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Lernen von Erklarungen und Lernen durch
Erklaren aus lehr-lern-psychologischer
Perspektive

Ingo Kollar

1. Wie befasst sich die Lehr-Lernpsychologie mit der
Bedeutung von Erklarungen fiir das Lernen?

Der vorliegende Beitrag befasst sich aus lehr-lernpsychologischer Perspektive
mit der Bedeutung von Erklérungen fiir den Wissens- und Kompetenzerwerb
von Schiiler*innen. Bevor wir uns diesem Thema néhern, erscheint es wichtig,
zunichst kurz zu umreiflen, mit welchen Methoden die lehr-lernpsychologische
Forschung entsprechende Erkenntnisse produziert. Die Lehr-Lernpsychologie
beschaftigt sich auf Basis von empirischen, vorwiegend, aber nicht ausschlief3lich
quantitativen Methoden (siehe Engelschalk et al. 2019) grundlegend mit der Fra-
ge, wie Personen in unterschiedlichen formellen und informellen Bildungskon-

texten lernen. Im Kern geht es ihr in diesem Zusammenhang um vier Teilfragen
(siche Abb. 1):

(1) Was sind die individuellen Bedingungsfaktoren dafiir, dass sich Lernende in
Lernprozessen engagieren (Frage nach den Eingangsvoraussetzungen)? Hier-
bei interessiert sich die entsprechende Forschung etwa fiir die Bedeutung des
individuellen Vorwissens (vgl. Dong/Jong/King 2020) oder der Ausprigung
und Art von doménenspezifischen Interessen von Schiiler*innen (vgl. Rot-
gans/Schmidt 2017).

(2) Wodurch zeichnen sich qualitativ hoch- und weniger hochwertige Lernpro-
zesse aus (Frage nach der Qualitit von Lernprozessen)? In diesem Zusam-
menhang interessiert sich die Lehr-Lernpsychologie etwa dafiir, wie Informa-
tionen im Gedichtnis (vgl. Mayer 2019), aber auch im Diskurs zwischen
Lehrenden und Lernenden sowie in Gruppen von Lernenden verarbeitet
werden (vgl. Strauf3/Rummel 2020).

(3) In welcher Relation stehen Lernprozesse mit unterschiedlichen Lernergeb-
nissen wie Wissen, Kompetenzen, Interessen oder Einstellungen (Frage nach
den Effekten von Lernprozessen)? Hierbei wird etwa untersucht, welche Ar-
ten von kognitiven und behavioral-diskursiven Lernprozessen fiir den Er-
werb von Wissen, Kompetenzen und Motivation besonders férderlich oder
hinderlich sind (vgl. Menekse/Chi 2019).
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(4) Wie konnen Lernende hinsichtlich der Qualitit ihrer Lernprozesse {durch
die Lernumgebung, d.h. auch: durch die Lehrperson) unterstiitzt werden
(Frage nach der Optimierung von Lernprozessen)? Hier wird etwa der Frage
nachgegangen, wie Lehrpersonen ihren Unterricht gestalten und welche
Lernmaterialien sie einsetzen sollten, um bei den Schiiler*innen hochwertige
Lernprozesse anzuregen (vgl. Kollar/Fischer 2019).

Abb. 1: Heuristisches Rahmenmodell zur Unterscheidung von unterrichtsbezogenen
Fragestellungen innerhalb der lehr-lernpsychologischen Forschung

Merkmale der (D

Lernumgebung
Schulerseitige (9 4 ’
Eingangsvoraus- Lernprozesse (2 ) Lernergebnisse {3 )
setzungen

Die im Zentrum dieses Sammelbands stehenden Erkldrungen spielen mit Blick
auf das in Abb. 1 dargestellte heuristische Prozessmodell an zwei Stellen eine
wichtige Rolle: Einerseits sind Erkldrungen wichtig, wenn es um die Optimie-
rung von (schiiler*innenseitigen) Lernprozessen geht. Hier stellt sich insbe-
sondere die Frage, wie Erkldrungen, die typischerweise von der Lehrperson,
aber auch medial vermittelt etwa in Schulbiichern oder iiber digitale Medien
angeboten werden, gestaltet sein miissen, um Schiiler*innen in jhrem Lern-
prozess zu unterstiitzen (Lernen von Erklirungen). Andererseits konnen Er-
klarungen aber auch selbst als Lernprozess verstanden werden, namlich dann,
wenn Schiller*innen eigenstandig (i. d. R. auf Basis von durch die Lehrperson
bereitgestellten Lernmaterialien) Wissen generieren und explizieren (Lernen
durch Erkldren).

Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, einen Uberblick iiber die Erkennt-
nisse zu geben, die die lehr-lernpsychologische Forschung in Bezug auf beide
Sichtweisen — das Lernen von Erklirungen und das Lernen durch Erkldren — bis-
her akkumuliert hat. Er ist daher wie folgt strukturiert: Zunichst werden die bei-
den genannten Sichtweisen auf Erkldrungen konzeptuell néher beschrieben und
voneinander abgegrenzt, Daran schliefit sich die Priasentation des ICAP-Modells
von Chi und Wylie (2014), eines fiir diese Abgrenzung niitzlichen Rahmenmo-
dells, an. In den beiden darauffolgenden Kapiteln werden dann zentrale empiri-
sche Erkenntnisse der Lehr-Lernpsychologie (zunichst fiir das Lernen von Er-
klarungen, daran anschlieffend fiir das Lernen durch Erkliren) dargestellt, die
zu Empfehlungen fiir die Unterrichtspraxis fithren. Der Beitrag endet mit der
Darstellung abschlieSender Gedanken fiir die Unterrichtspraxis.
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2. Zwei Sichtweisen auf Erkldrungen: Lernen von Erklarungen
vs. Lernen durch Erklaren

Grundlage fiir die erste der beiden genannten Sichtweisen — das Lernen von
Erklirungen — ist die empirische Beobachtung, dass Erkldrungen insbesondere
in sogenannten lehrer*innenzentrierten Unterrichtsformen wie etwa dem An-
satz der direkten Instruktion (vgl. Slavin 2008) zu den am héufigsten vorkom-
menden Sprechakten zédhlen, die Lehrpersonen im Unterricht ausfiihren (Seidel
et al. 2006). Durch Erkldrungen fiihren Lehrpersonen neue Informationen und
Prinzipien ein, die dann bei den Schiiler*innen im Optimalfall zu einem tiefen
Verstidndnis der betreffenden Inhalte fithren sollen. Diese Hoffnung erweist sich
allerdings oft als triigerisch - selbst in Fillen, in denen es Lehrpersonen gelingt,
fachlich einwandfreie und qualitativ hochwertige Erkldrungen zu einem Lern-
inhalt geben, bleibt das Verstdndnis der Schiiler*innen leider hiufig hinter den
Erwartungen zuriick (vgl. Wittwer/Renkl 2008).

Auch wenn diese Erfahrung fiir Lehrpersonen naturgemif3 sehr frustrierend
ist, so ist sie aus lehr-lernpsychologischer Perspektive nicht allzu verwunderlich.
So hangt die Frage, ob und in welchem Ausmaf$ Schiiler*innen von Erklirun-
gen profitieren, die ihnen von Lehrpersonen oder durch entsprechende analoge
oder digitale Lernmaterialien prisentiert werden, entscheidend davon ab, wie die
Schiiler*innen diese Erkliarungen aufnehmen, verarbeiten und in ihre eigenen
Wissensstrukturen integrieren. Ganz im Sinne der Grundannahmen so genannter
Angebots-Nutzungs-Modelle des Unterrichts (vgl. Helmke/Schrader 2006) koén-
nen lehrer*innenseitige Erkldrungen als (wenn auch wichtiger) Teil des Lehrange-
bots verstanden werden, das Lehrpersonen Schiiler*innen zur Weiterentwicklung
ihres Wissens und ihrer Kompetenzen machen. Ob und in welchem Ausmaf3 die-
ses Angebot tatsichlich genutzt wird, ist aber letztlich Sache der Schiiler*innen.

Anders sieht es beim Lernen durch Erkldren aus: In diesem Fall sind es nicht die
Lehrpersonen, die Sachverhalte, Prinzipien oder Prozesse erkliren, sondern statt-
dessen die Schiiler*innen selbst. Die Notwendigkeit fiir Schiiler*innen, Inhalte zu
erkliren, kann sich dabei zum einen in Plenumsphasen des Unterrichts (etwa im
Verlauf eines so genannten fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprichs) ergeben,
in denen die Lehrperson den Schiiler*innen Fragen stellt und sie diese beantworten
sollen. Der Grofiteil der Schiiler*innen bleibt aber auch in derartigen Situationen
in einer eher passiven Rolle: Sie héren den Erklarungen ihrer Mitschiiler*innen
(mehr oder weniger aufmerksam) zu, aber werden nur selten dazu aufgefordert,
diese Erklirungen tief zu elaborieren, etwa, indem sie sie kommentieren oder auf
ihre Tauglichkeit zur Losung spezifischer Probleme hin {iberpriifen sollen.

Dies dndert sich jedoch, sobald die Lehrperson in ihrer Unterrichtsgestaltung
eher konstruktivistisch geprigten Instruktionsansitzen wie zum Beispiel dem pro-
blemorientierten Lernen (Reusser 2005) oder dem forschenden Lernen (Arnold/
Kremer/Mayer 2016) folgt. Hier ist die leitende Grundidee, dass die Schiiler*innen
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sich aktiv mit der Losung authentischer praktischer oder wissenschaftlicher Prob-
leme auseinandersetzen und auf diese Weise weitgehend proaktiv, aber optimaler-
weise unter addquater Anleitung (Lazonder/Harmsen 2016), Wissen konstruieren.
Insbesondere dann, wenn entsprechende Unterrichtsstunden Kleingruppenlern-
phasen enthalten, d.h. in Situationen, in denen etwa Zweier-, Dreier- oder Vierer-
gruppen wihrend des Problemlésens zusammenarbeiten, kommen Schiiler*in-
nen ganz automatisch immer wieder in die Lage, bestimmte Informationen und
Wissensinhalte einander und gemeinschaftlich erkliren zu miissen. Erkenntnisse
der empirisch-psychologischen Lehr-Lernforschung weisen auf ein ganz erheb-
liches Potenzial derartiger schiiler*innenseitiger Erklarungen hin: Fir die/den
Produzent*in bietet die Notwendigkeit, Mitschiiler*innen bestimmte Inhalte zu
erkldren, die Moglichkeit, sich vertieft mit den Lerninhalten auseinanderzusetzen
und die Sachverhalte und Prinzipien, die dieser Erklirung zugrunde liegen, tief
zu elaborieren (vgl. Webb/Mastergeorge 2003). Fiir die Rezipient*innen {(d.h. fir
die Mitschiiler*innen) ergibt sich zudem die Moglichkeit, dass sie Erklarungen
in einer Sprache und auf einem Abstraktionsniveau erhalten, die bzw. das ihren
eigenen Bediirfnissen moglicherweise mehr entsprechen, was die Verstandlichkeit
von Erklarungen zumindest potenziell erhéhen kann.

Um die Potenziale und Grenzen von Erklirungen in diesem doppelten Sin-
ne theoretisch besser fassen zu konnen, wird im Folgenden ein hierfiir hilfreich
erscheinendes theoretisches Rahmenmodell aus der empirisch-psychologi-
schen Lehr-Lernforschung naher beschrieben: das ICAP-Modell von Chi und
Wrylie (2014).

3. Lernen von Erklarungen vs. Lernen durch Erklaren:
Theoretische Uberlegungen auf Basis des ICAP-Modells

Die amerikanische Psychologin Michelene Chi hat sich in ihrer Forschung iiber
viele Jahre mit der Frage beschiftigt, welche Lernprozesse fiir den Wissens- und
Kompetenzerwerb von Lernenden besonders bedeutsam sind und welche weni-
ger. Die zahlreichen von ihr selbst, aber auch in der weiteren psychologischen
Lehr-Lernforschung zu dieser Frage generierten Erkenntnisse miindeten vor ei-
nigen Jahren in der Formulierung des so genannten ,,JCAP-Modells“ (Chi 2009;
Chi/Wylie 2014).

3.1 Grundannahmen des ICAP-Modells
Zentral fiir dieses Modell ist die Unterscheidung in #uflerlich sichtbare Lern-

aktivitdten einerseits und nicht-sichtbare kognitive (also Informationsverarbei-
tungs-)Prozesse andererseits. Sichtbare Lernaktivititen kénnen von aufien (z.B.
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von der Lehrperson) beobachtet werden. Dazu gehort etwa das stille Zuhoren,
das Abschreiben von Tafelanschrieben, das Durchfithren einer mathematischen
Berechnung oder das Diskutieren mit anderen. Zu den nicht-sichtbaren kogni-
tiven Prozessen zéhlen u.a. das isolierte Abspeichern von neuen Informationen,
das Anreichern von bereits vorhandenen Schemata im Langzeitgedichtnis oder
das Ziehen von Schlussfolgerungen.

Im Kern des ICAP-Modells steht nun die Annahme, dass sich unterschied-
liche, duferlich sichtbare Lernaktivititen voneinander unterscheiden lassen, die
unterschiedlich eng mit der Ausfiihrung hochwertiger nicht-sichtbarer kogniti-
ver Prozesse und damit schlussendlich auch mit der Menge und der Tiefe des
durch den jeweiligen Lernprozess erworbenen Wissens in Zusammenhang ste-
hen. Unterschieden wird dabei (in Umkehrung des ICAP-Akronyms) zwischen
(1) passiven, (2) aktiven, (3) konstruktiven und (4) interaktiven Lernaktivititen.
(AufBerlich) Passiv sind Schiiler*innen dann, wenn von auflen keine physischen
Aktivititen zu erkennen sind. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn Schiiler*innen
den Ausfithrungen der Lehrperson oder anderer Schiiler*innen zuhéren oder
wenn sie sich ein Online-Video ansehen, in dem ein bestimmter Lerninhalt pra-
sentiert wird. (Auflerlich) Aktiv sind sie dann, wenn sie zumindest eine basale
physische Aktivitdt wahrend des Lernens zeigen. Dies ist etwa der Fall, wenn sie
etwas von der Tafel abschreiben oder wenn sie beim Lesen eines Textes Textstellen
unterstreichen oder beim Betrachten eines Lernvideos zwischenzeitlich die Pau-
se-Taste driicken. Konstruktive Aktivititen sind solche, in denen Schiiler*innen
auflerlich aktiv sind und in jhren Aktivititen {iber eine reine Reproduktion von
Informationen hinausgehen. Beispiele wiren etwa das Ausfiillen eines Arbeits-
blatts mit Ubungsaufgaben oder das Erstellen einer Mindmap. Interaktiv sind
Schiiler*innen schliefllich, wenn sie gemeinsam mit anderen {iber Lerninhalte in
einen Austausch treten, also etwa dann, wenn sie miteinander diskutieren und/
oder gemeinsam an einem Lernprodukt arbeiten. Hierbei ist wichtig, dass die Zu-
sammenarbeit nicht arbeitsteilig erfolgt (in diesem Fall wiren die Schiiler*innen
gemifl dem ICAP-Modell hochstens in einem konstruktiven Modus), sondern
die Zusammenarbeit davon geprigt ist, dass sich die Schiiler*innen wechselseitig
auf die AufSerungen ihrer Mitlernenden beziehen (etwa durch das Formulieren
von Gegenargumenten oder Kompromissen).

Auf Basis dieser Typologie und entsprechender empirischer Befunde schlagen
Chi und Wylie (2014) die so genannte ICAP-Hypothese vor, welche besagt, dass
die Wahrscheinlichkeit fiir ein Engagement in hochwertigen kognitiven Prozes-
sen dann am geringsten ist, wenn die Schiiler*innen duflerlich passiv sind, da hier
auf der Ebene der kognitiven Prozesse vor allem solche am wahrscheinlichsten
seien, mit denen sie neue Informationen eher isoliert abspeichern und nur wenig
Beziige zu bereits vorhandenem Vorwissen herstellen. Etwas glinstiger wire es
demnach, wenn Lernende zumindest ,aktiv’ im Sinne des ICAP-Modells wiren.
Soist z. B. fiir das Unterstreichen wichtiger Textstellen zumindest die Aktivierung
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bereits vorhandenen Wissens und darauf bezogener Schemata erforderlich, auf
deren Basis die/der Schiiler*in Entscheidungen dariiber trifft, welche Textinhal-
te vermutlich wichtig sind und welche nicht. Insofern sollte hier auf kognitiver
Ebene zumindest eine Anreicherung bereits vorhandener Schemata stattfinden.
Fiir den Wissenserwerb noch giinstiger sei es allerdings, wenn Schiiler*innen
konstruktive Aktivititen zeigen. In diesem Fall finden auf kognitiver Ebene nam-
lich typischerweise Inferenzprozesse statt, d. h. die Lernenden konstruieren selbst
neues Wissen, das sie mit ihrem vorhandenen Vorwissen vergleichsweise eng
verkniipfen. Das grofite Potenzial zur Férderung von Lernprozessen liegt dem
ICAP-Modell zufolge jedoch in einem Engagement in interaktiven Aktivitédten.
Hier konnen Lernende namlich im Optimalfall gemeinsam Inferenzen ziehen,
und dies sogar zu Inhalten, zu denen etwaig vorliegende Lernmaterialien keine
direkten Informationen liefern, insofern entsprechende Ideen von der/dem Lern-
partner®in den Diskurs eingebracht werden. Schematisch dargestellt besagt die
ICAP-Hypothese also, dass interaktive Aktivititen fiir den Wissenserwerb das
grofite Potenzial besitzen, gefolgt von konstruktiven Aktivititen. An dritter Stelle
stehen aktive Aktivitdten, und an letzter Stelle passive Aktivititen.

Nicht verschwiegen werden soll an dieser Stelle, dass Chi und Wylie (2014)
die Haltbarkeit der ICAP-Hypothese an einige Bedingungen kniipfen: Erstens
betonen sie, dass der Zusammenhang zwischen sichtbaren Lernaktivititen und
nicht-sichtbaren kognitiven Prozessen nicht als deterministisch, sondern als pro-
babilistisch aufgefasst werden soll. Dies bedeutet, dass nicht in jedem einzelnen
Fall, in dem Schiiler*innen interaktive Lernaktivitdten zeigen, auch tatsichlich
gemeinsame Inferenzprozesse stattfinden. Genauso kénnen durchaus auch beim
Zuhoren in Vortrigen (als passive Aktivitdt) im Einzelfall sehr hochwertige ko-
gnitive Prozesse stattfinden, die tiber das isolierte Speichern der prisentierten
Informationen hinausgehen. Chi und Wylie (2014) betonen jedoch, dass zumin-
dest das Potenzial bzw. die Wahrscheinlichkeit fiir hochwertige kognitive Pro-
zesse steigt, je mehr konstruktive und interaktive Lernaktivititen Schiiler*innen
zeigen und je weniger sie sich im passiven und aktiven Modus befinden. Zweitens
funktioniert die ICAP-Hypothese nur dann, wenn die betreffenden Lernaktivi-
titen tatsdchlich inhaltsbezogen und eben nicht off-topic sind. Woh! bekannt
sind etwa Befunde aus der Forschung zum kooperativen Lernen, denen zufolge
diese Lernform nicht immer zu besseren Effekten auf den Wissenserwerb fithrt
als individuelle Formen des Lehrens und Lernens, welche auf Basis des ICAP-
Modells dann Lernaktivititen hochstens auf der konstruktiven Stufe erméglichen
(siehe Weinberger/Stegmann/Fischer 2010). Dies hat unter anderem oft damit zu
tun, dass in Kleingruppen auch hiufig ,off-topic’ diskutiert wird; dass derartige
Off-Topic-Diskussionen nur ein geringes Potenzial zur Férderung des Wissens-
erwerbs haben, diirfte klar sein. Und drittens weisen Chi und Wylie (2014) dar-
auf hin, dass hohere Aktivitatsstufen in der Regel auch Aktivititen auf niedrige-
ren Stufen mitbeinhalten. Lernen Schiiler*innen etwa in Kleingruppen, so ist es
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hierfiir notwendig, zumindest immer wieder auch passiv zu sein (etwa wihrend
man den Ausfithrungen der/des Lernpartnerin/Lernpartners zuhért).

Auf empirischer Ebene hat die ICAP-Hypothese weitgehend Unterstiitzung
erfahren, auch wenn zu konstatieren ist, dass es sich dabei zumeist um eher in-
direkte empirische Evidenz handelt, die post hoc im Sinne des ICAP-Modells
reinterpretiert werden kann (siche Chi/Wylie 2014). Eine direkte Uberpriifung
der ICAP-Hypothese im Sinne eines gerichteten, experimentellen Vergleichs
des Wissenserwerbs von Lernenden, die sich passiv, aktiv, konstruktiv oder
interaktiv mit den gleichen Lerninhalten auseinandersetzen sollten, ist bisher
nur vereinzelt in Angriff genommen worden. In einer solchen Studie unter-
suchten Menekse und Kolleg¥innen (2013) Studierende der Material- und In-
genieurswissenschaften, denen ein Text zu den physikalischen Eigenschaften
unterschiedlicher Materialien vorgelegt wurde. Dabei wurden die Studierenden
randomisiert einer von vier Versuchsbedingungen zugewiesen: In der passiven
Bedingung sollten die Studierenden den Text lediglich lesen. In der aktiven Be-
dingung sollten sie die wichtigsten Textstellen markieren. In der konstruktiven
Bedingung sollten sie Abbildungen, die im Text enthalten waren, auf Basis der
textuellen Information selbst beschriften. Und in der interaktiven Bedingung
sollten sie iiber diese unvollstandigen Abbildungen in Zweiergruppen diskutie-
ren und diese dann vervollstindigen. In der Tat zeigten sich im nachfolgenden
Wissenstest Ergebnisse, die komplett im Einklang mit der ICAP-Hypothese
standen: Den hdchsten Wissenserwerb zeigten Studierende aus der interakti-
ven Bedingung, gefolgt von Lernenden aus der konstruktiven Bedingung. Diese
wurden wiederum gefolgt von Lernenden aus der aktiven Bedingung. Den ge-
ringsten Wissenserwerb zeigten Studierende, die sich nur passiv mit den Lern-
inhalten auseinandergesetzt hatten.

3.2 Einordnung des Lernens von Erklidrungen und des Lernens durch
Erklaren in das ICAP-Modell

Auf Basis des ICAP-Modells konnen die zwei in Abschnitt 2 beschriebenen For-
men des Erklirens nun wie folgt charakterisiert werden: Das Lernen von (leh-
rer*innenseitigen oder medial prédsentierten) Erklirungen kann als Prototyp
dessen verstanden werden, was Chi und Wylie (2014) als ,passive’ Lernaktivi-
tit bezeichnen: Die/der Schiiler*in rezipiert die jeweilige Erklarung lediglich (je
nach Modalitit durch Zuhoren, Lesen oder Zusehen) und wird kaum dazu ange-
regt, sich in hoherwertigen kognitiven Prozessen zu engagieren. Insofern ist das
Potenzial des Lernens von Erkldrungen fiir den Wissenserwerb im ICAP-Sinne
als eher begrenzt einzuschétzen.

Anders sieht es fiir das Lernen durch Erkldren aus: Hier befinden sich die
Schiiler*innen mindestens auf der konstruktiven Stufe des ICAP-Modells,
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zumindest dann, wenn sie sich der Anforderung bzw. Moglichkeit gegeniiber-
sehen, Erkliarungen nicht nur vorzulesen oder wortlich zu wiederholen, sondern
selbst auf Basis vorhandener Lernmaterialien und evtl. ihres Vorwissens zu ge-
nerieren. Insofern beinhaltet das Lernen durch Erklaren - zumindest aus der
Perspektive des ICAP-Modells - ein deutlich hoheres Potenzial zur Auslésung
hochwertiger kognitiver Lernprozesse und damit zur Steigerung des Wissens-
erwerbs.

4. Empirische Erkenntnisse der lehr-lernpsychologischen
Forschung zum Lernen von Erklarungen

Auch wenn dem ICAP-Modell zufolge das Lernen von (sog. instruktionalen) Er-
klarungen ein geringeres Potenzial zur Forderung des Wissenserwerbs mit sich
bringt als das Lernen durch Erklaren, hat sich die psychologisch orientierte Lehr-
Lernforschung in der Vergangenheit intensiv damit befasst, wie Erklarungen
beschaffen sein miissen, damit Rezipient*innen so gut wie moglich von diesen
profitieren. Dies trifft allerdings deutlich mehr auf solche Erklarungen zu, die in
Lernmaterialien enthalten sind (wie etwa Schulbiichern oder Erklarvideos), als
auflehrer*innenseitige Erklarungen. Dies mag damit zusammenhangen, dass ge-
rade im Kontext der Forschung zu lehrer*innenzentrierten Instruktionsansitzen
wie der direkten Instruktion (Slavin 2008) eher breiter vom Begriff des ,Prasen-
tierens neuer Inhalte® als vom ,Erkldren’ gesprochen wird (zusammenfassend vgl.
Lipowsky 2015).

Generell - und mit den Annahmen des ICAP-Modells korrespondierend -
werden die Effekte des Erhalts von Erkldrungen in der lehr-lernpsychologischen
Forschung als eher gering bewertet (vgl. Webb/Mastergeorge 2003). Wittwer
und Renkl (2008) weisen allerdings darauf hin, dass instruktionale Erklérun-
gen durchaus sinnvoll sein kénnen, und zwar insbesondere dann, wenn Schii-
ler*innen noch iiber geringes Vorwissen zu den neu zu erlernenden Inhalten
verfiigen. Aus der entsprechenden Forschung kénnen mindestens drei Empfeh-
lungen abgeleitet werden, die Lehrpersonen sowie Urheber*innen von medial
prisentierten Erkldrmaterialien beherzigen sollten. Diese werden im Folgenden
dargestellt.

a.  Effektive Erklarungen sind an das Vorwissen der Lernenden angepasst.

Dass Lehrerhandlungen ganz grundsitzlich an das Vorwissen der Schiiler*innen
angepasst sein sollten, um effektiv zu sein, ist wahrlich nichts Neues und unter
dem Begrift des ,,adaptiven Unterrichtens® (vgl. Meschede/Hardy 2020, S. 571)
vielfach beschrieben worden. Dies trifft selbstverstandlich auch auf Erklarungen
zu. Erklarungen sind demnach dann besonders effektiv, wenn sie die konkre-
ten Fehlkonzepte und Wissensliicken der Schiiler*innen adressieren und dies in
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einer fiir ihren aktuellen Kenntnis- und Entwicklungsstand addquaten sprach-
lichen Komplexitat tun. Wie wichtig eine mdglichst gute Passung instruktionaler
Erkldrungen zum Vorwissen von Lernenden ist, zeigt exemplarisch eine Studie
von Wittwer, Niickles und Renkl (2008): In dieser laborexperimentellen Studie
wurden 45 Computerexpert*innen 45 Computerlaien zugelost, von denen sie per
Chat Hilfe fiir die Losung von insgesamt sechs Internet- bzw. Computerprob-
lemen erbitten sollten. Zuvor wurde das Vorwissen der Laien iiber einen ent-
sprechenden Test erfasst. Den Expert*innen wurde das Ergebnis der Person, mit
der sie interagieren sollten, kurz vor dem Chat entweder (a) korrekt mitgeteilt
oder (b) als hoher oder (¢) als geringer beschrieben als es tatsdchlich war. Die
Autoren erfassten dann im sich anschliefenden Chat die Haufigkeit von basalen
und von fortgeschrittenen Statements. Es zeigte sich, dass die Expert*innen gene-
rell hdufiger basale als fortgeschrittene Statements produzierten; der Unterschied
zwischen diesen beiden Arten von Statements war aber dann am gréfiten, wenn
den Expert*innen ein (vermeintlich) geringes Vorwissen der/des Laien mitgeteilt
worden war, d.h. die Expert*innen passten die Komplexitit ihrer Erkldrungen
dem (angenommenen) Vorwissensniveau der Lernenden an. In einem abschlie-
Blenden Wissenstest schnitten dann allerdings diejenigen Laien am besten ab, de-
ren Vorwissen den Expert*innen korrekt mitgeteilt worden war. Dieses Ergebnis
liefert einen Beleg dafiir, dass Lernende von Erkliarungen am meisten profitieren,
wenn diese ihrem (tatsdchlichen) Wissensniveau angepasst sind.

Empirische Studien aus der sogenannten Multimedia-Forschung (zusam-
menfassend vgl. Mayer 2019) zeigen zudem, dass instruktionale Erklarungen mit
steigender Expertise der Lernenden an Effektivitét verlieren und im Extremfall
sogar weniger gut funktionieren als das Vorenthalten von Erklarungen. Dieses
Phénomen erklart sich dadurch, dass Erkldrungen dann, wenn die/der Lernen-
de bereits iiber entsprechendes Wissen verfiigt, redundant sind und unnétiger-
weise eigentlich fiir weitere Wissenskonstruktionsprozesse potenziell verfiigbare
kognitive Ressourcen binden. Dieses als ,expertise reversal® bzw. ,,redundancy
effect” (Kalyuga/Sweller 2014) bezeichnete Phdnomen wurde in zahlreichen Stu-
dien beobachtet: Beispielsweise untersuchten McNamara, Kintsch, Songer und
Kintsch (1996) die Effekte des Lernens von instruktionalen Texten, die mit Koha-
renzhilfen angereichert waren, im Vergleich zu Texten ohne diese Kohérenzhil-
fen auf den Wissenserwerb. Es zeigte sich, dass von den Kohérenzhilfen lediglich
Schiiler*innen mit geringerem Vorwissen profitierten; Lernende mit hoherem
Vorwissen zeigten dagegen in einem anschlieffenden Wissenstest bessere Leis-
tungen, wenn sie zuvor den reduzierten Text gelesen hatten.

Insgesamt kann demnach festgehalten werden, dass Lehrpersonen sowohl bei
der Produktion eigener Erkldrungen als auch bei der Auswahl und Gestaltung
von Erklirmaterialien (wie instruktionalen Texten, Schulbiichern oder Erklir-
videos) darauf achten sollten, dass die jeweiligen Erklarungen moglichst gut auf
das Vorwissensniveau ihrer Schiiler*innen abgestimmt sind.
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b. Effektive Erklirungen fokussieren auf Konzepte und Prinzipien.

Mit Blick auf den Inhalt effektiver Erklarungen argumentieren Wittwer und
Renkl (2008), dass Erklirungen dann besonders effektiv sind, wenn sie auf dem
jeweiligen Lerninhalt zugrundeliegende oder fiir diesen zentrale Konzepte und
Prinzipien fokussieren als wenn sie Schiiler*innen lediglich dazu auffordern, be-
stimmte Losungs- oder Lernschritte auszufiihren, ohne genauer zu erkldren, wa-
rum diese Schritte wichtig sind. Die Autoren illustrieren dies mit dem Verweis
auf eine Studie von Fender und Crowley (2007): In dieser Studie wurden Kinder
im Alter von drei bis acht Jahren untersucht, die gemeinsam mit ihren Eltern ein
naturwissenschaftliches Museum besuchten und dort ein Zoetrop ansahen (eine
drehbare Trommel, in das die/der Betrachtende durch Schlitze seitlich hinein-
sehen kann und an dessen Innenwinde statische Bilder - z.B. eines Pferdes mit
unterschiedlichen Hufstellungen — angebracht sind; beim Drehen des Zoetrops
ergibt sich die optische Illusion, dass das Pferd ,galoppiert®). Die Kinder wurden
mit ihren Eltern dabei beobachtet, wie sie das Zoetrop nutzten. Post hoc wur-
de dabei zwischen Eltern unterschieden, die ihren Kindern keine Erklarungen
zur Funktionsweise des Zoetrops und zur Begriindung der Entstehung des op-
tischen Effekts gaben, und Eltern, die ihren Kindern konzeptuelle Erklarungen
dazu gaben (z.B. ,Dein Auge sieht nur einzelne Bilder, aber dein Gehirn setzt die
Bilder so zusammen, dass sie einen Film ergeben’ oder ,Genauso funktionieren
Zeichentrickfilme®). In einem anschlieffenden Wissenstest schnitten Kinder, die
entsprechende konzeptuelle Erklirungen erhalten hatten, signifikant besser ab
als Kinder, denen derartige Erkldrungen vorenthalten worden waren.

Um die Aufmerksamkeit von Schiiler*innen auf zentrale Prinzipien und
Konzepte zu richten, bietet es sich zudem an, den Schiiler*innen mehrere prin-
zipienbasierte Erklirungen zu mehreren aufeinanderfolgenden Problemen zu
geben und sie dazu aufzufordern, liber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen den Problemen und den entsprechenden Erkldrungen nachzudenken.
Dass dies wirkt, konnte in einer Studie von Nokes-Malach und Kollegen (2013)
gezeigt werden: Hierbei wurden Studienanfinger*innen der Physik ausgearbei-
tete Losungsbeispiele zu mehreren Aufgaben aus dem Bereich Rotationskine-
matik priasentiert. Die Studierenden wurden dabei randomisiert entweder dazu
aufgefordert, die Beispiele lediglich zu lesen, oder dazu, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den Aufgaben und in den Losungsbeispielen enthaltenen
Erkldrungen zu identifizieren (d.h.: nach Analogien zu suchen). Es zeigte sich,
dass Studierende, die dazu aufgefordert worden waren, Analogien zu identifi-
zieren, zwar in einem nahen Transfertest (d. h. einem Test mit dhnlichen Aufga-
ben zu denen, die ihnen in der Lernphase prisentiert worden waren) schlechter
abschnitten als Lernende, die nur zum Lesen aufgefordert worden waren. Bei
schwierigeren Aufgaben drehte sich dieser Effekt allerdings ins Gegenteil: Hier
war das Finden von Analogien dem reinen Lesen signifikant {iberlegen. Lernen-
de aus der Analogiefindungsbedingung erwarben also offensichtlich ein besseres
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Verstindnis von den den Aufgaben zugrundeliegenden Prinzipien und konnten
diese leichter auf komplett neue Aufgaben transferieren.

Zusammenfassend l4sst sich festhalten, dass Lehrpersonen bei der Formulie-
rung von Erklirungen darauf achten sollten, dass sie den Schiiler*innen Kern-
konzepte und -prinzipien erkldren und nicht nur simple Aufforderungen zum
Abarbeiten einzelner Losungs- oder Fertigkeitsschritte geben sollten.

¢. Nach der Prasentation von Erkldrungen nicht einfach zum nichsten Thema
libergehen, sondern Ubungsgelegenheiten geben.

Wie oben erwihnt, spielt das Lernen von Erkldrungen vor allem zu Beginn des
Erwerbs neuen Wissens eine wesentliche Rolle. Insbesondere, wenn es sich um
den Erwerb von prozeduralem Wissen (d. h.: Fertigkeiten) handelt, ist es jedoch
wichtig, dass der Erwerbsprozess mit dem Erhalt von Erklarungen nicht aufhért.
Vielmehr ist es extrem wichtig, dass dem Erhalt von Erkldrungen ausreichende
Gelegenheiten zum Uben folgen.

Dieser Umstand wird in theoretischen Modellen zum Fertigkeitserwerb (vgl.
Anderson 1996) deutlich. In Andersons ACT-Theorie wird der Erwerb neuer
Fertigkeiten als dreistufiger Prozess konzeptualisiert. In Stufe 1 (deklarative Stu-
fe) wird die zu erwerbende Fertigkeit vom Lernenden zunichst deklarativ re-
prasentiert. Beispielsweise weif8 ein*e Schiller*in auf dieser Stufe, dass bei der
Division von Briichen zunichst der Bruch, durch den dividiert werden soll, um-
gekehrt werden muss (d.h. dass Zihler und Nenner vertauscht werden miissen),
danach das ,geteilt-durch’-Symbol das ,Mal'-Zeichen ersetzt werden und schliefi-
lich die Zahlen in den Zahlern und die Zahlen in den Nennern miteinander mul-
tipliziert werden miissen. Genau hierfiir sind explizite (und wie beschrieben an
das Vorwissen der Schiiler*innen angepasste, fachlich korrekte und eben prozess-
bezogene) Erklarungen eminent wichtig. Im Ergebnis verfiigen Schiiler*innen im
Idealfall iber deklaratives Wissen dazu, wie entsprechende Aufgaben im Prinzip
zu 16sen sind. Auf dieser deklarativen Stufe konnen Schiiler*innen in der Regel
die einzelnen Schritte und Teilfertigkeiten zwar gut benennen; deren Ausfithrung
ist aber sehr héufig noch recht fehlerbehaftet. Damit sich dies andert, muss die-
ses deklarative Wissen nun in prozedurales Wissen umgewandelt werden. Dies
geschieht auf Stufe 2 (Kompilation) des ACT-Modells, und hierfiir ist Uben der
zentrale Mechanismus. Durch das wiederholte Bearbeiten von analogen Aufga-
ben, in denen das bislang nur deklarativ vorhandene Wissen iiber die Fertigkeit
angewendet werden muss, wird dieses deklarative Wissen nach und nach in so
genannte ,Produktionsregeln’ (in Form von Wenn-Dann'-Regeln) tiberfiihrt, die
im Langzeitgedichtnis gespeichert werden und auf die die/der Schiiler*in bei
der Bearbeitung einer neuen Aufgabe zuriickgreifen kann, Durch das wieder-
holte Anwenden der betreffenden Produktionsregel wird diese gestarkt und kon-
solidiert. In Stufe 3 (Tuning) wird dieses deklarative Wissen dann durch eine
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Auseinandersetzung mit verschiedenen Varianten und Schwierigkeitsgraden
analoger Aufgaben nach und nach weiter verfeinert und gestarkt.

Empirische Studien in diesem Zusammenhang zeigen, dass durch Uben dann
bessere Effekte erzielt werden, wenn Ubungsphasen nicht etwa lange am Stiick
andauern, sondern wenn stattdessen ,verteilt’ geiibt wird. Entsprechende Befun-
de zeigten sich etwa in einer Studie von Barzagar Nazari und Ebersbach (2018):
Dabei erhielten Dritt- und Siebtkldssler*innen zunidchst eine Einfithrung zu
einem mathematischen Thema (3. Klasse: Multiplikation; 7. Klasse: Stochastik).
Im Anschluss ibten sie an drei Aufgabensets, entweder komplett am Tag nach
der Einfithrung des Themas oder verteilt {iber drei Tage. Die Ergebnisse zeigten,
dass Schiiler*innen der siebten Klasse sowohl nach einer Woche als auch nach
sechs Wochen analoge Aufgaben besser 16sen konnten, wenn sie verteilt als wenn
sie en bloc gelibt hatten. Fiir Drittkldssler*innen zeigte sich der Effekt ebenfalls,
allerdings nur in einem Test, der nach einer Woche absolviert wurde, nicht aber
nach sechs Wochen. Ahnliche Befunde konnten auch meta-analytisch in einer
Studie von Cepeda und Kolleg*innen (2006) bestétigt werden, in die 254 Studien
einbezogen wurden.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass Erklarungen von Sei-
ten der Lehrperson oder durch instruktionale Materialien sehr hiufig noch nicht
ausreichen, um den Wissenserwerb von Schiiler*innen nachhaltig positiv zu be-
einflussen. Gerade fiir den Erwerb von Fertigkeiten miissen danach mehr oder
weniger umfangreiche Ubungsgelegenheiten geschaffen werden, die die Um-
wandlung deklarativen Wissens in prozedurales Wissen unterstiitzen.

5. Empirische Erkenntnisse der lehr-lernpsychologischen
Forschung zum Lernen durch Erklaren

Wie beschrieben wohnt dem Lernen durch Erkldren aus theoretischer Perspek-
tive ein erhebliches Potenzial zur Fdrderung des Wissens- und Kompetenzer-
werbs inne, da Schiiler*innen bei der Produktion von Erklirungen sich im Sinne
des ICAP-Modells mindestens auf der konstruktiven, im Falle des Gebens von
Erkldrungen in sozialen Kontexten (etwa wihrend einer Kleingruppenphase)
manchmal sogar auf der interaktiven Stufe der von Chi und Wylie (2014) dif-
ferenzierten Lernaktivitaten befinden. Auf kognitiver Ebene sind folglich hoch-
wertige Inferenzprozesse wahrscheinlich, die mit einer tiefen Elaboration der
zu erkldrenden Inhalte einhergehen. Es ist daher nicht verwunderlich, dass sich
die lehr-lernpsychologische Forschung mit der Erforschung des Lernens durch
Erkldren noch intensiver beschiftigt hat als mit dem Lernen von Erklirungen.
Im Folgenden werden auf Basis entsprechender empirischer Befunde drei Emp-
fehlungen formuliert, die Lehrpersonen Anhaltspunkte fiir die Gestaltung von
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Unterrichtsszenarien und -situationen geben sollen, in denen Schiiler*innen In-
halte erkléren sollen,

a. Ausreichende Gelegenheiten schaffen, in denen Schiiler*innen erkliren miissen
Dass das Lernen durch Erklaren effektiv im Sinne einer Férderung des Wissens-
erwerbs ist, wurde unter anderem in der Forschung zu ausgearbeiteten Losungs-
beispielen demonstriert. Es hat sich namlich wiederholt gezeigt, dass die (sowieso
schon i.d.R. sehr effektive) Methode des Lernens aus Losungsbeispielen (siche
Atkinson et al. 2002) noch weiter an Effektivitat gewinnt, wenn diese sogenannte
,Selbsterklarungsprompts® beinhalten. Dies sind Aufforderungen an die/den Ler-
nenden, sich die einzelnen im Losungsbeispiel prasentierten Problemldseschritte
immer wieder selbst zu erklaren (z.B. in einem Urnenexperiment mit Zuriick-
legen: ,Erklire, warum bei diesem Problem die Formel fir die Bestimmung der
Wahrscheinlichkeit bei einem Experiment mit Zuriicklegen angewendet werden
muss’). Der positive Effekt derartiger mit Selbsterklarungsprompts angereicher-
ter ausgearbeiteter Losungsbeispiele wurde in zahlreichen Studien belegt. Bei-
spielsweise sollten in einer Studie von Renkl und Kollegen (1998) Auszubildende
einer Bank mithilfe von ausgearbeiteten Lésungsbeispielen Fertigkeiten zur Zins-
rechnung erwerben. Hierzu erhielten sie zunichst einen Instruktionstext, der die
basalen Prinzipien der Zinsrechnung erklérte. Im Anschluss wurden ihnen neun
ausgearbeitete Losungsbeispiele prisentiert. Wiahrend des Studiums dieser Lo-
sungsbeispiele wurde die Halfte der Proband*innen aufgefordert, laut zu denken
(ohne Selbsterklirungsprompts). Die andere Hilfte der Teilnehmer*innen wur-
de instruiert, sich die einzelnen Losungsschritte selbst zu erkldren (mit Selbst-
erklarungsprompts). Die Ergebnisse zeigten, dass Auszubildende, die die Lo-
sungsbeispiele mit Selbsterklarungsprompts durcharbeiteten, in anschlielenden
Ubungsaufgaben signifikant bessere Leistungen erbrachten als Lernende aus der
Bedingung ohne Selbsterklarungsprompts. Dies zeigte sich sowohl fiir Aufgaben,
die den in den Losungsbeispielen priasentierten Aufgaben relativ dhnlich waren
(naher Transfer), als auch fiir Aufgaben, die inhaltlich weiter entfernt waren (wei-
ter Transfer). Ahnliche Ergebnisse konnten auch in einer Meta- Analyse von Bisra
und Kolleg*innen (2018) iiber insgesamt 64 Studien hinweg beobachtet werden.
Die Tatsache, dass der Unterricht in einer Klasse eine soziale Situation dar-
stellt, fiihrt zu der Frage, ob das Geben von Erklarungen moglicherweise noch
effektiver ist, wenn Schiiler*innen entsprechende Erklarungen nicht sich selbst,
sondern ihren Mitschiiler*innen geben. So konnten Schiiler*innen schon allein
durch die Erwartung, ihren Mitschiiler*innen gegeniiber Sachverhalte Erklarun-
gen geben zu miissen, dazu angeregt werden, die betreffenden Lerninhalte tief
zu verarbeiten. Entsprechende Befunde erbrachten etwa Studien von Fiorella
und Mayer (2013 und 2014). Auch das Stellen von Riickfragen durch die/den
Rezipient*in der Erkldrung kann beim Erklirenden zu weiteren kognitiven Re-
strukturierungen fithren und entsprechend zum Lernen beitragen (Plotzner et al.
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1999). Die Tatsache, dass die Effekte des Gebens von Erklarungen auf den eigenen
Wissenserwerb in neueren Studien (zusammenfassend siehe Lachner et al. 2022)
aber zumindest zum Teil auch in nicht-interaktiven Lernsituationen gefunden
wurden (also in Situationen, in denen Lernende Erklarungen entwickeln bzw. ab-
geben sollten, ohne dass danach ein*e Mitschiiler*in auf diese etwa mit Riickfra-
gen reagiert), scheinen allerdings nahezulegen, dass in diesem Zusammenhang
weniger der soziale Austausch iiber die Erkldrungen, sondern eher der vorgela-
gerte Prozess des Konstruierens von Erkldrungen eine zentrale Rolle spielt. Lach-
ner und Kolleg*innen (2022) weisen allerdings auf zahlreiche Rahmenbedingun-
gen hin, die die Effekte des Lernens durch Erkliren beeinflussen konnten. Hierzu
gehort etwa die Modalitit, in der die Erklarungen produziert werden. Jacob und
Kolleg*innen (2018) fanden diesbeziiglich, dass das miindliche Erklaren bessere
Effekte erzielte als das Generieren von schriftlichen Erklarungen, zumindest bei
schwierigeren Inhalten. Auch scheint eine hohe soziale Prasenz des Publikums
eher ungiinstigere Effekte auf den Wissenserwerb mit sich zu bringen als eine
geringe soziale Prisenz (Lachner et al. 2022).

Insgesamt ergibt sich aus alldem, dass Lehrpersonen im Unterricht und
auflerhalb des Unterrichts immer wieder Gelegenheiten schaffen sollten, in denen
Schiiler*innen Lerninhalte sich selbst oder anderen erkliren sollen. Weitere For-
schung ist allerdings nétig, um die genauen Rahmenbedingungen zu identifizie-
ren, die vorliegen miissen, um die Potenziale des Lernens durch Erklaren fiir den
Wissenserwerb auszuschopfen.

b. Darauf achten, dass Schiiler*innen mit den Erkldrungen ihrer Mitschiiler*in-
nen weiterarbeiten

Im vorherigen Abschnitt ist bereits angedeutet worden, dass die Prasenz von
Mitschiiler*innen, denen gegeniiber Erklarungen abgegeben werden, eine wich-
tige Rolle fiir die Effektivitat des Lernens durch Erkldren zu spielen scheint. Der
Wert der Anwesenheit eines Publikums sollte unter Beriicksichtigung des in Ab-
schnitt 3 beschriebenen ICAP-Modell (Chi/Wylie 2014) sogar noch grofer sein,
wenn Erklarungen vom Publikum (d. h. von anderen Schiiler*innen) aufgegriffen
und fiir die eigene weitere Wissenskonstruktion genutzt werden. Auf diese Weise
werden die im ICAP-Modell angesprochenen und fiir die Wissenskonstruktion
besonders entscheidenden gemeinsamen Inferenzprozesse erst moglich. Ent-
sprechend sollten Lehrpersonen dafiir Sorge tragen, dass schiiler*innenseitige
Erklarungen nicht im luftleeren Raum héngen bleiben, sondern von den Mit-
schiiler*innen als Grundlage fiir deren eigenes Lernen genutzt werden.

In besonderem Mafle wird diese Idee in soziokulturell orientierten Instruk-
tionsansitzen wie dem Knowledge-Building-Ansatz von Scardamalia und Be-
reiter (2006) vertreten. Gemifd diesem (fiir Lehrpersonen im deutschsprachi-
gen Raum sicherlich recht revolutiondr anmutenden) Ansatz steht weniger der
Wissenserwerb der/des einzelnen Schiilers/Schiilerin im Vordergrund, sondern
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vielmehr die Frage, wie es die ganze Klasse als sog. ., knowledge-building commu-
nity“ (Scardamalia/Bereiter 2006, S. 98) schaffen kann, ihr kollektives Verstind-
nis von einem breit gefdcherten Thema graduell zu erweitern. Fiir diesen sozialen
Wissenskonstruktionsprozess stellen von den Schiller*innen geduflerte Erkld-
rungen (dort ,,ideas” genannt; ebd.) gleichsam die Keimzelle dar. Lehrpersonen
sind in diesem Ansatz dazu aufgefordert, in der Klasse zunichst einen ,,Ethos”
(Scardamalia/Bereiter 2014, S. 11) zu schaffen, demzufolge den Schiiler*innen
Klar sein soll, dass jeder Beitrag jeder/jedes Schiilerin/Schiilers wertvoll ist, um
das kollektive Wissen zu erweitern. Der soziale Wissenskonstruktionsprozess
selbst wird dann mit Hilfe digitaler Technologien unterstiitzt, konkret mit der im
Internet zuginglichen Plattform ,Knowledge Forum™, Dort kénnen Schiiler*in-
nen jederzeit neue Ideen und Erkldrungen posten, die dann als Knoten innerhalb
eines stetig wachsenden Netzwerks an weiteren Ideen und Erklirungen reprisen-
tiert sind und von allen Schiiler*innen angeklickt, gelesen und erweitert werden
kénnen. In einer empirischen Studie mit College-Schiiler*innen, die ein Techno-
logieentwicklungsprojekt verfolgten, konnten Lin et al. (2017) etwa beobachten,
dass diese nach einer 18-wochigen Knowledge-Building-Einheit {iber signifikant
gestiegene Fertigkeiten zum divergenten Denken verfigten als zu Beginn der
Einheit. Auch zeigte sich, dass die Schiiler*innen gegen Ende der Einheit deutlich
besser dazu in der Lage waren, vielversprechende Ideen zu produzieren und auf
den Beitrdgen ihrer Mitschiiler*innen aufzubauen.

Eine sich hieran anschlieende Frage ist, auf welche Weise sich Lernende
genau mit den Beitrdgen ihrer Mitlernenden beschiftigen sollten. Dieser Frage
sind Vogel und Kolleg*innen (2016) im Kontext einer empirischen Studie nach-
gegangen, in der Studienanfinger*innen der Mathematik jeweils in Zweiergrup-
pen mathematische Beweisaufgaben 16sen sollten und deren Diskurse wihrend
den Aufgabenbearbeitungen aufgezeichnet und niher untersucht wurden. Dabei
zeigte sich, dass der Wissenserwerb der Lernenden davon abhing, ob und wie
sie sich in ihren Beitrigen aufeinander bezogen: So war die Anzahl von kon-
struktiven Statements im Sinne des ICAP-Modells (z. B. Statements, in denen die
Lernenden neue Ideen oder Vorschlige zur jeweiligen Aufgabe produzierten),
nicht signifikant mit dem Wissenserwerb assoziiert. Je mehr sich die Lernen-
den aber in ihren Auerungen aufeinander bezogen, desto mehr mathematische
Argumentationskompetenz erwarben sie. Dabei zeigte sich allerdings ein inter-
essanter Effekt: Der Kompetenzerwerb war namlich umso hoher, je hiufiger in
den Gruppen dialektische Prozesse zu beobachten waren, mit deren Hilfe die Ler-
nenden die Erklirungen ihrer Lernpartner*innen kritisierten oder Gegenargu-
mente ins Feld fithrten. Die Haufigkeit dialogischer Diskursprozesse, also solcher
Auﬁerungen, in denen die Lernenden die Erkldrungen ihrer Lernpartner*innen
erweiterten, ohne sie zu kritisieren, waren zwar ebenfalls positiv mit dem Erwerb

1 Die Seite ist abrufbar unter: https://www.knowledgeforum.com (Abfrage: 05.04.23).
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mathematischer Argumentationskompetenz verbunden; dies war jedoch in ge-
ringerem Ausmaf} der Fall als bei der Haufigkeit dialektischer Diskursprozesse.

Zusammengefasst lisst sich daher sagen, dass Lehrpersonen darauf achten
sollten, dass ihre Schiiler*innen mit den Auflerungen ihrer Mitschiiler*innen
weiterarbeiten sollten, und zwar insbesondere auf eine dialektische Art und Wei-
se. Hierzu eignet sich etwa das Bilden von Gruppen, in denen unterschiedliche
Ansichten zu einem Lerngegenstand vorliegen und in denen die Aufgabe ist, am
Ende zu einer ausgewogenen Sichtweise zu kommen.

c. Schiiler*innen beim Geben von Erklarungen anleiten

Dass Schiiler*innen spontan allerdings nur selten derartige hochwertige, dialek-
tische Diskursprozesse zeigen, hat die lehr-lernpsychologische Forschung zum
kollaborativen Lernen (Lernen in Kleingruppen) wiederholt demonstriert. Ohne
entsprechende Anleitung beziehen sich Lernende generell nur sehr selten in
ihren Aussagen aufeinander. Es stellt sich also die Frage, was Lehrpersonen tun
kénnen, um sicherzustellen, dass sich die Schiiler*innen (méglichst auf dialekti-
sche Art und Weise) auf die Aulerungen ihrer Lernpartner*innen beziehen.

Ein in diesem Sinne effektiver Ansatz ist, die Zusammenarbeit von Klein-
gruppen mit sogenannten Kooperationsskripts zu strukturieren (siche Kollar
et al. 2018). Kooperationsskripts sind instruktionale Mafinahmen, die unter
den Lernenden einer Kleingruppe Lernaktivititen und Kooperationsrollen so
verteilen und sequenzieren, dass eine wechselseitige Bezugnahme zwischen
den Lernenden mdoglichst unausweichlich wird. Mit Blick auf mathematische
Beweisaufgaben, wie sie in der Studie von Vogel et al. (2016) verwendet wur-
den, konnten Lehrpersonen etwa Zweiergruppen von Schiiler*innen bilden und
jeweils der/dem einen Schiiler*in die Vorgabe machen, einen ersten Vorschlag
dazu zu formulieren, wie das betreffende mathematische Beweisproblem ange-
gangen werden konnte. Der/dem Lernpartner*in konnte dagegen die Aufgabe
tibertragen werden, diesen Erstvorschlag kritisch zu kommentieren und einen
Gegenvorschlag zu machen, bevor beide Lernende zu einer Kompromissfin-
dung aufgefordert werden. In der Tat wurde ein solches Kooperationsskript in
einer Studie von Kollar und Kolleg*innen (2014) im Kontext der Bearbeitung
mathematischer Beweisaufgaben eingesetzt. Dabei zeigten sich positive Effek-
te einer solchen ,geskripteten’ Kooperation auf den Erwerb sozialer Aspekte
mathematischer Argumentationskompetenz, wenn auch nicht auf den inhalt-
lichen Wissenserwerb. Vogel et al. (2017) konnten in einer Metaanalyse mit 22
Studien dementsprechend deutlich positive Effekte von Kooperationsskripts im
Vergleich zu unstrukturiertem kooperativem Lernen auf den Erwerb von all-
gemeinem Kooperationskompetenzen sowie geringere, aber dennoch positive
Effekte auf den Erwerb inhaltlichen Wissens beobachten. Ahnliche Befunde
fanden Radkowitsch et al. (2020) in einer weiteren Meta-Analyse. Zusitzlich
konnten sie zeigen, dass das Lernen mit Kooperationsskripts trotz theoretischer
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Beflirchtungen (siehe z.B. Selbstbestimmungstheorie der Motivation; Ryan/
Deci 2000) auf empirischer Ebene im Mittel keine motivationalen Einbufien mit
sich zu bringen scheint.

Zusammengefasst kann daher gesagt werden, dass Lehrpersonen bei der Um-
setzung kollaborativen Lernens auf eine angemessene Strukturierung achten soll-
ten, die Schiiler*innen darin unterstiitzt, hochwertige interaktive (d. h. vor allem
auch: dialektische) Lernaktivitaten zu zeigen.

6. AbschlieBende Gedanken

Ziel des vorliegenden Beitrags war, einen Uberblick iiber die lehr-lernpsycho-
logische Forschung zur Bedeutung von Erklirungen fiir das Lernen von Schii-
ler*innen zu geben. Die entsprechende Forschung betont - sowohl aus theore-
tischen als auch aus empirischen Griinden ~ die besondere Bedeutung, die dem
Lernen durch Erklaren (gerade auch im Vergleich zum Lernen von Erklirun-
gen) zukommt, da die Schiiler*innen vor, wihrend und nach der Entwicklung
eigener Erklarungen eher zu kognitiven Prozessen angeregt werden, die mit
einer tiefen Elaboration der zu erklirenden Inhalte und damit zu einem tiefen
Verstindnis von Lerninhalten beitragen konnen. Nichtsdestotrotz kénnen auch
lehrerseitige Erkldrungen oder medial prasentierte Erklarungen den Wissens-
erwerb von Schiiler*innen positiv beeinflussen, insbesondere in frithen Phasen
des Wissens- und Fertigkeitserwerbs. Aber auch hier ist - ganz im Sinne des
ICAP-Modells - darauf zu achten, dass die Schiiler*innen nicht einfach passi-
ve Rezipient*innen von Informationen sind, sondern dass sie diese im weiteren
Verlauf des Lernens eigenstiandig anwenden. Fiir Lehrpersonen ergibt sich so-
mit die Anforderung, das eigene Unterrichten nicht nur als die Transmission
von Informationen (in Form von Erklirungen) zu verstehen, sondern eigene
Erklarungen gezielt dann einzusetzen, wenn es um den initialen Wissens- und
Fertigkeitserwerb geht, und ansonsten vielfadltige Moglichkeiten dazu zu geben,
dass Schiiller*innen auf eine produktive Weise mit diesen Inhalten weiterarbei-
ten — und dies kann gerade auch beinhalten, dass die Schiiler*innen dazu an-
gehalten werden, selbst Erkldrungen zu generieren. Wie beides - das Lernen
von Erklrungen wie auch das Lernen durch Erklaren - optimalerweise gestaltet
werden kann, ist in den Abschnitten 4 und 5 auf Basis der Befunde entspre-
chender empirischer Studien gezeigt worden und kann Lehrpersonen hoffent-
lich darin unterstiitzen, entsprechende Lerngelegenheiten in ihrem Unterricht
zu implementieren und zu gestalten.
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