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Aufgreifen von Schulerlésungen in nachfolgenden Instrukti-
onsphasen ist wichtig fur den Lernerfolg

1. Aufgreifen von Schulerldsungen

Wenn Schilerinnen und Schiler selbststandig Aufgaben bearbeiten, gene-
rieren sie eigene Ldsungsansatze. Diese Ldsungsansatze sind in der Regel
nicht vollstandig und oftmals auch fehlerhaft (Kapur & Bielaczyc, 2012).
Fur die Lehrperson ist eine Korrektur aller Schilerbearbeitung wahrend
dieser Bearbeitungsphase nicht leistbar. Die Schulerprodukte konnen je-
doch in nachfolgender Instruktion aufgegriffen werden um das formal in-
tendierte VVorgehen (d.h. den normativ korrekten LOsungsansatz) verstand-
lich einzufiihren (Lengnink, Prediger & Weber, 2011). Durch diesen Ab-
gleich zwischen Schilerprodukten und formal intendiertem Vorgehen wird
negatives Wissen gefordert. Mit negativem Wissen ist die Abgrenzung ka-
nonischer Losungen und Konzepte von fehlerhaften Prozeduren und Ideen
gemeint (Oser, Hascher & Spychiger, 1999). Befunde zum Lernen aus feh-
lerhaften Losungsbeispielen lassen zudem darauf schlielen, dass der Ver-
gleich von fehlerhaften oder unvollstdndigen Losungen mit der formal in-
tendierten LOsung die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Aspekte
lenkt, in denen sich die Ldosungen noch unterscheiden (Durkin & Rittle-
Johnson, 2012; Grolie & Renkl, 2007), so dass die Schiilerinnen und Schi-
ler auf die relevanten Aspekte fokussieren.

Kapur (2010) untersucht selbststandige Aufgabenbearbeitung mit anschlie-
Rendem Aufgreifen der Schiilerlésungen. Diesen Ansatz nennt er Producti-
ve Failure. Lernende suchen zunéchst eigenstandig Losungswege flr eine
Aufgabe zu einem noch unbekannten Konzept. Obwohl die Lésungswege
in der Regel nicht mit der Norm Ubereinstimmen, scheinen die Lernenden
von der nachfolgenden Instruktion, in der typische Schilerlésungen auf-
gegriffen werden, besonders gut zu lernen. Insbesondere in Hinblick auf
das konzeptuelle Verstandniswissen konnte Kapur (2010) in mehreren Stu-
dien zeigen, dass Lernende, die gemaR dem Productive Failure Ansatz ge-
lernt hatten, im Vergleich zu Lernenden, die erst Instruktion erhielten und
anschlieBend Ubungsaufgaben bearbeiteten (Kontrollgruppe), im Nachtest
bessere Ergebnisse erzielten. Die Studien von Kapur lassen jedoch offen,
ob dieser positive Effekt auf die eigenstandige Aufgabenbearbeitung zu-
rickzufihren ist oder auf die besondere Art der Instruktion, in der typische
Schiilerlésungen aufgegriffen und mit dem formal intendierten VVorgehen in
Einklang gebracht werden.



2. Studiendesign

Um den Effekt beider postulierten Wirkmechanismen (eigenstandige Auf-
gabenbearbeitung und Aufgreifen von Schulerlésungen) systematisch zu
untersuchen, variierten wir in einer quasi-experimentellen Studie mit 240
Schulerinnen und Schiler der Jahrgangsstufe 10 beide Faktoren (Zeitpunkt
der Instruktion: zu Beginn oder nach der eigenstandigen Aufgabenbearbei-
tung; Art der Instruktion: mit oder ohne Aufgreifen typsicher Schilerlo-
sungen) in einem 2x2 Design. Als Inhaltsgebiet diente das Konzept der Va-
rianz, da Schulerinnen und Schiler hier in der Regel bereits erste formelle
sowie informelle, intuitive Vorstellungen haben (in der Regel auch durch
Anknupfung an lebensweltliche Vorerfahrungen), das formale, normative
Vorgehen (Standardabweichung oder Mittlerer absoluter Abstand zum Mit-
telwert) jedoch noch nicht bekannt ist.

In den Bedingungen mit eigenstandiger Bearbeitung wurden die Schilerin-
nen und Schiiler aufgefordert in Kleingruppen verschiedene eigene L06-
sungsansétze zu einer Aufgabe entwickeln. Wahrend dieser Phase, die eine
Schulstunde dauerte, erhielten sie keine inhaltliche Unterstitzung oder
Feedback zu ihren Ldsungsansétzen. Erst in der nachfolgenden Instruktion
lernten sie das formal intendierte VVorgehen (d.h. den normativ korrekten
Losungsansatz). Auch die Instruktionsphase dauerte eine Schulstunde. In
den Bedingungen, die mit Instruktion begannen, lernten die Schilerinnen
und Schiler zunéchst das formal intendierte Vorgehen angeleitet durch die
Lehrperson. AnschlieBend l0sten sie analoge Aufgaben in Kleingruppen.

In den Bedingungen mit Aufgreifen typischer Schulerlésungen wurden in
der Instruktion das Konzept und die Formel der Standardabweichung (bzw.
des Mittleren absoluten Abstands zum Mittelwert) basierend auf typischen
Schilerlésungen hergeleitet. Vor- und Nachteile verschiedener Schiilerl6-
sungen wurden diskutiert und relevante Aspekte identifiziert, die in der je-
weiligen Schulerlésung problematisch sind. In den Bedingungen ohne
Schilerlésungen fokussierte die Lehrperson bei der Einfiihrung des Kon-
zepts und der Formel auf das formal intendierte VVorgehen unter Zuhilfe-
nahme einer Musterlésung.

Anschlieend bearbeiteten alle Schilerinnen und Schiiler einen Nachtest.
Der Nachtest diente zur Erfassung des Lernerfolgs und beinhaltete Aufga-
ben zum konzeptuellen Verstandniswissen und prozedurale Aufgaben.

3. Ergebnisse

Die Ergebnisse des Posttest wurden mit einer MANOVA mit den Faktoren
Zeitpunkt der Instruktion und Art der Instruktion und den abhéngigen Va-
riablen prozedurales Wissen und konzeptuelles Verstandniswissen ausge-



wertet. Flr prozedurales Wissen wurde der Haupteffekt Zeitpunkt der In-
struktion marginal signifikant (F[1,236]= 2.81, p=.095, np2: .01). Schiile-
rinnen und Schiiler, die Ubungsaufgaben rechneten nachdem sie das formal
intendierte VVorgehen erlernten, schnitten hier besser ab. Weder der Haupt-
effekt Art der Instruktion (F[1,236]= 0.16, p= .69) noch die Interaktion
(F[1,236]= 1.93, p=.17) wurde signifikant.

Fur das konzeptuelle Verstandniswissen zeigten die Ergebnisse ein anderes
Muster: Der Haupteffekt Zeitpunkt der Instruktion wurde signifi-
kant(F[1,236]= 10.02, p= .002, np2= .04). Hier schnitten Schilerinnen und
Schiler mit eigenstdndiger Bearbeitung vor der Instruktion besser ab als
Schilerinnen und Schuler, die mit der Instruktion starteten. Zudem wurde
der Haupteffekt Zeitpunkt der Instruktion signifikant(F[1,236]= 29.35,
p<.01, np2= .11). Das Aufgreifen der Schilerlésungen wirkte sich positiv
auf den Verstandniserwerb aus. Zudem zeigte der signifikante Interaktions-
effekt(F[1,236]= 5.90, p=.02, np2=.02), dass die Art der Instruktion einen
hoheren Effekt hat, wenn die Schulerinnen und Schiiler zuvor eigenstéandig
Aufgaben bearbeiteten. Dahingegen war die eigenstdndige Bearbeitung
nicht lernforderlich, wenn in der nachfolgenden Instruktion keine Schiler-
I6sungen aufgegriffen wurden. Die Mittelwerte und Standabweichungen
konnen der folgenden Tabelle entnommen werden:

Art der Instruktion

Instruktion mit
Standardinstruktion Aufgreifen von
Schilerlésungen

Proz:3.24 (0.99) Proz: 2.99 (1.27)

Aufgaben-

bearbeitung vor Konz: 1.29 (1.02) Konz: 2.63 (1.53)
Zeitpunkt der Instruktion (N =51) (N = 56)
Instruktion Instruktion vor P10z 3.27 (1.02)  Proz: 3.41 (0.91)

Aufgaben- Konz: 1.17 (1.23) Konz: 1.68 (1.35)

bearbeitung (N = 62) (N =71)

4. Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse deuten auf einen dualen Wirkmechanismus hin: Zum einen
fordert die eigenstandige Bearbeitung unbekannter Aufgaben den Ver-
standniserwerb in der nachfolgenden Instruktion. Es ist anzunehmen, dass
dies auf die Aktivierung von Vorwissen und Vorstellungen zuriickzufiihren
ist (Schwartz & Martin, 2004). Zum anderen wirkt sich das Aufgreifen typ-



sicher Schulerfehler in der Instruktion positiv auf den Verstandniserwerb
aus. Dieser positive Effekt kann durch die Fokussierung der Aufmerksam-
keit auf diejenigen Aspekte, die sich zwischen den Schilerlésungen und
der normativen LOosung unterscheiden, erklart werden(vgl. Durkin & Rittle-
Johnson, 2012; Grol3e & Renkl, 2007). Hierdurch wird wiederum negatives
Wissen gefordert (Oser et al., 1999). Die Ergebnisse der Studie zeigen zu-
dem, dass sich die Wirkung beider Faktoren unterscheidet: Selbst wenn die
Kombination beider Faktoren am effektivsten ist, ist das Aufgreifen von
Schilerlésungen auch ohne vorangehende eigenstandige Bearbeitung wirk-
sam. Dahingegen ist das Aufgreifen von Schilerlésungen in der anschlie-
RBenden Instruktion eine wichtige Bedingung fir die Effektivitat der selbst-
standigen Aufgabenbearbeitung, die andernfalls ihre Wirkung nicht entfal-
ten kann.
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