgegenstandes kdnnen verschiedene Re-
prdsentationen eingesetzt werden. In Anlehnung an Peterson (1996) definieren
Schnotz und Bannert (1999, S. 218) eine Reprisentation als ,,ein Objekt oder ein
Ereignis, das fiir etwas anderes steht, es re-prasentiert. Eine Repridsentation ist
folglich eine visuelle oder verbale Darstellung eines Fachinhalts (Hill, Cha-
ralambous & Kraft, 2012, S. 63). GemaB Bruner (1974) kénnen folgende Repri-
sentationsformen unterschieden werden: enaktiv (Handlungen), ikonisch (bild-
hafte Darstellungen) und symbolisch (Sprache und Ziffern). Im Rahmen eines
Erkldrprozesses gestaltet der Sprechende i.d.R. gezielt passende Représentati-
onsformen (vgl. Kulgemeyer & Schecker, 2013 oder auch die Ausfithrungen zum
Kanal der Kommunikation in Abschnitt 2.1.1). Im Unterricht z&hlen Grafiken,
Gegenstidnde, Modelle, Symbole, Beispiele, Handlungen oder auch Analogien zu
den gingige Reprisentationsformen (Aebli, 1983, S. 104; Leinhardt, 2001; Lesh,
Post & Behr, 1987; Magnusson, Krajcik & Borko, 1999). Uber diese Mittel kon-
nen beispielsweise komplexe Vorgdnge vereinfacht dargestellt bzw. fiir den
Klassenraum handhabbar gemacht werden. Représentationen fordern die Ver-
kniipfung neuer Wissensbestandteile mit bestehenden Schemata (Brown, 2006).
Dabei kann auch ein Wechsel zwischen verschiedenen Représentationsformen
hilfreich sein (Hlas & Hlas, 2012); eine Angebotsvariation (u.a. Medien, Sin-
nesmodalitdten, d.h. sprachliche und visuelle Darstellung) gilt haufig als Quali-
tatsmerkmal des Unterrichts. Diese fordert die Aufmerksamkeit durch Wecken
von Neugier und Interesse (Helmke, 2014, S. 268).
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Der Aspekt der Reprisentation wird in 21 der 24 gesichteten Quellen als Quali-
tétskriterium von Erklarungen aufgefiihrt. Von den beschriebenen Reprisentati-
onsformen werden dabei insbesondere Beispiele, Visualisierungen und Analo-

gien erwidhnt. Insgesamt konnten fiinf Einzelkriterien identifiziert werden:

e Verwendung von Beispielen

e  Visualisierung der Inhalte

e  Verwendung von Analogien

e  Verbindung verschiedener Reprisentationsformen

e Aufzeigen von Gemeinsamkeiten bzw. Unterschieden zwischen Repra-

sentation und Zielkonzept

Verwendung von Beispielen

Ein zentrales Qualitétskriterium in Bezug auf die Reprédsentation der Erklarungs-
inhalte ist die Verwendung von Beispielen. Beispiele sind beim Erkldren aus
mehreren Griinden sinnvoll (vgl. im Folgenden Brown & Hatton, 1982, S. 14;
Hargie, 2011, S. 230; Kiel, 1999, S. 289; Leinhardt, 2001; Leinhardt & Steele,
2005; Schopf & Zwischenbrugger, 2015b). Zunéchst helfen Beispiele, den Erkla-
rungsgegenstand zu veranschaulichen und einzuordnen. Sie erleichtern den Ler-
nenden den Zugang zu neuen Wissensaspekten, indem sie die bisherigen Erfah-
rungen bzw. Kenntnisse der Lernenden mit neuen Konzepten, Prozessen etc. in
Verbindung bringen. Auflerdem konnen Beispiele die GesetzmdBigkeiten eines
Sachverhalts bzw. die Grenzen eines Konzepts oder auch Anwendungsmdglich-
keiten des Sachverhalts verdeutlichen. Insbesondere unterstiitzen Beispiele je-
doch die Aufmerksamkeit der Lernenden. Dies gilt in besonderem MafRe fiir den
Einsatz konkreter Beispiele, die den Lernenden bekannt sind, deren Interesse
wecken und den Sachverhalt angemessen abbilden. Beispiele steigern hiufig die
Behaltensleistung und erleichtern — wenn diese realitidtsnah gestaltet sind — die
Transferleistung der Lernenden.

Beispiele konnen miindlich vorgetragen oder auch anhand von Gegenstén-
den, Visualisierungen, Modellen etc. veranschaulicht werden (Brown & Hatton,
1982, S. 14). Dariiber hinaus sind auch Zahlenbeispiele moglich (Kulgemeyer &
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Tomczyszyn, 2015). Es kann hilfreich sein, Beispiele bereits im Rahmen der
Unterrichtsvorbereitung zu planen. Allerdings treten auch im Unterricht haufig
unerwartet Situationen auf, welche die Konstruktion von Beispielen erfordern. In
der Studie von Zodik und Zaslavsky (2008) werden grob die Hélfte der im Un-
terricht verwendeten Beispiele in der Planungsphase, die andere Hélfte spontan
generiert. Spontane Beispiele werden gemdB den Befunden insbesondere auf
Riickfrage der Lernenden notwendig oder wenn die Lehrperson Grenzen der
vorbereiteten Erklarung erkennt.

Die Auswahl passender Beispiele ist ein fundamentaler Bestandteil bei der
Gestaltung von Erklarungen (Brown & Hatton, 1982, S. 15; Leinhardt, 2001;
siche auch Abschnitt 2.1.2). Diese Aufgabe ist nicht leicht, da der Erkliarende
zundchst die kritischen Aspekte des Erkldrungsgegenstandes identifizieren und
sich den Einsatzzweck des Beispiels bewusst machen muss (Leinhardt, 2001;
Zaslavsky, 2010; Zodik & Zaslavsky, 2008). An die Gestaltung von Beispielen
werden i.d.R. folgende Anforderungen gestellt (Kennedy, 1996; Kiel, 1999,
S. 287; Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015; Schopf & Zwischenbrugger, 2015b):

e addquate Abbildung des Erkldrungsgegenstandes (Passung)

e  korrekte Abbildung der Realitit

e  Abbildung typischer Fille

e Bezug zur Lebenswelt der Lernenden

e Wirtschaftskontext: Verwendung konkreter, bekannter Unternehmen
und Produkte

e  Kklare Prisentation des Beispiels'®

Stellenweise kann beim Erkldren auch die Verwendung verschiedener Beispiele
(Brown & Hatton, 1982, S. 14) bzw. das Anfiihren von Gegenbeispielen (Kiel,
1999, S. 288; Zaslavsky, 2010) sinnvoll sein. Hierdurch wird einerseits der indi-
viduell unterschiedliche Bedarf der Schiilerinnen und Schiiler abgedeckt (Brown
& Hatton, 1982, S. 14; Leinhardt, 2001). Anderseits werden bedeutsame Aspekte
besser verdeutlicht und es wird verhindert, dass spezifische Einzelheiten eines

' GemaiB Leinhardt (2001) scheitern Beispiele insbesondere dann, wenn sie irrelevant oder verwir-

rend bzw. so komplex sind, dass sie einer eigenen Erkldrung bediirfen.
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Beispiels generalisiert werden (Rowan, 2003). Kiel (1999, S. 287) gibt jedoch zu
bedenken, dass insbesondere bei der Einfiihrung neuer Inhalte eine Verwendung
von weniger typischen Beispielen oder von Gegenbeispielen zu Verwirrung
sowie zu Fehlkonzeptionen fiithren kann.

Visualisierung der Inhalte

Ein weiteres Qualitatskriterium ist die Visualisierung der Erkldrungsinhalte.
Visualisierungen (z. B. Modelle, Diagramme, Skizzen etc.; vgl. Brown & Hatton,
1982, S. 11; Hargie, 2011, S. 228) tragen zur Verstindlichkeit der Erkldarung bei
und fungieren als Verbindungen (,,simplifying bridges*; Leinhardt, 1997, S. 226)
zwischen bekannten Fachinhalten und neuen Erkenntnissen (Hargie, 2011,
S. 228; Leinhardt, 2001; Pauli, 2015; fiir das Rechnungswesen vgl. Schneider,
2000). Sie ermoglichen eine Verbindung der verbalen Informationen mit bildhaf-
ten Darstellungen und erleichtern somit die Informationsverarbeitung. Zudem
vereinfachen sie hdufig den zu erkldrenden Inhalt bzw. heben relevante Aspekte
hervor. Weiterhin konnen grafische Veranschaulichungen das Interesse der Ler-
nenden am Fachinhalt wecken bzw. das Lernen interessanter gestalten. Gleich-
zeitig kann die Aktivierung mehrerer Kanile (z. B. auditiv und visuell) zu einer
hoheren Behaltensleistung fiihren und den Zugang fiir unterschiedliche Lernty-
pen ermdglichen (Brown & Hatton, 1982, S. 11; Hargie, 2011, S. 228; Reinhold,
2006).

Bei der Gestaltung von Visualisierungen ist das oberstes Ziel, dass die Form
der Darstellung das Verstédndnis der Lernenden unterstiitzt (Sevian & Gonsalves,
2008). Hier sollte — neben Aspekten der Lesbarkeit und Ubersichtlichkeit (z.B.
gezielter Einsatz von Farben) — u. a. darauf geachtet werden, dass die Darstellung
in direktem Zusammenhang mit dem Erklérungsinhalt steht und sich auf wesent-
liche Aspekte des Erklarungsgegenstandes beschrankt (Leinhardt, 2001; Schopf
& Zwischenbrugger, 2015a, S. 37-38). Des Weiteren sollten Visualisierungen
inhalts- und situationsaddquat sowie adressatengerecht (z. B. angemessener Abs-
traktionsgrad, Einbezug von Interessen oder Umfeld der Lernenden) sein (vgl.
z.B. Brown, 2006; Schopf & Zwischenbrugger, 2015b; Sevian & Gonsalves,
2008; Wagner & Worn, 2011, S. 29). Ferner kann der Einsatz ungeeigneter oder
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fehlerhafter Repriasentationen den Wissenserwerb hingegen negativ beeinflussen
(Pauli, 2015).

SchlieBlich ist zu beachten, dass Visualisierungen — ebenso wie auch andere
Reprisentationsformen — haufig nicht selbsterklarend sind; Lehrpersonen miissen
den Lernenden Zeit geben, sich damit vertraut zu machen (Mitchell, Charalam-
bous & Hill, 2014). Folglich ist die Auswahl passender Visualisierungen ledig-
lich ein erster Schritt; der Erfolg der Représentationen héngt dann entscheidend
von deren Implementierung ab (Charalambous, 2008, S. 111). So kann es bei-
spielsweise sinnvoll sein, Visualisierungen mit den Schiilerinnen und Schiilern

gemeinsam zu entwickeln.

Verwendung von Analogien

Ferner wird die Verwendung von Analogien héufig als hilfreich erachtet. Analo-
gien haben erkldrenden Charakter, da sie zwei Aspekte mit dem Ziel vergleichen,
deren Verbindung zu verdeutlichen (Beispiel: Wolken entsprechen Wasser-
dampf; LeFever, 2013, S. 89). Die Verwendung von Analogien ist ein géngiger
Weg, Wissen fiir die Schiilerinnen und Schiiler aufzubereiten und diese konnen
als spezifische Strategie in Erklarprozessen zum Einsatz kommen (LeFever,
2013, S. 90; Ogborn et al., 1996, S. 70-71). Analogien fordern das Verstiandnis
der Lernenden bei einer Erkldrung, indem sie die Lernenden darin unterstiitzen,
die neuen Informationen besser mit den bestehenden Wissensschemata zu ver-
kniipfen (Brown, 2006; Brown & Atkins, 1986; LeFever, 2013, S. 89). Auch
empirische Studien verweisen darauf, dass Analogien das Verstidndnis der Ler-
nenden fordern (vgl. z. B. Harrison & Treagust, 1993. Die Befunde legen jedoch
nahe, dass die verwendete Analogie den Lernenden vertraut sein sollte.

Verbindung verschiedener Reprisentationsformen

Da einzelne Repridsentationen i.d.R. nicht alle Eigenschaften eines komplexen
Sachverhalts abbilden, wird hdufig die Verbindung verschiedener Reprisentati-
onsformen bzw. die Verwendung unterschiedlicher Zugangsmedien gefordert
(Drollinger-Vetter, 2011, S. 184; Hlas & Hlas, 2012; Mitchell et al., 2014; Se-
vian & Gonsalves, 2008). Die Verwendung und Verkniipfung multipler Repra-
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sentationsformen trigt zur Entwicklung eines konzeptuellen Verstindnisses bei
(Lesh et al., 1987). Im Sinne der bereits beschriebenen Reprisentationsformen
(enaktiv, ikonisch, symbolisch) nach Bruner (1974) konnen wihrend einer Erkla-
rung etwa Beispiele und grafische Visualisierungen kombiniert werden. Zudem
konnen beispielsweise auch unterschiedliche Visualisierungsformen (z.B. Ver-
anschaulichung von Prozessen/Abldufen, mathematische/formalisierte Visuali-
sierung) verkniipft werden.

Aufzeigen von Gemeinsamkeiten bzw. Unterschieden zwischen Reprisentation

und Zielkonzept

Schliellich ist es entscheidend, dass Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zwi-
schen der Reprdsentation und dem Zielkonzept aufgezeigt werden. In der Studie
von Geelan (2013) sind zwar die meisten Lehrpersonen in der Lage, die Ahn-
lichkeiten zwischen der verwendeten Analogie und dem Zielkonzept zu verdeut-
lichen. Nur wenige verweisen jedoch dariiber hinaus auch auf die Grenzen der
Analogie oder thematisierten die Unterschiede zum Zielkonzept. Geelan (2013)
argumentiert, dass hierdurch moglicherweise Fehlverstéindnisse bei den Lernen-
den entstehen. Auch die Studie von Harrison und Treagust (1993) zur Verwen-
dung von Analogien verweist darauf, dass abweichende Eigenschaften zwischen
der Analogie und dem Erklarungsgegenstand explizit deutlich gemacht werden
sollten. Dies gilt in gleichem Male fiir entsprechende Einschrankungen bei ein-
gesetzten Beispielen oder Visualisierungen.

2.2.6  Sprache

Neben schriftlichen Darstellungen sowie der Verwendung von Handlungen oder
Bildern gilt insbesondere die gesprochene Sprache als Medium des Zugangs im
Unterricht (Aebli, 1983, S. 25; Wuttke, 2005, S. 17). Aufgrund der Bedeutung
des Mediums Sprache kann dieses bei der Beurteilung von Erklarprozessen als
separates Kriterium angelegt werden. Der Aspekt Sprache spielt in den analy-
sierten Studien eine geringere Rolle als die oben beschriebenen Aspekte, jedoch
kommt auch ihm mit insgesamt 14 Nennungen eine gewisse Bedeutung zu. Aus
den Studien wurden nachfolgende drei Aspekte abgeleitet. Dabei wurden dem
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Merkmal Sprache auch non-verbale Aspekte (Korpersprache) zugeordnet. Die
sprachlichen Aspekte einer Erklarung umfassen folglich:

o Geeignetes Sprachniveau fiir Adressaten
e Sprachliche Prizision

e  Unterstiitzender Einsatz der Korpersprache

Geeignetes Sprachniveau fiir Adressaten

Empirische Befunde verweisen darauf, dass das Sprachniveau der Erklarung
passend fiir die Adressaten sein sollte. In jedem Erklarprozess ist die Sprache an
die Zielgruppe anzupassen. Wiahrend sich ein Gesprich zwischen Experten
hauptsdchlich in Fachsprache abspielt, muss der gleiche Inhalt beispielsweise fiir
Novizen in Alltagssprache kommuniziert werden (Kulgemeyer & Schecker,
2013)." Im schulischen Kontext gilt es, eine gute Balance zwischen Fach- und
Alltagssprache zu finden (Hargie, 2011, S. 225; Kulgemeyer & Schecker, 2013).

Sprachliche Prizision

Des Weiteren sollte eine Erklarung sprachlich prdzise formuliert werden. Vage
Formulierungen wie ,,es wire moglich®, , iiblicherweise®, ,,meistens* etc. (vgl.
Hargie, 2011, S. 226) beintrichtigen die Klarheit der Erklarung. Hierdurch wird
die Kommunikation negativ beeinflusst. Aulerdem kdnnten die Lernenden diese
Formulierungen als Defizit im Fachwissen bzw. unzureichende Vorbereitung der
Lehrperson interpretieren (Brown & Hatton, 1982, S. 10; Helmke, 2014, S. 193).
Ferner dienen Klarheit und Prézision der Erkldrung dazu, das Bewusstsein der
Schiilerinnen und Schiiler fiir den Stundeninhalt zu férdern (Duffy et al., 1986).

Unterstiitzender Einsatz von Korpersprache

Ebenfalls kann eine Erklarung durch den Einsatz von Kérpersprache unterstiitzt
werden. Gestik und Mimik konnen beim Erklaren beispielsweise dazu eingesetzt
werden, zentrale und besonders relevante Aspekte des Erkldrungsgegenstandes

' Hargie (2011, S. 224) bezeichnet Fachexperten als ,,bilingual“, da sie neben der Alltagssprache

auch die spezialisierte und meist hoch technische Fachsprache ihres Arbeitsbereiches beherr-
schen.
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hervorzuheben bzw. die Aufmerksamkeit der Lernenden zu wecken oder zu
lenken (Brown & Hatton, 1982, S. 10; Gage et al., 1968, S. 39; Hargie, 2011,
S. 227).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die im obenstehenden Abschnitt
herausgearbeiteten Qualitétskriterien ein umfangreiches Analyseraster fiir die
Beurteilung von Unterrichtserkldrungen bereitstellen. Die identifizierten Quali-
tatskriterien kdnnen doméneniibergreifend angewandt werden. Da sich Erklarun-
gen im Unterricht jedoch stets auf einen spezifischen Fachinhalt beziehen und
sich der Zugang zu einem Thema aus fachdidaktischer Sicht hdufig verschieden-
artig gestalten lédsst (vgl. z. B. Ball & Forzani, 2011; Leinhardt, 2001; Wagner &
Worn, 2011, S. 20-21), sollen fiir die Zwecke der vorliegenden Arbeit zudem
rechnungswesenspezifische Qualitdtsmerkmale von Unterrichtserkldarungen be-
riicksichtigt werden (zur Doménenspezifitit des Professionswissens vgl. auch
Baumert & Kunter, 2011b; Berliner, 2001; Bromme, 2001). Im Folgenden wird
daher eine fachdidaktische Perspektive auf das Erkldren eingenommen. Hier-
durch wird der Forderung entsprochen, die Unterrichtsforschung vermehrt fach-
spezifisch auszurichten (Klieme & Rakoczy, 2008; Koller, 2009) und beim Er-
kléren typische Vorgehensweisen der Disziplin zu beachten (Ball, 1988, S. 173).
Da zu den Qualitdtskriterien von Rechnungswesenerkldrungen bisher keine Be-
funde vorliegen,” werden die Kriterien aus vorliegenden Arbeiten zur Fachdi-
daktik Rechnungswesen abgeleitet.

2.3 Erklidren im Rechnungswesenunterricht

2.3.1  Unterricht im Rechnungswesen

Ziel des kaufminnischen Unterrichts ist in zentraler Weise die Forderung der
Handlungskompetenz der Lernenden — sowohl fiir berufliche als auch fiir private

2 Obwohl die Interviewstudie von Schopf und Zwischenbrugger (2015b) die Domine Wirtschaft

fokussiert, sind die abgeleiteten Kriterien weitgehend doméneniibergreifend und weisen nur
schwache Beziige zum Fach Wirtschaft sowie lediglich vereinzelte Hinweise fiir das Rech-
nungswesen auf.
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Kontexte (vgl. z.B. Sloane, 1996, S. 29). Das Rechnungswesen nimmt in diesem
Zusammenhang — wie eingangs beschrieben (sieche Abschnitt 1.2) — einen wich-
tigen Stellenwert ein (Rechnungswesen als ,,Kern des betrieblichen Informati-
onssystems®, Preif3, 2000, S. 7; vgl. auch Preifl & Tramm, 1996, S. 238; Sloane,
1996, S.26).”' In Betrieben gilt das Rechnungswesen als Informationssystem
und dient der Erfassung und Analyse betrieblicher Zustdnde und Prozesse. Das
betriebliche Rechnungswesen umfasst die folgenden Aufgaben (Sloane, 1996,
S. 24; vgl. auch Briining, 1996; Reimers, 1990):

(1) Dokumentation: Rechenschaftslegung gegeniiber Dritten

(2) Kontrolle: Bewertung betrieblicher Abldufe (z. B. Rentabilitdt einzelner
Bereiche)

(3) Planung: Bereitstellung von Daten als Entscheidungsgrundlage

Im Rahmen des Rechnungswesenunterrichts erfolgt eine ,,symbolische Vermitt-
lung betrieblicher Realitdt™ (Sloane, 1996, S. 64). Dabei weist der Rechnungswe-
senunterricht hinsichtlich der Zielsetzung, Struktur und Logik gewisse Ahnlich-
keiten zum Mathematikunterricht auf (Preif3, 2005; Seifried, 2009, S. 53; Tramm
et al., 1996). Die Logik und Klarheit der Inhalte wird von einigen Lernenden im
Rechnungswesen einerseits durchaus geschitzt. Allerdings wird das Rechnungs-
wesen andererseits aus dem gleichen Grund hiufig als abstrakt und wenig an-
schaulich wahrgenommen (Lucas, 2001; Sloane, 1996, S. 64) und die Inhalte
bereiten Lernenden ohne kaufminnische Vorbildung hédufig Schwierigkeiten
(Seifried, 2004, S. 44; Sloane, 1996, S. 50; Tramm et al., 1996). Den Schiilerin-
nen und Schiilern fehlen oftmals Ankniipfungspunkte zum Vorwissen bzw. zu
Erfahrungen aus dem Alltagsbereich (Tramm et al., 1996). Zudem beschreiben

die Lernenden den Rechnungswesenunterricht als ,trocken” und ,eintonig*

2! Inhalte des Rechnungswesens werden in kaufminnischen Vollzeitschulformen als Teil des Fachs

Volks- und Betriebswirtschaftslehre unterrichtet (vgl. z.B. fiir das Wirtschaftsgymnasium in Ba-
den-Wiirttemberg Lehrplaneinheit 5 ,,Einfiihrung in das externe Rechnungswesen®). In den Bil-
dungsplidnen der Berufsschule sind Rechnungsweseninhalte Bestandteil von Lernfeldern (vgl.
z.B. fiir Industriekaufleute Lernfeld 7 ,,Schwerpunkt Steuerung und Kontrolle: Geschéftsvorfille
erfassen und buchen®.)
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(Seifried, 2004, S. 44) und empfinden im Unterricht haufig Langeweile (Kogler,
2015; Lucas, 2001).%

Zentraler Bestandteil des Rechnungswesenunterrichts ist seit jeher die dop-
pelte Buchfiihrung (Sloane, 1996, S. 26). Welchen Stellenwert diese im Unter-
richt einnehmen soll, ist jedoch nach wie vor nicht abschliefend gekldrt. So
bestimmt die inhaltliche und methodische Gestaltung des Rechnungswesenunter-
richts seit einiger Zeit die fachdidaktische Diskussion. In Bezug auf die Auswahl
der Inhalte des Rechnungswesenunterrichts beschreiben Preifl und Tramm (1996,
S. 225-226) drei mogliche Argumentationsmuster:

e Die wirtschaftspropddeutische Argumentationsrichtung fokussiert die
Systematik und Logik der Buchfiihrung und zielt darauf ab, ein Grund-
verstindnis fiir die Buchung verschiedener Geschiftsvorfille zu errei-
chen. Dabei weist dieser Ansatz lediglich geringe Beziige zur Bedeu-
tung des Rechnungswesens filir andere betriebliche Aufgaben auf und
behandelt tiefergehende Fragen (z. B. Bewertung, Bilanzanalyse) erst im
Anschluss. Insgesamt ist der Ansatz durch eine starke Reduktion der
Lerninhalte sowie durch einen eher geringen Praxisbezug geprégt (z.B.
T-Konten, Schulkontenrahmen).

e Die situationsbezogene-funktionale Argumentationsrichtung fordert
hingegen eine Ausrichtung an der aktuellen Berufspraxis und bertick-
sichtigt beispielsweise rechtliche oder technische Neuerungen. Die In-
halte werden geméall der Notwendigkeit fiir die Bewéltigung beruflicher
bzw. privater Aufgaben ausgewihlt.

e Die dritte Argumentationsrichtung greift dieses Konzept auf, fokussiert
aber insbesondere die bedeutende Funktion des Rechnungswesens bei

2 Die von Kégler (2015) befragten Klassen empfinden zwischen 38 % und 51 % der Unterrichtszeit

als tiberdurchschnittlich langweilig. Die Langeweile wird u.a. auf ein mangelndes Verstindnis
der Unterrichtsinhalte oder das Empfinden, wenig Sinnvolles zu tun, zuriickgefiihrt. Zudem zei-
gen die Befunde, dass sich Lernende mit erweitertem Vorwissen haufiger langweilen.

Fiir eine Abhandlung der geschichtlichen Entwicklung des Rechnungswesenunterrichts vgl.
insbesondere Reinisch (1991) bzw. Reinisch (1996, 2005) oder auch Neumeier (1980) und Seif-
ried (2004, S. 11-20).

23
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der Steuerung von Betriebsprozessen (Instrumentalcharakter). Jedoch
steht nicht die Aufgabenerfiillung am Arbeitsplatz im Fokus des Kon-
zepts, sondern das Ziel, betriebliche Zusammenhénge zu verstehen und
O0konomische Prozesse mitgestalten zu konnen. Somit verdeutlicht die-
ser Ansatz in zentraler Weise die Funktionen des Rechnungswesens (In-
strument zur Fiihrung, Steuerung und Kontrolle) und fordert eine Ver-
netzung des Rechnungswesenunterrichts mit anderen wirtschaftlichen
Féchern.

Analog hierzu priagte Reinisch (1996, 2005) das Bild des praktischen sowie des
denkenden Buchhalters. Gemal3 dem Leitbild des praktischen Buchhalters zielt
der Rechnungswesenunterricht auf den Erwerb praktisch anwendbarer Fertigkei-
ten ab. Bei diesem Ansatz stehen im Unterricht technische Buchungsregeln im
Vordergrund (Technik des Rechnungswesens; ,,Wie funktioniert die doppelte
Buchfiihrung?*). Die Buchhaltung wird dabei als ausfiihrende Tétigkeit betrach-
tet; ein Verstidndnis der Systematik ist nachrangig. Im Unterschied hierzu steht
beim Leitbild des denkenden Buchhalters das Verstindnis fiir die Verfahren
sowie der Uberblick iiber betriebliche Prozesse im Zentrum (Theorie des Rech-
nungswesens; ,, Warum funktioniert die doppelte Buchfiihrung?*‘). Die Lernenden
sollen dazu befdhigt werden, in der Praxis selbststindig Probleme zu 16sen. Im
internationalen Kontext wird in dhnlicher Weise zwischen dem preparer ap-
proach (vorbereitende Funktion der Tatigkeit eines/r Buchhalters/in) und dem
user approach (Verwendung der Daten aus dem Rechnungswesen zur Entschei-
dungsfindung) unterschieden (Bernardi & Bean, 1999; Chiang, Nouri & Saman-
ta, 2013).

Die Frage nach dem ,richtigen® Leitbild bestimmt die Diskussion um die
Gestaltung von Lernangeboten im Rechnungswesen — sowohl national (bezogen
auf die kaufméinnische Berufsausbildung) als auch international (bezogen auf
universitire Rechnungswesenkurse; vgl. z.B. Adler, Milne & Stringer, 2000;
Bolt-Lee & Foster, 2003; Hardern, 1995). Die im deutschsprachigen Raum vor-
herrschenden fachdidaktischen Ansédtze werden im nachfolgenden Abschnitt
2.3.2 ausfiihrlich diskutiert. Im internationalen Kontext verfolgen aktuelle Kon-
zepte insbesondere das Leitbild des denkenden Buchhalters (user approach).
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Nach diesem Leitbild soll bei der Entwicklung von Standards bzw. der Auswahl
von Inhalten fiir Ausbildungsprogramme outcomeorientiert vorgegangen und an
den Bedingungen der beruflichen Praxis angesetzt werden. So wird hdufig gefor-
dert, Rechnungsweseninhalte problemorientiert zu unterrichten (komplexe, pra-
xisnahe Situationen, Verbindung mit anderen Disziplinen), d. h. nicht nur auf das
Uben der Technik abzustellen. Technisches Wissen im Rechnungswesen wird als
nicht ausreichend angesehen, um berufliche Anforderungen zu meistern. Viel-
mehr sollten im Sinne eines vollstindigen Arbeitsprozesses insbesondere auch
ein Bewusstsein fiir das Problem geschaffen und die Begriindung von Losungs-
vorschldagen fokussiert werden. Dabei soll das Rechnungswesen als Mittel zum
Zweck, also als Grundlage fiir betriebliche Entscheidungsprozesse, verstanden
werden (Adler et al., 2000; Bolt-Lee & Foster, 2003; Hardern, 1995; Ingram,
1998; Rebele et al., 1998). Teilweise wird der Aspekt der Praxisndhe auch ver-
bunden mit der Forderung nach einer stirkeren Schiilerorientierung in Rech-
nungswesenkursen (Adler et al., 2000; Rebele et al., 1998).

Empirische Untersuchungen zum Rechnungswesenunterrichts liegen bei-
spielsweise von Seifried (2004, 2009) vor. Die Befunde verweisen auf eine star-
ke Lehrpersonenzentrierung im Buchfiihrungsunterricht, der auf die Vermittlung
der Buchungstechnik abzielt. Die Aktivitdt der Lernenden beschrinkt sich im
Wesentlichen auf das Buchen von Geschiftsvorfillen, das Anstellen von Be-
rechnungen sowie das Abschreiben von der Tafel. Belegbasierte Geschéftsvor-
falle oder die Anwendungen auf betriebliche Praxisfille sind &uflerst selten.
Zudem weist der Buchfiihrungsunterricht an kaufménnischen berufsbildenden
Schulen einen hoheren Anteil an Frontalunterricht auf als der Wirtschaftslehre-
unterricht. Auch die befragten Schiilerinnen und Schiiler bestétigen die Verbrei-
tung lehrpersonenzentrierter Methoden im Buchfiihrungsunterricht. Auch neuere
Studien zum kaufménnischen Unterricht (Jahn & Gétzl, 2015) sowie internatio-
nale Studien aus dem Hochschulbereich (vgl. Adler & Milne, 1997; Coetzee &
Schmulian, 2012) verweisen auf die geringe Verbreitung handlungs- und schii-
lerzentrierter Methoden im Rechnungswesen.

GemidB der Einschitzung der von Seifried (2009) befragten, erfahrenen
Lehrpersonen eignet sich der Buchfithrungsunterricht weniger gut fiir schiilerori-



78 2 Erkldren im unterrichtlichen Kontext

entierte bzw. handlungsbasierte Methoden. Als Griinde fiithren die Lehrpersonen
beispielsweise an, dass die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund des mangelnden
Vorwissens nicht in der Lage sind, die Rechnungsweseninhalte eigenstindig zu
erarbeiten. Die von Adler et al. (2000) befragten Lehrenden begriinden die ge-
ringe Lernendenzentrierung ebenfalls iiber eine fehlende Bereitschaft bzw. Fa-
higkeit der Lernenden sowie liber ungiinstige Rahmenbedingungen (z.B. Raum-
ausstattung). Gleichzeitig verweisen empirische Befunde jedoch auf lernwirksa-
me Effekte schiilerzentrierter Methoden im Rechnungswesenunterricht (vgl.
insbesondere Seifried, 2004; fiir internationale Befunde vgl. Adler, Whiting &
Wynn-Williams, 2004; Dowling, Godfrey & Gyles, 2003; Hall, Ramsay &
Raven, 2004; Kern, 2002; positive Effekte einer kognitiv aktivierenden Unter-
richtsgestaltung (Individualisierung, komplexe Lernaufgaben) fiir den Lernerfolg
im Rechnungswesen liefert zudem die Untersuchung von Helm, 2016b). Kogler
und Wuttke (2012) zeigen dariiber hinaus, dass schiilerzentrierte Methoden die
Langeweile im Rechnungswesenunterricht verringern.

2.3.2  Ansitze zur Gestaltung des Unterrichts im Rechnungswesen

In Anlehnung an die oben beschriebene fachdidaktische Diskussion entwickelten
sich unterschiedliche Ansétze zur Gestaltung des Rechnungswesenunterrichts.
Im Folgenden werden die zentralen Ansétze, die im deutschsprachigen Raum
Verwendung finden, gegeniibergestellt. Hierbei wird unterschieden zwischen
dem traditionellen Ansatz, dem pagatorischen Ansatz, dem wirtschafisinstru-
mentellen Ansatz bzw. dem Ansatz des Neuen Rechnungswesens und dem struk-
turgenetischen Ansatz (fir eine ausfiihrliche Gegeniiberstellung gangiger Ansét-
ze vgl. zudem Seifried, 2004, S. 28; Sloane, 1996, S. 47-54 oder auch Ernst,
2014; Mathes, 2009, S. 148; Reinisch, 1996; Seifried & Sembill, 2005).

Im traditionellen Ansatz des Rechnungswesenunterrichts (auch Bilanzme-
thode) setzt die Erarbeitung der Inhalte am Inventar und der Bilanz an. Die Bi-
lanzgleichung gilt als iibergeordnetes Prinzip der Rechnung und T-Konten wer-
den als ,,Miniaturbilanzen* aus der Bilanz abgeleitet (Sloane, 1996, S. 47). Folg-
lich wird hier deduktiv vorgegangen und die Kontenarten sowie die Buchungsre-
geln auf den Konten werden durch ihre Stellung in der Bilanz begriindet. Zu-
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ndchst werden i.d.R. einfache Geschiftsvorfille auf Bestandskonten gebucht
und in Buchungssétzen erfasst. Erst im Anschluss erfolgt die Einfithrung der
Erfolgskonten sowie der Umsatzsteuer. Das Eigenkapital wird in der Bilanz als
Saldo definiert und erfolgswirksame Vorgiange fiihren geméf dieser Konzeption
zu Verdnderungen des Eigenkapitals (Mathes, 2009, S. 149; Neumeier, 1980;
Sloane, 1996, S. 47). Obwohl die Bilanzmethode nach wie vor die Schulbiicher?*
und den kaufminnischen Unterricht dominiert (Burkhardt, Hinsch, Kostede &
Wesseloh, 2012; Mathes, 2009; Reinisch, 2005; frithere Verweise auf die Domi-
nanz der Methode finden sich bei Preil & Tramm, 1996, S. 258; Reinisch, 1996),
steht sie seit einigen Jahren in der Kritik (siehe insbesondere die 30 Kritikpunkte
von Preif, 2000; vgl. auch Prei3, 2001; Preil & Tramm, 1996 sowie — zu den
Grenzen des Systems der doppelten Buchfiihrung — Briining, 1996; eine Zusam-
menfassung der Kritik findet sich bei Ernst, 2014; Mathes, 2009, S. 153-155;
Seifried, 2004, S. 30). Ein zentraler Kritikpunkt besteht darin, dass Geschéftsvor-
félle eher technisch in Buchungssitzen bzw. auf Konten gebucht werden, ohne
dass diese auf die dkonomische Situation bezogen werden bzw. Wert auf das
Verstindnis des Systems gelegt wird (Preil3, 2005, S. 72; vgl. auch Bouley, 2016;
Preil3, 2001; Sloane, 1996, S. 49).25 In diesem Zusammenhang wird kritisiert,
dass die Schiilerinnen und Schiiler die Buchungssystematik auswendig lernen
konnten und Schwierigkeiten beim Transfer auf andere Aufgabenstellungen
auftreten (Schneider, 2005; Tramm et al., 1996). So konnen im Rechnungswesen
— insbesondere bei wenig komplexen Aufgaben — auch ohne ein tiefergehendes
Okonomisches Verstidndnis korrekte Ergebnisse erzielt werden (Vernooij, 1996).
Briining (1996, S. 114) fordert daher, dass den Lernenden die Grenzen der Buch-
fiihrung — als ,,vereinfachtes Modell der Wirklichkeit™ — bewusst gemacht wer-
den, um Fehlentscheidungen zu verhindern. Weitere Kritikpunkte beziehen sich
auf den nicht hinreichend thematisierten Unterschied zwischen Soll- und Ist-
Rechnung (Preil & Tramm, 1996, S.249-252; Sloane, 1996, S. 49) oder die
Definition von Aufwendungen als Werteverzehr (vgl. Bouley, 2016). Zudem

2 Ausnahmen stellen die wirtschaftsinstrumentell geprigten Schulbiicher von Joost, Kripke und

Tramm (2002) bzw. Burkhardt, Hinsch, Kostede und Wesseloh (2012) dar.
Tramm, Hinrichs und Langenheim (1996) identifizieren u.a. die Vernachlissigung betriebswirt-
schaftlicher Hintergriinde als Ursachen fiir Verstdndnisschwierigkeiten im Rechnungswesen.

25
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wird hédufig die abstrakte Herangehensweise der Bilanzmethode (Erkldrung der
Buchhaltung iiber die Verdnderung von Bilanzpositionen), die Auflésung der
Bilanz in Konten und die anfingliche Einschrinkung auf Bestandskonten be-
méngelt (Burkhardt et al., 2012, S. 9).

Aus der beschriebenen Kritik heraus sind weitere Ansédtze zur Gestaltung
des Rechnungswesenunterrichts entstanden. Gross (1981, 1990) entwickelte den
pagatorischen Ansatz des Rechnungswesens, welcher an betrieblichen Zahlungs-
stromen ansetzt. Der Unterrichtseinstieg erfolgt anhand eines Kassenbuchs (Ein-
nahmen-Ausgaben-Rechnung), in dem Zahlungsstrome abgebildet werden.
Durch dieses Vorgehen sollen die Lernenden gleich zu Beginn erkennen, dass
Unternehmen das Ziel der Gewinnmaximierung (Einnahmen liegen moglichst
weit iiber den Ausgaben) anstreben. Die Doppik wird anschlieend als systema-
tische Dokumentation der Einnahmen und Ausgaben eingefiihrt und Erfolgskon-
ten werden dann notig, wenn lediglich eine einseitige Zahlung (es wird nur ein
Bestandskonto angesprochen) vorliegt. Eine Sequenzierung der Inhalte gemal
der pagatorischen Vorgehensweise findet sich bei Gross (1990, S.208-211).
Vorteile bietet die Herangehensweise insbesondere durch den Ansatz am Vor-
wissen und an der Lebenswelt der Lernenden (Preil & Tramm, 1996, S. 268;
Sloane, 1996, S. 51); kritisiert wird jedoch der fehlende ,,Bezug zum Gesamtsys-
tem Rechnungswesen® (Sloane, 1996, S.51). Der pagatorische Ansatz birgt
zudem aufgrund der ebenfalls starken Fokussierung der Buchungssystematik
geringes Potenzial zur Stirkung der Handlungsorientierung und hat daher in der
Unterrichtspraxis kaum Verbreitung gefunden (Seifried, 2004, S. 56-57).

Ende der 1980er Jahre wurde — ebenfalls als Reaktion auf die Kritik am tra-
ditionellen Rechnungswesen — das Konzept des wirtschaftsinstrumentellen Rech-
nungswesens (auch Wertstrommethode bzw. Modellierungsmethode) entwickelt
(Achtenhagen, 1990; Prei3, 1999; Preil & Tramm, 1996). Die Basis fiir den
wirtschaftsinstrumentellen Ansatz bildet der Gedanke, dass ein Verstdndnis fiir
die Buchungssystematik nur dann erreicht werden kann, wenn ,,deren Niitzlich-
keit fiir 6konomisches Handeln erkennbar® wird (Tramm & Preif3, 1996, S. 15;
vgl. auch Preil & Tramm, 1996, S. 240). Folglich 16st sich der wirtschaftsin-
strumentelle Ansatz von der Annahme, dass das Beherrschen der Technik dem
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O0konomischen Denken vorangehen sollte. Hierin wird die Kritik an der Bilanz-
methode deutlich, bei welcher der Fokus auf dem Buchhaltungssystem liegt und
O0konomische Interpretationen erst nachgelagert thematisiert werden. Das korrek-
te Buchen von Geschiftsvorfillen wird im wirtschaftsinstrumentellen Ansatz
nicht etwa als unwichtig angesehen, ist aber nicht mehr Selbstzweck. Die Bu-
chungstechnik soll vielmehr mit Bezug zu einem realitdtsnahen Geschéftsvorfall
gelibt werden. So setzt die wirtschaftsinstrumentelle Herangehensweise an der
Arbeitswelt an (kontinuierliche Orientierung an einem Modellunternehmen als
zentrales Merkmal der Methode; vgl. z.B. Preif3, 2000, 2005; Preil & Tramm,
1996, S. 245) und leitet aus betrieblichen Entscheidungen bestimmte Geschéfts-
vorfille ab, die dann anhand von Belegen bearbeitet werden.?® Das Buchen wird
eher als Zwischenschritt gesehen, um im Anschluss — im Sinne eines vollstindi-
gen Problemloseprozesses — Kennzahlen zu ermitteln bzw. Ergebnisse zu beur-
teilen. Hier kann auch ein Vergleich von Ist- und Planwerten erfolgen und die
Planung ggf. angepasst werden. Die Daten, die das Rechnungswesen zur Verfu-
gung stellt, bilden also die Grundlage fiir betriebliche Entscheidungen und somit
fiir professionelles, wirtschaftliches Handeln (Preifl, 2000, 2005; Tramm &
Preif3, 1996).

In Anlehnung an das wirtschaftsinstrumentelle Rechnungswesen fiihren
Burkhardt et al. (2012) den didaktischen Ansatz des Neuen Rechnungswesens
ein. Die Autoren gehen davon aus, dass das traditionelle Rechnungswesen wirt-
schaftliches Denken behindert. Das Neue Rechnungswesen legt Wert auf eine
realitdtsnahe Ausrichtung des Unterrichts, bei der die Prozesse und Strukturen
eines Unternehmens fokussiert werden. Die Vorgehensweise zielt verstirkt auf
ein Verstindnis 6konomischer Zusammenhédnge ab, wobei die Fachinhalte hand-
lungsorientiert, problembezogen und schiilerorientiert erarbeitet werden sollen.
Eine Zusammenfassung der Charakteristika der Methodik, die eine starke Ahn-
lichkeit zum wirtschaftsinstrumentellen Ansatz aufweisen (z.B. modellbasierte

% Die Sequenzierung der Inhalte beim wirtschaftsinstrumentellen Ansatz ist Preil und Tramm

(1996, S. 262-263) oder auch Preifl und Tramm (1990, S. 55-86) zu entnehmen. Ein Unterschied
zum bilanzmethodischen Ansatz besteht beispielsweise darin, dass die Einfiihrung von Bestands-
und Erfolgskonten gleichzeitig erfolgt (Preifl & Tramm, 1996, S. 259).
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Abbildung betrieblicher Strukturen und Abléufe), findet sich bei Burkhardt et al.
(2012, S. 8-10).

Obwohl der wirtschaftsinstrumentelle Ansatz sowie die adaptierte Form des
Neuen Rechnungswesens aus der Kritik am traditionellen Rechnungswesen ent-
standen sind, gibt es auch kritische Betrachtungen dieser beiden Rechnungswe-
senansitze (vgl. z.B. Ernst, 2014; Minnameier, 2005, S. 310-313; Plinke, 2011,
2014; Schneider, 2000; Stommel, 2014). Kritikpunkte betreffen beispielsweise
die Darstellung von Ertrigen als Werteabginge oder die nicht durchgingige
Anwendbarkeit des Prinzips der Leistung und Gegenleistung. Wie die Befragung
von Bouley (2016) zeigt, schitzen Rechnungswesenlehrpersonen den
wirtschaftsinstrumentellen Ansatz als zeitintensiver ein und sehen insbesondere
die Gefahr, dass dieser die Lernenden hinsichtlich der Inhalte und Terminologie
nicht ausreichend auf die Abschlusspriifungen vorbereitet, welche nach wie vor
bilanzmethodisch gepriagt sind. Minnameier und Link (2010) kritisieren zudem
die ,,unzureichende kognitiv-strukturelle Orientierung* des wirtschaftsinstrumen-
tellen Rechnungswesens (S. 107). Sie werfen die Frage auf, ob das Vorgehen im
wirtschaftsinstrumentellen Ansatz passend fiir das Vorwissen und Alter der Ler-
nenden ist und beméngeln, dass die Personlichkeitsentwicklung und ein systema-
tischer Wissensaufbau zu kurz kommen.

Aus ihrer Kritik am wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesen entwickel-
ten Minnameier und Link (2010) den strukturgenetischen bzw. strukturell-
kognitiven Ansatz (vgl. auch Minnameier & Hermkes, 2014). Dieser setzt an der
inferentiellen Lerntheorie (vgl. Minnameier, 2005, 2012; Peirce, 1974) an, die
kognitive Prozesse beim Wissenserwerb und bei der Wissensanwendung als
logische WissenserschlieBungsprozesse auffasst. Somit verbindet der strukturge-
netische Ansatz abduktive, deduktive und induktive Schliisse. Im Fokus des
Ansatzes stehen die Denkprozesse der Lernenden und ein Anpassung an deren
Kenntnisstand. Das strukturgenetische Rechnungswesen greift die Situationsori-
entierung sowie den instrumentellen Charakter des wirtschaftsinstrumentellen
Rechnungswesens auf, verfolgt aber das Ziel, diese ,,aus der Perspektive des
Lernenden heraus zu entwickeln* (Minnameier & Link, 2010, S. 118; Hervorhe-
bung im Original). Analog zum wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesen —
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wird beispielsweise an der Erfassung von Zahlungsstromen im Kassenbuch an-
gesetzt. Die Notwendigkeit einer solchen Erfassung wird allerdings als Losung
des Problems, sich einen Uberblick iiber getitigte und erhaltene Zahlungen zu
verschaffen, hergeleitet. Im Anschluss wird problematisiert, ob das ausgegebene
Geld verloren ist, d.h. das Vermodgen des Unternehmens schmaélert. Auf diese
Weise sollen die Lernenden erkennen, dass auch Sachwerte eines Unternehmens
erfasst werden miissen. Fiir die weitere inhaltliche Gestaltung siche Minnameier
und Link (2010, S. 113-116) oder Minnameier und Hermkes (2014, S. 128-131).

Die obenstehenden Ausfiihrungen geben einen Uberblick iiber die fachdi-
daktische Diskussion im Rechnungswesen, wobei die Diskussion schwerlich in
ihrer gesamten Breite wiedergegeben werden kann. Empirische Befunde zu Un-
terschieden zwischen den verschiedenen oben beschriebenen fachdidaktischen
Ansitzen liefert beispielsweise Seifried (2004). Die Untersuchung zeigt (fiir
selbstorganisierte Lernumgebungen), dass Klassen, die gemill dem Ansatz des
wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens unterrichtet werden, eine hdhere
Lernleistung erzielen und ein hoheres Interesse am Unterricht berichten als jene,
die bilanzmethodisch unterrichtet werden. Zudem ist hier die Studie von Bouley
(2017) anzufiihren, die zwei Rechnungswesenklassen vergleicht, von denen eine
bilanzmethodisch und eine wirtschaftsinstrumentell unterrichtet wird. Die Be-
funde weisen darauf hin, dass wirtschaftsinstrumentell unterrichtete Schiilerinnen
und Schiiler im Vergleich zu bilanzmethodisch unterrichteten Lernenden im
o0konomischen Prozesswissen Vorteile aufweisen. Im Wissen tiber die Buchungs-
technik zeigen sich hingegen keine Unterschiede. Ebenfalls kdnnen hinsichtlich
der Motivation und Einstellung der Lernenden keine Unterschiede festgestellt
werden. In internationalen Studien bleiben Unterschiede hinsichtlich des Lerner-
folgs zwischen dem preparer approach und dem user approach hingegen meist
génzlich aus (Bernardi & Bean, 1999; Chiang et al., 2013). Die unterschiedlichen
Ansitze scheinen hauptsichlich die Einstellung der Studierenden zum Fach zu
beeinflussen. Beispielsweise vermittelt der user approach realistischere Vorstel-
lungen von einer beruflichen Tatigkeit im Rechnungswesen als der preparer
approach (Friedlan, 1995).
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Vor dem Hintergrund der uneindeutigen Befundlage soll in der vorliegenden
Arbeit nicht im Zentrum stehen, ob eine angehende Lehrperson beim Erklaren
bilanztechnisch oder wirtschaftsinstrumentell vorgeht. Vielmehr ist zu erwarten,
dass die meisten angehenden Lehrpersonen nach der Bilanzmethode ausgebildet
wurden und sich dieser Ansatz daher auch im eigenen Unterrichten nieder-
schldgt. Im Folgenden werden daher unabhédngig von den verschiedenen fachdi-
daktischen Ansdtzen Qualitdtskriterien von Unterricht(serklarungen) im Rech-
nungswesen abgeleitet.

2.3.3  Rechnungswesenspezifische Merkmale der Erklarungsqualitét

Eine Besonderheit des Rechnungswesens ist die Moglichkeit, beim Erkliren der
Inhalte i.d.R. zwei verschiedenen Argumentationslinien zu folgen. Rechnungs-
weseninhalte konnen meist — wie aus der oben dargestellten Diskussion fachdi-
daktischer Ansitze deutlich wird — einerseits liber eine 6konomische Herange-
hensweise (gesamtwirtschaftliche Betrachtung) erkldrt werden. Andererseits
kann ein Sachverhalt im Sinne einer buchhalterischen Herangehensweise (algo-
rithmische/systematische Betrachtung) auch anhand der Logik der Doppik erklart
werden (vgl. z. B. Neumeier, 1980). Vor dem Hintergrund, dass eine Lehrperson
in der Lage sein sollte, beim Erklaren unterschiedliche Zugénge anzubieten (Ver-
fligbarkeit verschiedener Erkldrungsvarianten; sieche Abschnitt 2.2.2), ist es im
Rechnungswesen von Bedeutung, dass die Lehrperson die Fachinhalte sowohl
iiber eine 6konomische als auch eine buchhalterische/algorithmische Argumenta-
tionslinie erkldren kann.

An die Verfiigbarkeit unterschiedlicher inhaltlicher Zugidnge schlieit die
Verfiigbarkeit verschiedener Reprdsentationsformen an. Wie jede andere Diszip-
lin verfiigt auch das Rechnungswesen iiber verschiedene etablierte, doménenspe-
zifische Moglichkeiten der Visualisierung. Die Reprisentation der Rechnungs-
weseninhalte sollte so gestaltet werden, dass diese den Lernenden ,,zugénglich
sind“ (Preifl & Tramm, 1996, S. 244). Im Einzelnen sollen also beispielsweise zu
erlernende Prozesse auch dynamisch abgebildet werden. Ebenfalls sollte das
Erlernen von Handlungen anhand der Ausfithrung der Handlung durch die Schii-
lerinnen und Schiiler erfolgen. Mit einer algorithmischen Argumentationslinie
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gehen hiufig Buchungssiatze bzw. eine Veranschaulichung von T-Konten oder
Buchungsvorgiingen einher (vgl. z.B. Schopf & Zwischenbrugger, 2015b).”
Durch die Nidhe des Rechnungswesens zur Mathematik (sieche Abschnitt 2.3.1)
sind zur Veranschaulichung der Inhalte oftmals auch Zahlen- bzw. Rechenbei-
spiele geeignet. Folglich sollten Lehrpersonen iiber ein Repertoire rechnungswe-
senspezifischer Reprasentationsformen verfiigen und diese angemessen verbin-
den konnen. Ahnlich wie in der Mathematik (vgl. Lesh et al., 1987) erscheint es
plausibel, ein umfassendes Verstidndnis fiir Rechnungsweseninhalte u.a. daran
festzumachen, dass der gleiche Inhalt unterschiedlich reprisentiert werden kann.
In Anlehnung an die Ausfiihrungen in Abschnitt 2.2.5 gilt es im Rech-
nungswesenunterricht zudem, passende Beispiele fiir Geschéftsvorfille zu fin-
den. Aufgrund der oben beschriebenen Komplexitit des Rechnungswesens wird
hiufig — und insbesondere in der wirtschaftsinstrumentellen Konzeption — gefor-
dert, die Lernenden auch im Rechnungswesenunterricht von Anfang an mit
komplexen betrieblichen Problemen zu konfrontieren (vgl. Achtenhagen, 1996;
Preil3, 2000; Preifl & Tramm, 1996, S. 244; Sloane, 1996, S. 53 sowie auch die
Ausfithrungen in Abschnitt 2.3.1). Hierbei sind insbesondere realitdtsnahe Situa-
tionsbeschreibungen und Geschéftsvorfille von Bedeutung (Preil & Tramm,
1996, S. 244; Sloane, 1996, S. 70). Nach Meinung von Tramm und Preif3 (1996)
sind jegliche Vereinfachungen komplexer dkonomischer Zusammenhénge im
Rechnungswesenunterricht abzulehnen, da zum Aufbau von Handlungskompe-
tenz von Anfang an komplexe Situationszusammenhdnge notwendig sind. In
diesem Sinne erscheint es sinnvoll, Rechnungswesenerkldrungen anhand eines
(komplexen) praxisnahen Fallbeispiels aufzubauen (Ganzheitlichkeit; siehe ins-
besondere die beschriebene Ausrichtung an einem Modellunternehmen im wirt-
schaftsinstrumentellen Ansatz; vgl. z. B. Preill & Tramm, 1996, S. 245). So zihlt
beispielsweise die Bearbeitung ,.isolierte[r] Mini-Geschéftsginge™ (z.B. ,.Zie-
leinkauf von Waren®; vgl. Reimers, 1987) zu den zentralen Kritikpunkten am
Rechnungswesenunterricht (Preif3, 2000, S. 11; vgl. auch Tramm et al., 1996). In

77 Diese Reprisentationsformen stehen zwar — insbesondere im wirtschaftsinstrumentellen Ansatz —

in der Kritik, allerdings hat beispielsweise die Veranschaulichung des T-Kontos gemif3 Burk-
hardt et al. (2012, S. 5) ,,ihre unumstrittene Berechtigung™. Auch Reimers (1990, S. 101) be-
schreibt das T-Konto als ,,das wichtigste Anschauungsmittel im Buchfiihrungsunterricht®.
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diesem Zusammenhang ist es zudem von Bedeutung, in Situationsdarstellungen
realistische Zahlen zu verwenden. Da diese den Leistungsprozess eines Unter-
nehmens widerspiegeln, sollten die verwendeten Zahlen bei den Schiilerinnen
und Schiilern keine falschen Schlussfolgerungen auslosen bzw. im Widerspruch
zu den Erfahrungen der Lernenden stehen (Preif3 & Tramm, 1996, S. 245).

Gleichzeitig sollte der Unterricht anhand ,,praxisaddquate[r] Arbeitsmittel
erfolgen, d.h. insbesondere Materialien aus der Praxis (z.B. Belege, Datenver-
arbeitungsprogramme) verwendet werden (Preifl & Tramm, 1996, S. 246; vgl.
auch Burkhardt et al., 2012, S. 10; Mathes, 2009, S. 159; Neumeier, 1980; Rei-
mers, 1990; Sloane, 1996, S. 70; fiir Erklarungen vgl. Schopf & Zwischenbrug-
ger, 2015b). Ein Beleg dient durch die Realititsnidhe u.a. der Motivierung der
Lernenden (Neumeier, 1980).

Ein weiteres Kennzeichen des Rechnungswesens ist die Einnahme ver-
schiedener Betrachtungsperspektiven. In der Regel nehmen Lernende im Rech-
nungswesenunterricht die Perspektive eines Unternehmens ein. Allerdings hat
ein Geschiftsvorfall i.d.R. unterschiedliche Konsequenzen fiir die Beteiligten.
Eine Betrachtung des Geschéftsvorfalls aus verschiedenen Perspektiven (z.B.
Lieferant und Kunde) kann fiir das Verstindnis hilfreich sein (Sloane, 1996,
S. 82). Genauso konnen im Rechnungswesenunterricht aber auch eine staatliche
Perspektive sowie die Rolle des Individuums als Privatperson (Wirtschaftsbiir-
ger) beleuchtet werden. Beim Erkldren ist es von hoher Bedeutung, dass dieser
Perspektivwechsel fiir die Lernenden bewusst und nachvollziehbar erfolgt.
Tramm et al. (1996) identifizieren u.a. Schwierigkeiten beim Perspektivwechsel
als Ursache fiir Verstdndnisschwierigkeiten der Lernenden im Rechnungswesen.

SchlieBlich zeichnet sich der Rechnungswesenunterricht durch eine be-
trachtliche Zahl an Fachtermini aus (Seifried, Tiirling & Wuttke, 2010). Hinzu
kommt, dass in verschiedenen Teilbereichen des Rechnungswesens (Finanz-
buchhaltung, Kostenrechnung etc.) teilweise dhnliche Begriffe fiir unterschiedli-
che Dinge verwendet werden (Vernooij, 1996). Auch zeigen sich hinsichtlich der
Fachbegriffe hdufig Verstindnisschwierigkeiten der Lernenden (Tramm et al.,
1996; Tiirling, Seifried, Wuttke, Gewiese & Kaéstner, 2011). Folglich ist der in
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Abschnitt 2.2.2 beschriebene Umgang mit Fachbegriffen fiir das Rechnungswe-
sen von entscheidender Bedeutung.

Der Autbau einer Rechnungswesenerkldrung kann sich schlieBlich an dem
von Seifried et al. (2010) vorgelegten Schema zur Bearbeitung von Sachverhal-
ten im Rechnungswesen orientieren (Abbildung 2-4; vgl. auch Tiirling et al.,
2011). Demgemal sollte in einem ersten Schritt des Erklarprozesses das Thema
der Erklarung bzw. der kognitive Konflikt des Schiilers aufgegriffen werden.
Anschliefend bietet sich eine Reprisentation des Sachverhalts an (siche auch
Abschnitt 2.2.5). Hier kann beispielsweise ein Geschéftsvorfall verbal oder auch
belegbasiert repréasentiert werden oder es konnen betriebliche Prozesse grafisch
abgebildet werden. Insbesondere geht es in diesem Schritt auch um die Wahl der
richtigen Perspektive. Diese Représentation kann im dritten Schritt um die Dar-
stellung von Buchungssitzen, T-Konten oder auch Rechenbeispielen ergéinzt
werden. Hier wird etwa der Geschiftsvorfall entsprechend buchhalterisch erfasst.
Im letzten Schritt erfolgt ein Riickbezug zum urspriinglichen Problem. Im Rah-
men eines Erkldrprozesses findet hier eine Verstdndnissicherung statt. Gemal
diesem Schema beginnt und schlieit der Prozess mit einer 6konomischen Be-
trachtung des Problems, welches zwischenzeitlich jedoch buchhalterisch bzw.
formalisiert beleuchtet wird.



88 2 Erkldren im unterrichtlichen Kontext
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Abbildung 2-4:  Bearbeitung buchhalterischer Aufgaben/Probleme (Seifried et al., 2010, S. 147)

Aus den obenstehenden Ausfiihrungen wird deutlich, dass einige der in Ab-
schnitt 2.2 betrachteten Kriterien auch fiir das Erkldren im Rechnungswesenun-
terricht von hoher Bedeutung sind. Zusétzlich zu den Merkmalen in Tabelle 2-3
konnen aus doménenspezifischer Sicht drei weitere Qualitditsmerkmale erginzt
werden, die fiir Erkldrungen im Rechnungswesen eine entscheidende Rolle spie-

len:

e  Ganzheitlichkeit: Erklédrung anhand eines Fallbeispiels aufbauen
e Verwendung von Materialien aus der Praxis

e Wabhl der Betrachtungsperspektive/nachvollziehbare Perspektivwechsel
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2.4 Zusammenfassung: Begriffsverstindnis und Analyse von Erklir-

prozessen

Zusammenfassend wird fiir die vorliegende Arbeit folgendes Begriffsverstindnis
von Erkldren bzw. Erkldrungen im unterrichtlichen Kontext zugrunde gelegt:

e FErkldren und Erklirung werden als Begriffspaar aufgefasst, wobei Er-
kldren den Prozess umschreibt und Erkldrung als Produkt bzw. Ergeb-
nis dieses Prozesses gilt.

e Erklaren wird verstanden als interaktiver Prozess, im Rahmen dessen
ein Erkldrender den Zuhérenden einen Sachverhalt in der Absicht prd-

sentiert, diesen fiir die Zuhérenden verstindlich zu machen.

Dabei erfolgt mit Blick auf die Untersuchung der vorliegenden Arbeit eine Ein-
grenzung auf miindliche, von der Lehrperson formulierte Erkldrungen (hierdurch
soll anderen Formen unterrichtlicher Erkldrprozesse ihre Bedeutung allerdings
nicht abgesprochen werden; siehe auch Abschnitt 2.1.4.1). Allerdings werden
Lehrererkldarungen in der vorliegenden Arbeit im Sinne des Aushandelns von
Wissen (vgl. Kiel, 1999) verstanden. Insbesondere werden Erklarungen der Lehr-
person — vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Lehr-Lern-Verstind-
nisses — als Angebot fiir die Schiilerinnen und Schiiler betrachtet. Ob ein Erklér-
prozess letztendlich zum Verstdndnis der Lernenden fiihrt, hdngt insbesondere
von der aktiven Verarbeitung der Lernenden selbst ab. Somit ist auch eine quali-
tativ hochwertig gestaltete Erkldarung keine Garantie fiir das Verstdndnis der
Lernenden.

Dennoch wurden im vorliegenden Kapitel auf Basis einschldgiger Literatur
und empirischer Befunde sowie unter Beriicksichtigung fachdidaktischer Hand-
lungsempfehlungen fiinf zentrale Qualitdtsaspekte von Erklérprozessen identifi-
ziert. Im Einzelnen zeichnen sich erfolgreiche Erklérungen durch einen hohen
fachlichen Gehalt sowie durch eine besondere Lernendenzentrierung und eine
klare Prozessstruktur aus. Darliber hinaus sind die Qualitit der verwendeten
Reprdsentationen der Fachinhalte sowie die sprachliche Darbietung der Erkla-
rung relevant. Insgesamt konnten 26 Qualitétskriterien von Unterrichtserklarun-
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gen im Rechnungswesen abgeleitet werden (sieche Abbildung 2-5). Diese bilden
ein Beurteilungsraster fiir die Qualitit von Unterrichtserkldrungen und somit die
Grundlage fiir die empirische Untersuchung dieser Arbeit (siche Abschnitt 4.5).

N I
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Abbildung 2-5:

Kriterien zur Analyse von Erklarprozessen
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