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Einleitung

Julia von Dall’Armi

Der Terminus des Erklarens ist vielschichtig, seine Bedeutung abhéngig von der
Nutzung im jeweiligen fachspezifischen oder alltagssprachlichen Kontext. So
dienen gegenstandsbezogene Erkldrungen in der Wissenschaft nicht selten der
Selbstverstindigung innerhalb des eigenen Fachs. Je nach den Erfordernissen
der Fachdisziplin werden hier in Abhdngigkeit vom Explanandum vorwiegend
kausal, funktionalistisch oder nomologisch (Hempel/Oppenheim 1948) Expli-
kationsverfahren angewandt (vgl. hierzu auch Bartelborth 2007; Greshoff/Kneer/
Schneider 2008; Kiel 1999, S. 38) und Erklarnotwendigkeiten fachbezogen fest-
gelegt.

Davon unterschieden werden muss das alltaglich praktizierte, zum Ausgleich
eines Wissensdefizits fithrende, schriftliche oder situativ-spontan abgegebene
miindliche ,Erklaren als sprachliche Handlung im Diskurs® (Kiel 1999, S. 39),
letzteres zumeist von multimodalen Ressourcen, wie para- und nonverbaler Be-
gleitkommunikation (Intonation, Gestik und Mimik) begleitet (vgl. zu dieser
Vielfalt des Erklarbegriffs auch Lindl et al. 2019, S. 129). Als diskursive Praktik
wird diese Form des Erklarens nicht selten ko-konstruiert, also interaktiv zwi-
schen mehreren Gesprichspartner*innen' organisiert und weist komplexe prag-
malinguistisch zu untersuchende Strukturen auf.

Das ,,didaktische Erklaren (Kiel 1999, S. 59) nimmt im Kontext dieser um-
fassenden ,semantischen Polyvalenz® (Lindl et al. 2019, S. 129) eine Sonder-
stellung ein. Der im Hinblick auf diese Erklarart relevante Bildungskontext
geht ebenso wie die Alltagskommunikation vom Ausgleich eines Wissensdefi-
zits zwischen Erklirendem und Belehrtem aus; die miindlich oder schriftlich
abgegebene Erkldrung orientiert sich aber unter Beriicksichtigung einer not-
wendigen didaktischen Reduktion auch am Unterrichtsgegenstand und den in
der Fachdisziplin iiblichen Erklirungen wie Vertextungsverfahren. Ungeklart
ist dabei weiterhin das Verhaltnis der Versprachlichung zum inhaltlichen Ver-
standnis, zwischen dem ,,,epistemische[n] Argument® (Erath 2012, S. 23) und
den ,dominenspezifischen Denk- und Vorbereitungsoperationen (Quasthoff/
Heller 2014, S. 19). Zudem bedient sich die Lehrkraft haufig zusatzlicher Ver-
anschaulichungsmechanismen, etwa der Medien (Bilder, Texte, Filme), deren
Bedeutung zwar grundsitzlich medienpsychologisch empirisch untersucht

1 Im Band wird Wert auf eine gendersensible Schreibweise gelegt. Dabei wurde es den Bei-
tragenden jedoch weitgehend selbst iiberlassen, welche Gender-Schreibweisen sie nutzen
mochten.



(vgl. Nieding/Ohler/Rey 2015), jedoch im Hinblick auf fachdidaktische Expli-
kationserfolge erst in Ansétzen beleuchtet wird.

Das in institutionalisierten Vermittlungssituationen eingesetzte Erkliren ver-
kniipft somit bekannte Aspekte wie die sprachliche Umsetzung, die Erklirbediirf-
tigkeit eines fachspezifischen Gegenstandes und die Auswahl wissenschaftstheo-
retischer Erkldrerfordernisse mit einer facheriibergreifenden Erklirmethodik,
wodurch eine besonders komplexe Sprachhandlung entsteht.

Die Auseinandersetzung mit der didaktischen Erklirung offenbart ein be-
merkenswertes Paradoxon: Einerseits ist das in Bildungskontexten praktizierte
Erklaren vielfaltig untersucht und seine Bedeutung zweifelsfrei belegt. Wie Raso
in Bezug auf umfangreiche Literatur nachweist, stellt ,verstindlich zu erkldren®
aus didaktischer Perspektive etwa ,eine der zentralsten Fahigkeiten von Lehr-
personen dar (vgl. z. B. Becker 1993; Brown 1978; Gage 1968; MacDonald 1991;
Pauli 2015; Roehler/Dufty 1986; Wellenreuther 2010; Wittwer/Renkl 2008). Aus
Schiiler*innensicht ist verstindliches Erklaren sogar die bedeutsamste Fahigkeit
einer Lehrperson ([...] (Wragg/Brown 1993).“ (Raso 2018, S. 37). So ldsst sich
im Einklang mit der Sekundarliteratur konstatieren: ,,Es verwundert nicht, dass
empirische Studien einen starken Zusammenhang zwischen der Erklarungsfa-
higkeit [sic!] einer Lehrkraft und dem Lernerfolg der Schiiler*innen zeigen (vgl.
z.B. Evans/Guymon 1978; Hines et al. 1985)“* (Raso 2018, S. 37).

Doch trotz dieser offenkundigen Vorteile ist ,,Erklédren [...] heute in der Di-
daktik weitherum verpont. Weil es vermeintlich nur zu gegéngeltem, passivem,
oberfliachlichem Lernen fiithren kann, wird es oft geradezu als Negation konst-
ruktivistischer Anliegen gesehen® (Aeschbacher 2009, S. 431).

Die Ablehnung des Erkldrens ldsst sich darauf zuriickfithren, dass es nicht
selten mit dem Instruieren als Teil eines Lehrer*innenvortrags gleichgesetzt wird.
Konstruktivistische Erklarformen, die von einer Problembearbeitung ausgehen,
schiiler*innenseitiges Erkliren sowie der empirisch nachweisbare Lernerfolg
durch selektives Instruieren (Kozioff 2001; Alfieri/Brooks et al. 2011) konnten
diese Vorurteile mittlerweile erfreulicherweise ein Stiick weit entkréften (vgl.
dazu Aebli 1983, S. 267-270) und auch eine Vielzahl weiterer, einschlagiger For-
schungsarbeiten zum Erkldren aus bildungswissenschaftlicher wie fachdidakti-
scher Sicht haben das Erklaren rehabilitiert.

Anhand einer selektiven und beispielhaften Rekapitulation des deutschspra-
chigen Forschungsstands sei die Spannbreite gegenwirtiger Forschung knapp
umrissen:® Ewald Kiels wegweisende und vielzitierte Studie ,,Erkldren als didak-

2 Esgiltals empirisch belegt, dass sich ,gutes® Erkliren sowohl auf die Unterrichtsqualitit als
auch auf die Verstehensprozesse und Lernleistungen von Schiiler*innen auswirkt (Lindl
et al. 2019). Dementsprechend ist die Fahigkeit einer Lehrkraft, ,gut‘ erkldren zu kénnen,
als zentrale Komponente professioneller Kompetenz einzustufen (Leisen 2013; Lindl et al.
2019; Neumeister/Vogt 2015; Schilcher et al. 2017; Spreckels 2009).

3 Vgl zur englischsprachigen Forschung den Uberblick in Geelan 2012.



tisches Handeln“ (1999) liefert ausgehend von einem Uberblick iiber den diszi-
plinentibergreifenden Forschungsstand zum Thema eine Untersuchung von Er-
klarmechanismen in Schulbiichern wie Unterrichtsgesprachen und damit einen
wertvollen theoretischen Beitrag zum Thema ,Erkléren’ aus padagogischer Sicht.
An der Schnittstelle von Gesprichslinguistik und Gegenstandsbezug sind die
empirischen Untersuchungen zum Thema in den Sammelbanden von Janet Spre-
ckels (2009) und Riidiger Vogt (2009) anzusiedeln. Die Beitrage fassen — wie auch
die Monographien von Morek (2012), Heller (2012) oder Neumeister (2011) -
das Erklédren als diskursive Praktik des Unterrichtsgeschehens auf und zeigen,
wie sich die Einzelschritte der Vertextungsverfahren und Beteiligungsgrade der
verschiedenen Erklarakteure im Verhéltnis zum Explanandum verhalten.

Im Gegensatz dazu untersucht die Teacher-Effectiveness-Forschung auf quan-
titativem Wege, unter welchen Bedingungen sich Erklarungen als effektiv und
hilfreich erweisen. Stellvertretend fiir viele einschldgige Arbeiten sei hier bei-
spielsweise Wittwers und Renkls Beitrag ,Why Instructional Explanations Often
Do Not Work: A Framework for Understanding the Effectiveness of Instructional
Explanations“ (2008) genannt.

Einen qualitatskriteriengeleiteten Zugang zum Thema mit konkretem fach-
didaktischen Gegenstandsbezug unterschiedlichster Ficher hat auch die an der
Universitit Regensburg verortete Forschergruppe FALKE gewihlt, in deren Pro-
jekt verschiedene Statusgruppen (Schiiler*innen, Studierende, Lehrkrifte) die
Qualitét von Erklarungen auf der Basis von Unterrichtsvignetten beurteilen soll-
ten. Was gutes Erkldren genau ist, wird hier trotz einer groflen Ubereinstimmung
in Bezug auf allgemeine Qualitétskriterien von Seiten der Beurteilungsinstanzen
unterschiedlich eingeschétzt (Lindl et al. 2019).* Dass gutes Erkldren in seiner
Komplexitit nicht durch kurzfristige Interventionsmafinahmen erlernt werden
kann, zeigt die ebenfalls zu diesem Projekt geh6rende Studie von Asen-Molz und
Schilcher 2022, die die Erkldrkompetenz angehender Lehrkrifte in einer Inter-
ventionsstudie zu literaturdidaktischen Seminaren untersucht hat.

Die Herausforderung, gutes Erkldren zu definieren und zu erlernen, macht
damit einerseits weiterhin qualitative Zugange zum Erklaren notwendig, um das
Erkldrvorgehen in Abhingigkeit vom jeweiligen Unterrichtsgegenstand genau
zu beschreiben. Andererseits aber wird doch offenbar, dass es fachiibergreifende
Kriterien gibt, die Erklarprozessen gemeinsam sind und/oder ein gutes Erkléren
ausmachen. Der Sammelband versucht, beiden Erfordernissen gerecht zu wer-
den, indem er facheriibergreifende Begleitaspekte wie Gelingensbedingungen
des Erklarens vorstellt, zum anderen aber auch erklargegenstandsspezifische Ex-
plikationsweisen theoretisch, quantitativ und qualitativ auslotet.

4 An dieser Stelle sei auch noch auf eine amerikanische Mixed-Methods-Studie zur Erklir-
qualitdt hingewiesen, vgl. Roehler 1986.



Im Spannungsfeld von allgemeinen methodischen Gelingenskriterien guten
Erklarens und besonderen Merkmalen des Erklarens sind die ersten drei ficher-
tibergreifenden Beitrdge des Sammelbandes zu verorten.

Ingo Kollar stellt mit seinem Beitrag das ,,Lernen von Erkldrungen und Ler-
nen durch Erkldren aus lehr-lern-psychologischer Perspektive“ wesentliche Er-
gebnisse seiner Fachdisziplin vor. Lernerfolge durch Erkldren seien demnach
dann zu erzielen, wenn die Lehrkraft die Schiiler*innen zum eigenen Erklaren
anleitet. Lehrkraftseitiges Erkldren erweist sich dann als besonderes erfolgreich,
wenn eine Adaption an das Vorwissen der Schiiler*innen erfolgt, Prinzipien ver-
mittelt werden und Ubungssequenzen an den Erklarprozess anschlieflen.

Im Gegensatz zu dieser bewussten Gestaltungsmoglichkeit des Erklarens und
seiner statistisch bewiesenen Effizienz beeinflussen auch unbewusst angewandte
Gestaltungsmoglichkeiten den Erklarprozess; die Auswirkungen dieses Erklarens
sind jedoch bislang kaum erforscht. Einen deskriptiv-qualitativen Beitrag zum
»Blickverhalten von Lehrpersonen und Lernenden in schulischen Erklarsitua-
tionen" liefern deshalb Oziin Keskin, Sylvia Gabel und Andreas Gegenfurtner.
Die Autor*innen zeigen, dass die Blickbewegungen der erkldrenden Lehrkraft ge-
nutzt werden kénnen, um Konzentrationsprozesse zu dokumentieren und Ver-
standnisdefizite auf Seiten der Schiiler*innen frithzeitig zu registrieren.

Dass multimodale Ressourcen einen Erklarprozesses wesentlich (mit-)mo-
dellieren, zeigen Pepe Droste und Alexander Werth mit ihrem Beitrag ,Gesten
des Erklarens. Eine Fallstudie zur Wissensvermittlung auf YouTube® Das Ver-
stindnis mindlich abgegebener Erklidrungen wird mithilfe dieser nonverbalen,
unbewusst didaktisierend eingesetzten Kommunikationsform wesentlich unter-
stutzt.

Die besonderen Erfordernisse von Erkldrungen beleuchtet Ana da Silva fiir
heterogene Lerngruppen anhand einer dritten Jahrgangsstufe mit dem Beitrag
»Erkldren im Kontext sprachlicher Heterogenitit. Von konzeptionellen Heraus-
forderungen zu sprachbildenden Perspektiven® Sie illustriert anhand von tran-
skribierten Beispielsequenzen aus Unterrichtsgesprachen, welche Moglichkeiten
der Diskurserwerbsforderung die Lehrkraft beim Explizieren naturwissenschaft-
licher Sachverhalte ergreifen kann und verdeutlicht, wie wichtig das eigenstindi-
ge Erkldren von Schiiler*innen fiir den Diskurserwerb ist.

Die Herausforderungen ,,[l]ehrer*innenseitiges Erklaren und Instruieren in
classroom management-Szenarien des Englischunterrichts® fiir Schiiler*innen
mit geringen Englischkenntnissen erdrtert Katrin Thomson, indem sie eine Ex-
plikationspassage aus einem Unterrichtsvideo auswertet und Vorziige bzw. Nach-
teile der dargebotenen Lehrkrafterklarung aus fremdsprachendidaktischer Sicht
aufzeigt. Mit Bezugnahme auf Qualitéitskriterien fremdsprachlichen Erklarens
weist sie die Notwendigkeit einer Vermittlung geeigneter Fahigkeiten bereits im
Rahmen der Lehramtsausbildung nach.
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Julia von DallArmi veranschaulicht die Vielgestaltigkeit des Erklarens im
Deutschunterricht mit ,eine[r] Auswertung diskursiver Praktiken und Inhalte
im Unterrichtsgesprach zu Schillers Ballade ,Der Handschuh' (1797)“ Das Er-
kldren nimmt im Literaturgesprich eine wichtige Gelenkfunktion ein, die sowohl
das basale Textverstdndnis absichert als auch argumentativ gepragte Reflexionen
vorbereitet.

Demgegeniiber spielt die Sprache bei Erklarungen in anderen Fachern hau-
fig eine untergeordnete Rolle. Dies fithrt Reinhard Oldenburg in seinem Bei-
trag ,,Erkldren in der Mathematik® beispielhaft vor Augen. Der Beweischarak-
ter bildlicher Darstellungen ersetzt die sprachliche Erkldrung, die sich sogar als
hinderlich beim Verstehen mathematischer Sachverhalte erweisen konnte. Der
Verfasser pladiert deshalb fiir den Einsatz konstruktivistischer Erkldrungen, die
neben allgemeinen Erklarqualititskriterien Aspekte der Problemldsung mitein-
beziehen. Diese Position vertritt auch Christoph Kulgemeyer in seinem Beitrag
»von Instruktionsqualitdt und Verstehensillusion. Eine Analyse des Forschungs-
standes zum Erkldren im Physikunterricht vor dem Hintergrund eines konst-
ruktivistischen Modells des Erklarprozesses® fiir die Physikdidaktik. Der Autor
weist in Bezug auf verschiedene empirische Forschungsarbeiten nach, dass sich
falsche Erkliarungen in Erklarvideos oftmals groflerer Beliebtheit erfreuen als
richtige.

Dass diese Beobachtung nicht nur fiir die Vermittlung physikalischer Wis-
sensbestdnde gilt, wird auch in anderen Fachdisziplinen deutlich. Susanne Popp
reflektiert in ihrem Beitrag , Erkldren im Geschichtsunterricht - geschichtsdi-
daktische Uberlegungen zum Thema ,Renaissance und Humanismus® (Funk
2017, zit n. Popp (in diesem Band), hier S. 173), dass in Erkldrvideos auf You-
Tube vorwiegend oberflichliches historisches Wissen présentiert wird, das der
Komplexitdt historischer Sachverhalte nicht gerecht wird. Die Simplifizierung
des Wissens sei aber fiir den Erfolg der Erklirvideos mitverantwortlich, die in
vermeintlich niedrigschwelliger Weise einem breiten Publikum komplizierte
historische Sachverhalte vermitteln. Eine systematische, fachliche wie medien-
didaktische Beurteilung der Qualitit der Erklarvideos erweist sich vor dem Hin-
tergrund dieser Uberlegungen auch fiir andere Fachdidaktiken als wesentliches
Desiderat. Diese Liicke schlieflen Sebastian Streitberger, Stefan T. Siegel und
Leonie Schneider fiir das Fach Geographie. Das ,, Analyseraster fiir Erklarvideo-
kanile auf YouTube (AEY)“ bietet einen ,systematischen Blick auf geographi-
sche Erklarvideokanile und ihre Erklarvideos® und stellt mit den ,Qualitéts-
kriterien fiir YouTube-Videos zum Geographieunterricht® eine Mischung aus
erklardidaktischen Kriterien und fachbezogenen Aspekten vor. Zwar finden sich
in den analysierten Geographievideos wenige inhaltliche Méngel, jedoch wird
deutlich, dass sowohl Werbeangebote als auch die Intransparenz der fachlichen
Urheberschaft der Videos die Rezeptionsqualitit deutlich einschranken.
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Mario Frei, Gabriele Puffer und Bernhard Hofmann stellen Ergebnisse aus
dem bereits erwahnten FALKE-Projekt zu ,,Erkliren und Instruieren als unter-
richtliches Handeln von Musiklehrkriften vor. Neben den bereits angedeuteten
facheriibergreifenden Projektergebnissen dominieren Strukturiertheit und Visu-
alisierungen die Qualitétskriterien musikorientierten Erklarens. Zusétzlich ma-
chen die Verfasser*innen auf ein wesentliches Forschungsdesiderat aufmerksam,
den Zusammenhang von Lernmotivation und Erklarqualitit.

Dass auch Kunst der Erkldrung bedarf, belegen Vincent Dusanek und Nico-
la Pauli mit ihrem Beitrag ,,Kunstwerke digital erkldren® am Beispiel eines Stu-
dierendenprojekts an der Universitit Augsburg: Mithilfe interaktiver Webseiten
kann ein Zugang zur Kunst erschlossen und gleichzeitig Medienkompetenz er-
worben werden.

Selbst in einem derart praxisorientierten Fach wie Sport kann das Erkldren
wertvolle Aufgaben erfiillen und , Abkiirzungen im Lernprozess® (Kiinzell (in
diesem Band), S. 240) erzielen. Dies stellt Stefan Kiinzell anhand verschiedener
konkreter Beispiele dar, etwa dem Metapherneinsatz im Rahmen von miindlich
abgegebenen Instruktionen, die der Verbesserung sportlicher Bewegungen die-
nen.

Die Vielgestaltigkeit der Erscheinungsformen des Erkldrens zeigen die trans-
disziplinire Relevanz des Vermittlungsprinzips und verdeutlichen, dass ldngst
nicht alle Fragen in Bezug auf das Erklaren erschopfend beantwortet worden
sind.

Die meisten der hier abgedruckten Beitrdge sind im Rahmen einer Vortrags-
reihe entstanden, die von WS 2020/21 bis WS 2021/22 an der Universitit Augs-
burg stattfand und von Seiten des Zentrums fiir Lehrer*innenbildung und inter-
disziplinirer Bildungsforschung ausgerichtet wurde (Konzept und Koordination
der Reihe: Julia von DallArmi). Sie wurden um zusétzliche Impulse weiterer Wis-
senschaftler*innen ergénzt.

Allen Beitragenden sei an dieser Stelle ein grof3es Dankeschon fiir ihre Bereit-
schaft ausgesprochen, sich am Erklaren-Diskurs in Form dieser grofien Beitrags-
vielfalt beteiligt zu haben. Dem Augsburger Zentrum fiir Lehrer*innenbildung
und interdisziplindre Bildungsforschung, insbesondere der Direktorin Frau Prof.
Dr. Karin Aschenbriicker und natiirlich auch dem Vorstand, sei ebenso fiir die
tiberaus freundliche Unterstiitzung dieses Bandes gedankt wie Herrn Konrad
Bronberger (Beltz Juventa) fiir das fachkundige Lektorat.

Es ist nun an der Leserschaft, das Ergebnis dieser Bemiihungen zu beurteilen.

Greifswald, im Mai 2023 Julia von Dall’Armi
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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 Erkldrungen fiir das Lernen?

Der vorliegende Beitrag befasst sich aus lehr-lernpsychologischer Perspektive
mit der Bedeutung von Erklarungen fiir den Wissens- und Kompetenzerwerb
von Schiiler*innen. Bevor wir uns diesem Thema nahern, erscheint es wichtig,
zundchst kurz zu umreifien, mit welchen Methoden die lehr-lernpsychologische
Forschung entsprechende Erkenntnisse produziert. Die Lehr-Lernpsychologie
beschiftigt sich auf Basis von empirischen, vorwiegend, aber nicht ausschlieSlich
quantitativen Methoden (siche 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
(siehe 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 Auspragung
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 Gediachtnis (vgl. Mayer 2019), aber auch im Diskurs zwischen
Lehrenden und Lernenden sowie in Gruppen von Lernenden verarbeitet
werden (vgl. Strauf/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 forderlich oder
hinderlich sind (vgl. Menekse/Chi 2019).
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(4) Wie konnen Lernende hinsichtlich der Qualitat 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 [ 4
Lernumgebung

Schillerseitige 7 A 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 Erklarungen 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 ihrem Lern-
prozess zu unterstiitzen (Lernen von Erkldrungen). Andererseits konnen Er-
klarungen aber auch selbst als Lernprozess verstanden werden, namlich dann,
wenn Schiiler*innen eigenstindig (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 Erkldrungen und das Lernen durch Erkldren - bis-
her akkumuliert hat. Er ist daher wie folgt strukturiert: Zunichst werden die bei-
den genannten Sichtweisen auf Erklarungen konzeptuell néher beschrieben und
voneinander abgegrenzt. Daran schlief3t sich die Prasentation 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 (zunéchst fiir das Lernen von Er-
klarungen, daran anschlieflend fiir das Lernen durch Erkldren) dargestellt, die
zu Empfehlungen fiir die Unterrichtspraxis fithren. Der Beitrag endet mit der
Darstellung abschlieflender Gedanken fiir die Unterrichtspraxis.
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2. Zwei Sichtweisen auf Erklarungen: Lernen von Erklarungen
vs. Lernen durch Erkléren

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

Auch wenn diese Erfahrung fiir Lehrpersonen naturgemaf$ sehr frustrierend
ist, so ist sie aus lehr-lernpsychologischer Perspektive nicht allzu verwunderlich.
So héngt die Frage, ob und in welchem Ausmaf} Schiiler*innen von Erkldrun-
gen profitieren, die ihnen von Lehrpersonen oder durch entsprechende analoge
oder digitale Lernmaterialien prasentiert werden, entscheidend davon ab, wie die
Schiiler*innen diese Erkldrungen aufnehmen, verarbeiten und in ihre eigenen
Wissensstrukturen integrieren. Ganz im Sinne der Grundannahmen so genannter
Angebots-Nutzungs-Modelle des Unterrichts (vgl. Helmke/Schrader 2006) kon-
nen lehrer*innenseitige Erklarungen 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 Erkliren aus: In diesem Fall sind es nicht die
Lehrpersonen, die Sachverhalte, Prinzipien oder Prozesse erkldren, sondern statt-
dessen die Schiiler*innen selbst. Die Notwendigkeit fiir Schiiler*innen, Inhalte zu
erkldren, 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 horen den Erkldrungen ihrer Mitschiiler*innen
(mehr oder weniger aufmerksam) zu, aber werden nur selten dazu aufgefordert,
diese Erklarungen tief zu elaborieren, etwa, indem sie sie kommentieren oder auf
ihre Tauglichkeit zur Losung spezifischer Probleme hin tiberpriifen sollen.

Dies andert sich jedoch, sobald die Lehrperson in ihrer Unterrichtsgestaltung
eher konstruktivistisch geprégten 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

18



sich aktiv mit der Losung authentischer praktischer oder wissenschaftlicher Prob-
leme auseinandersetzen und auf diese Weise weitgehend proaktiv, aber optimaler-
weise unter adaquater 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 wahrend des Problemldsens zusammenarbeiten, kommen Schiiler*in-
nen ganz automatisch immer wieder in die Lage, bestimmte Informationen und
Wissensinhalte einander und gemeinschaftlich erklaren zu miissen. Erkenntnisse
der empirisch-psychologischen Lehr-Lernforschung weisen auf ein ganz erheb-
liches Potenzial derartiger schiiler*innenseitiger Erkldrungen hin: Fiir 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 Erklarung zugrunde liegen, tief
zu elaborieren (vgl. Webb/Mastergeorge 2003). Fiir die Rezipient*innen (d. h. fiir
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 Erkldrungen 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 néher beschrieben: das ICAP-Modell von Chi und
Wylie (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 tiber
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 ,JICAP-Modells“ (Chi 2009;
Chi/Wylie 2014).

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

aktivitdten einerseits und nicht-sichtbare kognitive (also Informationsverarbei-
tungs-)Prozesse andererseits. Sichtbare Lernaktivititen kénnen von auflen (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, dufierlich sichtbare Lernaktivititen voneinander unterscheiden lassen, die
unterschiedlich eng mit der Ausfithrung 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.
(AuBerlich) Passiv sind Schiiler*innen dann, wenn von auflen keine physischen
Aktivitaten 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 Aktivitit wiahrend 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
aufSerlich aktiv sind und in ihren Aktivititen tiber eine reine Reproduktion von
Informationen hinausgehen. Beispiele wéren etwa das Ausfiillen eines Arbeits-
blatts mit Ubungsaufgaben oder das Erstellen einer Mindmap. Interaktiv sind
Schiiler*innen schliefilich, wenn sie gemeinsam mit anderen tiber 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 wéren die Schiiler*innen
gemafl dem ICAP-Modell hochstens in einem konstruktiven Modus), sondern
die Zusammenarbeit davon geprigt ist, dass sich die Schiiler*innen wechselseitig
auf die Aulerungen 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 giinstiger wiére es
demnach, wenn Lernende zumindest ,aktiv’ im Sinne des ICAP-Modells wéren.
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 ndm-
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 Aktivitaten.
Hier kénnen 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 Aktivitaten.

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 Lernaktivititen zeigen, auch tatsachlich
gemeinsame Inferenzprozesse stattfinden. Genauso kénnen durchaus auch beim
Zuhoren in Vortragen (als passive Aktivitit) im Einzelfall sehr hochwertige ko-
gnitive Prozesse stattfinden, die iiber 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 Lernaktivitdten 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-
taten tatsdchlich inhaltsbezogen und eben nicht off-topic sind. Wohl bekannt
sind etwa Befunde aus der Forschung zum kooperativen Lernen, denen zufolge
diese Lernform nicht immer zu besseren Effekten auf den Wissenserwerb fiihrt
als individuelle Formen des Lehrens und Lernens, welche auf Basis des ICAP-
Modells dann Lernaktivitdten hochstens auf der konstruktiven Stufe erméglichen
(sieche Weinberger/Stegmann/Fischer 2010). Dies hat unter anderem oft damit zu
tun, dass in Kleingruppen auch haufig ,off-topic’ diskutiert wird; dass derartige
Off-Topic-Diskussionen nur ein geringes Potenzial zur Forderung des Wissens-
erwerbs haben, diirfte klar sein. Und drittens weisen Chi und Wylie (2014) dar-
auf hin, dass hohere Aktivitdtsstufen in der Regel auch Aktivitdten 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 zuhort).

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 (sieche 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 tiber diese unvollstandigen Abbildungen in Zweiergruppen diskutie-
ren und diese dann vervollstandigen. In der Tat zeigten sich im nachfolgenden
Wissenstest Ergebnisse, die komplett im Einklang mit der ICAP-Hypothese
standen: Den hochsten 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 Erklarungen und des Lernens durch
Erkléren in das ICAP-Modell

Auf Basis des ICAP-Modells kénnen die zwei in Abschnitt 2 beschriebenen For-
men des Erkldrens nun wie folgt charakterisiert werden: Das Lernen von (leh-
rer*innenseitigen oder medial prisentierten) Erklirungen kann als Prototyp
dessen verstanden werden, was Chi und Wylie (2014) als ,passive’ Lernaktivi-
tat bezeichnen: Die/der Schiiler*in rezipiert die jeweilige Erklarung lediglich (je
nach Modalitdt 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 einzuschitzen.

Anders sieht es fiir das Lernen durch Erklaren 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 Erkldren - zumindest aus der
Perspektive des ICAP-Modells - ein deutlich héheres Potenzial zur Auslosung
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 Férderung des Wissenserwerbs mit sich
bringt als das Lernen durch Erkléren, hat sich die psychologisch orientierte Lehr-
Lernforschung in der Vergangenheit intensiv damit befasst, wie Erklarungen
beschaffen sein miissen, damit Rezipient*innen so gut wie méglich von diesen
profitieren. Dies trifft allerdings deutlich mehr auf solche Erklirungen zu, die in
Lernmaterialien enthalten sind (wie etwa Schulbiichern oder Erklarvideos), als
auf lehrer*innenseitige Erklarungen. Dies mag damit zusammenhéngen, dass ge-
rade im Kontext der Forschung zu lehrer*innenzentrierten Instruktionsansatzen
wie der direkten Instruktion (Slavin 2008) eher breiter vom Begrift 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 Erkldrun-
gen durchaus sinnvoll sein kénnen, und zwar insbesondere dann, wenn Schii-
ler*innen noch iiber geringes Vorwissen zu den neu zu erlernenden Inhalten
verfligen. Aus der entsprechenden Forschung kénnen mindestens drei Empfeh-
lungen abgeleitet werden, die Lehrpersonen sowie Urheber*innen von medial
prasentierten 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 selbstverstdndlich auch auf Erklédrungen
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 adaquaten sprach-
lichen Komplexitit tun. Wie wichtig eine moglichst gute Passung instruktionaler
Erklarungen 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 tiber 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 (c) als geringer beschrieben als es tatsichlich war. Die
Autoren erfassten dann im sich anschlieSenden Chat die Haufigkeit von basalen
und von fortgeschrittenen Statements. Es zeigte sich, dass die Expert*innen gene-
rell haufiger basale als fortgeschrittene Statements produzierten; der Unterschied
zwischen diesen beiden Arten von Statements war aber dann am groéfiten, wenn
den Expert*innen ein (vermeintlich) geringes Vorwissen der/des Laien mitgeteilt
worden war, d.h. die Expert*innen passten die Komplexitit ihrer Erklarungen
dem (angenommenen) Vorwissensniveau der Lernenden an. In einem abschlie-
flenden 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 Erkldrungen 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 Effektivitat verlieren und im Extremfall
sogar weniger gut funktionieren als das Vorenthalten von Erklarungen. Dieses
Phanomen erklért sich dadurch, dass Erklarungen dann, wenn die/der Lernen-
de bereits tiber 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 Koharenzhil-
fen auf den Wissenserwerb. Es zeigte sich, dass von den Kohérenzhilfen lediglich
Schiiler*innen mit geringerem Vorwissen profitierten; Lernende mit héherem
Vorwissen zeigten dagegen in einem anschlieflenden Wissenstest bessere Leis-
tungen, wenn sie zuvor den reduzierten Text gelesen hatten.

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