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Zusammenfassung

In einer Studie in der Doméane Buchfihrung wurde experimentell untersucht, inwieweit
dem Problem der Wissensanwendung durch Varianten eines beispielbasierten
Instruktionsansatzes begegnet werden kann, die sich durch einzelne instruktionale
Malinahmen unterschieden. Um den Einfluss dieser Mal3inhahmen auf den Lernerfolg
und das Lernverhalten zu untersuchen, wurden die Faktoren "Bereitstellen instruk-
tionaler Erklarungen” (mit vs. ohne Erklarungen) und "Variabilitat der beim Lernen
einzunehmenden Perspektiven” (uniforme vs. multiple Perspektiven) in einem 2x2-
faktoriellen Design experimentell variiert. 60 Berufsschilerinnen und Berufsschuler
wurden zufallig den resultierenden vier Lernbedingungen zugewiesen. Durch Induk-
tion multipler Perspektiven konnte der Erwerb anwendbaren Wissens gefordert
werden, instruktionale Erklarungen hatten wider Erwarten keinen Einfluss auf den
Lernerfolg. Ein Einfluss auf das Lernverhalten konnte weder fir instruktionale
Erklarungen noch fir multiple Perspektiven nachgewiesen werden. Weitere Hinweise
auf die Wirkmechanismen der in dieser Studie implementierten instruktionalen
Malinahmen konnten durch eine Analyse verschiedener qualitativer Daten gewonnen
werden.

Schlusselworter: beispielbasierter Instruktionsansatz, instruktionale Erklarungen,
multiple Perspektiven, anwendbares Wissen

Abstract

In an experimental study in the domain of bookkeeping it was investigated to what
extent the problem of knowledge acquisition can be overcome by variations of an
example-based instructional approach which differed with respect to some instruc-
tional means. In order to investigate the influence these means have on learning
outcomes and learning behaviour, the factors "provision of instructional explanations”
(with vs. without explanations) and "variability of perspectives during learning”
(uniform vs. multiple perspectives) were varied experimentally in a 2x2-factorial
design. Sixty students of a vocational school were randomly assigned to the resulting
four learning conditions. By inducing multiple perspectives, acquisition of applicable
knowledge could be fostered; against our expectations, instructional explanations had
no effect on the learning outcomes. Neither instructional explanations nor multiple
perspectives had a measurable influence on the learning behaviour. Further evidence
concerning the mechanisms underlying the instructional means implemented in this
study could be provided by an analysis of various qualitative data.

Keywords: example-based instructional approach, instructional explanations, multiple
perspectives, applicable knowledge
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BEISPIELBASIERTES LERNEN IM BEREICH BUCHFUHRUNG:
EINFLUSS INSTRUKTIONALER ERKLARUNGEN UND MULTIPLER
PERSPEKTIVEN AUF LERNVERHALTEN UND LERNERFOLG

Das Problem der Wissensanwendung

In vielen verschiedenen Inhaltsgebieten, in denen Lernende kognitive Fertigkeiten
zu erwerben haben, deren kompetente Ausfiihrung die Verfugbarkeit doméanen-
spezifischer Konzepte und Prinzipien erfordert, zeigt sich ein dhnliches Phano-
men: Losungsprinzipien werden auswendig gelernt und ohne tieferes Verstandnis
weitgehend mechanisch angewandt. Beispielsweise erstellen Lernende an kauf-
mannischen Berufsschulen im Fach Buchfiihrung Buchungsséatze und Ubertragen
diese in die entsprechenden Konten, ohne zu Grunde liegende Konzepte und
Prinzipien sowie damit zusammenhangende betriebswirtschaftliche Vorgange zu
verstehen. Mechanisches Problemldsen kann hoch dkonomisch und auch effektiv
sein, solange keine neuartigen Aufgabenstellungen zu bearbeiten sind. Erfah-
rungsgemal kommt es jedoch bereits bei oberflachlichen Variationen von Aufga-
benstellungen, die prinzipiell analog geldst werden kodnnten, zu erheblichen
Leistungseinbriichen. Werden Lernende mit strukturell variierenden Aufgaben kon-
frontiert, die alternative Vorgehensweisen notwendig machen, sind Schwierig-
keiten bei der Aufgabenbearbeitung vorprogrammiert; nicht selten kommt es in
diesem Fall zu negativem Transfer. Diese Probleme konnten in verschiedenen
Gebieten des kaufmannischen Rechnens diagnostiziert werden (Stark, 2000). Nun
ist aber gerade in auf3erschulischen Anforderungssituationen, etwa am spéateren
Arbeitsplatz, immer wieder mit neuartigen und komplexen Aufgabenstellungen zu
rechnen. Ohne eine differenzierte Wissensbasis ist die Mehrzahl dieser Aufgaben
bestenfalls zufallig und langfristig sicher nicht erfolgreich zu bewaltigen.

Das Problem erfolgreicher Wissensanwendung ist im Bereich des kaufmannischen
Rechnens und auch in anderen Gebieten oft dadurch gekennzeichnet, dass
prozeduralisiertes, also zu erfolgreicher Aufgabenbearbeitung oder Problemlésung
befahigendes Wissen nicht mit entsprechendem Wissen Uber relevante Konzepte
und Prinzipien verbunden ist, die diesem Bereich zu Grunde liegen, also mit
konzeptuellem Wissen. Es fehlt weiterhin an situationalem Wissen, also an
Wissen ber Situationen und problemldserelevante Merkmale, wie sie in einer
Doméne typischerweise vorkommen; dieses Wissen befahigt Lernende, aus der
Aufgabenstellung I6sungsrelevante Information herauszufiltern und, falls nétig,
durch weitere Informationen zu erganzen. Schlief3lich liegt oft ein Mangel an
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(deklarativem) Handlungswissen vor, auf dessen Grundlage der Problemldse-
prozess in Abh&angigkeit von situationalen Bedingungen zielfihrend organisiert
werden kann (zur Taxonomie von Wissensarten vgl. De Jong & Ferguson-Hessler,
1996).

In einer Reihe von Studien zeigte sich, dass Instruktionsanséatze auf der Basis
ausgearbeiteter Loésungsbeispiele Ansatzpunkte zur Bewaéltigung des Problems
der Wissensanwendung bzw. zur Férderung des Erwerbs anwendbaren Wissens
bieten kdnnen. Unter ausgearbeiteten Loésungsbeispielen verstehen wir eine sys-
tematische Auswahl von Aufgaben, die Lernenden zusammen mit einer detail-
lierten Darstellung der Losungswege (Modellldsungen) vorgegeben werden. Bei
dieser Lernmethode wird die Bedeutung doménenspezifischer Konzepte und
Prinzipien im Anwendungskontext konkret veranschaulicht. In der Regel werden
Losungsbeispiele zudem in Kombination mit einem Lehrtext eingesetzt, den die
Lernenden bei Bedarf heranziehen kdnnen und in dem die in den Beispielen
angewandten Konzepte und Prinzipien erlautert werden. Durch die systematische
Auswahl vorgegebener Beispiele wird zudem versucht, Lernende mit den fur die
jeweilige Doméane typischen Problemstellungen und mit den spezifischen Bedin-
gungen und der Abfolge zielfUhrender Problemléseschritte vertraut zu machen.
Durch die Vorgabe von mehreren Beispielen, die gentigend Redundanz enthalten,
wird schliel3lich versucht, eine gewisse Prozeduralisierung des erworbenen pro-
blemldserelevanten Wissens zu erzielen, um kognitive Ressourcen zu "schonen".

Beispielbasiertes Lernen erwies sich als besonders effektiv in der Forderung des
Erwerbs anwendbaren Wissens, wenn die prasentierten Losungsbeispiele mit
geeigneten instruktionalen MalRnahmen, z.B. einem Training zur Beispiel-
elaboration, verbunden und in einen Instruktionsansatz integriert wurden (Stark,
2000). Als sehr effektiv erwies sich auch die Kombination beispielbasierten und
problemléseorientierten Lernens (Stark, Gruber, Renkl & Mandl, 2000). Ziel der
vorliegenden Studie ist es, zu untersuchen, inwieweit der Erwerb anwendbaren
Wissens im Bereich Buchfihrung durch weitere instruktionale Malinahmen
(instruktionale Erklarungen und multiple Perspektiven), die mit beispielbasiertem
Lernen verbunden werden, gefordert werden kann. Zudem steht die Frage im
Zentrum, inwieweit sich die instruktionalen MalRnahmen auf das Lernverhalten
auswirken und in welcher Beziehung einzelne Aspekte des Lernverhaltens zum
Lernerfolg stehen.

Um weiteren Einblick in den Lernprozess zu bekommen, soll auch die
Probleml6seleistung in der Lernphase untersucht und mit dem Lernerfolg in
Beziehung gesetzt werden. Dies ist moglich, da Lernende bereits in der Lernphase
mit Problemléseaufgaben konfrontiert werden. Ausgehend von diesen Analysen
sollen potenzielle Pradiktoren fir den Lernerfolg identifiziert werden. Die
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guantitative Analyse von Bedingungen und Effekten bestimmter instruktionaler
Mallnahmen beim beispielbasierten Lernen soll zudem durch qualitative Daten
aus unsystematischen Beobachtungen, eine offene Befragung der Lernenden und
eine gezielte Analyse der Verbalisierungen einzelner Lernender erganzt werden.
Auf der Basis eines tieferen Verstehens von Wirkmechanismen beim beispiel-
basierten Lernen sollen Konsequenzen fur die Optimierung der Lernmethode
gezogen werden.

Effektivitat instruktionaler MalRnahmen beim Lernen mit

Losungsbeispielen

Die Effektivitdt beispielbasierten Lernens hangt wesentlich vom Lernverhalten
bzw. von der Art der Elaboration gegebener Beispielinformation ab, die hier als
Elaborationsverhalten bezeichnet wird. Als besonders erfolgreich erwiesen sich
Lernende, die LOsungsbeispiele tief und aktiv elaborieren und sich dabei die
prasentierten doménenspezifischen Konzepte und Prinzipien selbst erklaren (Chi,
Bassok, Lewis, Reimann & Glaser, 1989; Reimann, 1997). Wesentliche Befunde
der Studie von Chi et al. (1989) konnten in verschiedenen Inhaltsgebieten
repliziert werden. In einer Studie von Renkl (1997) zum beispielbasierten Lernen
im Gebiet der Wahrscheinlichkeitsrechnung erwiesen sich folgende Elaborations-
aspekte als besonders lernwirksam: das Explizieren von Ldsungsprinzipien, die
den Beispielen zu Grunde lagen (prinzipienbasierte Uberlegungen), das selbstan-
dige Generieren von Losungsschritten (antizipatorisches Schlief3en) und die Expli-
kation von Zielen und Operatoren bzw. deren VerknUpfung (Ziel-Operator-Ver-
bindungen). Metakognitive Beispielelaboration, insbesondere die Diagnose von
Verstandnisproblemen (negatives Monitoring), ging dagegen mit niedrigem Lern-
erfolg einher. Die Befunde von Renkl (1997) lieRen zudem erkennen, dass die
Mehrzahl der Lernenden Beispiele spontan, wenn sie also keine zuséatzliche
instruktionale Unterstltzung erhalten, eher passiv und oberflachlich elaborieren,
wodurch die Entstehung von "Kompetenzillusionen" geférdert und der Lernfort-
schritt beeintrachtigt wird.

Diesem Problem konnte durch ein Kurztraining zur Forderung lernwirksamer
Beispielelaboration entgegengewirkt werden (Renkl, Stark, Gruber & Mandl,
1998). Durch das Elaborationstraining konnte die Qualitat der Beispielelaboration
in hohem Mal3e geférdert werden, was sich positiv auf den Lernerfolg auswirkte.
Daruber hinaus konnten positive Effekte durch eine systematische Integration von
Problemléseaufgaben in den beispielbasierten Instruktionsansatz erzielt werden
(Stark et al., 2000). In der vorliegenden Studie wurde deshalb in allen Lern-
bedingungen ein Training zur Beispielelaboration durchgefihrt; zudem kam eine
kombinierte Lernmethode zum Einsatz, bei der Losungsbeispiele in Verbindung
mit Problemléseaufgaben prasentiert wurden.
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Beim beispielbasierten Lernen kénnen jedoch trotz des Einsatzes der genannten
InstruktionsmalRnahmen weitere Probleme auftreten, vor allem wenn die Wissens-
licken und Verstandnisprobleme der Lernenden grol3 sind, also gerade beim
initialen Wissenserwerb, fur den die Lernmethode ansonsten ganz besonders
geeignet ist (VanLehn, 1996). Instruktionale Maflinahmen, die priméar auf die Ver-
besserung des Lernverhaltens bzw. der Qualitat der Beispielelaboration abzielen,
greifen in diesem Fall zu kurz. Vielmehr ist eine zusatzliche Unterstitzung der
Lernenden angezeigt, etwa in Form von instruktionalen Erklarungen, in denen
konkrete Informationen zu verwendeten Konzepten und Prinzipien im Anwen-
dungskontext bereitgestellt werden. Durch den Einsatz gezielter instruktionaler
Erklarungen kann das Verstdndnis von Konzepten und Prinzipien und vor allem
deren Anwendung vertieft werden (Renkl, 2000). Wir nehmen deshalb an, dass
sich instruktionale Erklarungen positiv auf den Erwerb anwendbaren Wissens
auswirken. Zu der Frage, inwieweit sie zudem uber die explizit auf Verbesserung
der Beispielelaboration abzielenden MalRnahmen (Elaborationstraining und kombi-
nierte Lernmethode) hinaus einen nachweisbaren Einfluss auf das Elaborations-
verhalten haben, wird keine Hypothese formuliert.

Instruktionale Erklarungen zielen insbesondere auf die Kompensation von
Wissensliicken und auf die Uberwindung von Verstandnisproblemen ab, die den
Lernfortschritt beeintrachtigen kdnnen. Da Lernende in verschiedenen Inhalts-
gebieten, die im Rahmen der kaufméannischen Erstausbildung vermittelt werden,
zudem Defizite in der Flexibilitat der Wissensanwendung zeigen (Stark, 2000),
konnte sich eine weitere instruktionale Malinahme bewéhren: Durch eine Instruk-
tion zur Einnahme verschiedener (multipler) Perspektiven beim Lernen etwa
konnte mechanisches, wenig reflektiertes Vorgehen erschwert, "mindfulness" im
Sinne von Salomon und Globerson (1987) geftérdert und dadurch der Aufbau
multipler und flexibler Reprasentationen unterstttzt werden. Nach der Theorie der
kognitiven Flexibilitat (Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson, 1991) kann durch
eine solche Instruktion zudem Ubervereinfachungen beim Lernen entgegengewirkt
und die Vernetzung von Wissen gefordert werden. Das sind wichtige Voraus-
setzungen fur kompetente, flexible Wissensanwendung, vor allem bei komplexen
und neuartigen Problemstellungen. Wir nehmen deshalb an, dass sich die
Induktion multipler Perspektiven beim Lernen positiv auf den Erwerb anwendbaren
Wissens auswirkt. Als besonders effektiv misste sich eine Kombination instruk-
tionaler Erklarungen und multipler Perspektiven erweisen. Inwieweit sich multiple
Perspektiven auf die Beispielelaboration auswirken, wird offen gelassen.

Um Uber die Wirkmechanismen beispielbasierten Lernens im Allgemeinen und
insbesondere die Effekte der eingesetzten InstruktionsmalRnahmen weitere Infor-
mationen zu gewinnen, sollen zudem Elaborationsaspekte mit dem Lernerfolg in
Beziehung gesetzt werden. Auch hierzu werden keine Hypothesen formuliert.
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Weitere Analysen zur Aufdeckung von wichtigen Einflussgréf3en beim

beispielbasierten Lernen

Um mehr tber den Lernprozess zu erfahren, wird in Anlehnung an Empfehlungen
von Stark (1999) auch die Problemltseleistung wahrend der Lernphase unter-
sucht. Die Problemltseleistung soll zum einen mit dem Elaborationsverhalten,
zum anderen mit dem Lernerfolg am Ende der Untersuchung in Beziehung ge-
bracht werden. Diese Analysen, zu denen vorab keine Annahmen formuliert wer-
den, sollen auch der Identifikation potenzieller Pradiktoren des Lernerfolgs dienen.
Bei Renkl (1997) erwiesen sich neben dem themenspezifischen Vorwissen und
der Anzahl studierter Beispiele zwei Elaborationsaspekte als bedeutsame Pradik-
toren des Lernerfolgs: prinzipienbasierte Uberlegungen und antizipatorisches
Schlie3en. Auch bei Stark (1999) waren Vorwissen und antizipatorisches Schlies-
sen bedeutsame Lernerfolgspradiktoren. Weitere Lernerfolgsvarianz konnte durch
einen metakognitiven Aspekt (negatives Monitoring) und die Lernbedingung aufge-
klart werden.

Die Analyse des Lernverhaltens auf der Grundlage der Anwendung des Elabora-
tionskonstrukts auf Verbalisierungen, die Lernende wéhrend der Auseinander-
setzung mit Losungsbeispielen generieren, hat sich bereits in verschiedenen
Studien bewahrt (vgl. Stark, 1999). Durch diese Methode konnte Einblick in nicht
direkt beobachtbare Prozesse beim beispielbasierten Lernen gewonnen werden.
Dennoch bringen diese Methode und quantitative Analysen von Elaborations-
aspekten eine Reihe von Problemen mit sich, die zum Teil auf das zu unter-
suchende Phanomen selbst, zum Teil aber auch auf die nomothetisch orientierte
Forschungsstrategie zurtickzufiihren sind. Deshalb sollen in der vorliegenden Stu-
die erganzende qualitative Analysen durchgefuhrt werden. Insbesondere fur den
Fall, dass sich die instruktionalen Malinahmen wie in der Studie von Stark et al.
(2000) nur wenig oder zumindest kaum nachweisbar auf das Elaborations-
verhalten der Lernenden auswirken, werden von einer gezielten Analyse ausge-
wahlter Einzelfalle Hinweise auf Auswirkungen der Instruktionsmafl3nahmen erwar-
tet, die durch die Ublichen quantitativen Analysen allein moglicherweise nicht
aufgedeckt werden kénnen. Auch Ergebnisse aus unsystematischen Beobach-
tungen wéahrend der Lernphase und einer offenen Befragung nach der Unter-
suchung sollen in dieser Studie herangezogen werden, um Hinweise Uber das
Zustandekommen (oder Ausbleiben) von Effekten der instruktionalen MalRnahmen
zu erhalten.
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Untersuchungsfragen

Um den Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf den
Lernerfolg und auf das Lern- bzw. Elaborationsverhalten zu tberprifen, wurde
eine Studie zum Lernen mit ausgearbeiteten Losungsbeispielen und Problem-
|6seaufgaben im Bereich Buchfliihrung durchgefuhrt, in der beide Malinahmen
experimentell variiert wurden. Folgende Forschungsfragen standen im Zentrum
der vorliegenden Studie:

1)

(2)

3

4)

®)

(6)

(7)

Inwieweit wird der Erwerb anwendbaren Wissens durch das Bereitstellen
instruktionaler Erklarungen, durch die Einnahme multipler Perspektiven beim
Lernen und durch die Kombination beider instruktionaler Mal3nahmen
gefordert?

Sind die Kategorien, die zur Abbildung des Elaborationsverhaltens verwendet
werden, hinreichend reliabel?

In welchem Ausmald wird das Elaborationsverhalten durch das Bereitstellen
instruktionaler Erklarungen, durch die Einnahme multipler Perspektiven und
durch die Kombination beider instruktionaler MalRnahmen beeinflusst?

In welchem Zusammenhang steht das Elaborationsverhalten mit dem Lern-
erfolg?

In welcher Beziehung steht das Elaborationsverhalten mit der Problem-
|6seleistung in der Lernphase, in welcher Beziehung die Probleml6seleistung
mit dem Lernerfolg?

Inwieweit kann der Lernerfolg durch die eingesetzten instruktionalen Mal3-
nahmen, Vorwissen, Elaborationsverhalten und Problemldseleistung in der
Lernphase und andere Pradiktoren, die sich bei bivariater Betrachtung als
bedeutsam erwiesen, vorhergesagt werden?

Welche zusatzlichen Hinweise auf die Effekte der instruktionalen Mal3hahmen
koénnen durch unsystematische Beobachtungen und eine offene Frage zur
Lernmethode sowie eine gezielte Analyse der Verbalisierungen ausgewahlter
Probanden (Pbn) gewonnen werden?

Methoden

Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 60 angehende Industriekaufleute teil, deren Zuwei-
sung zu den vier Lernbedingungen zuféllig erfolgte. Aufgrund unvollstandiger
Datenséatze reduzierte sich die Anzahl der Pbn in einer Zelle des Designs auf 11.



BEISPIELBASIERTES LERNEN IM BEREICH BUCHFUHRUNG 9

Design

Folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber das Untersuchungsdesign.

Tabelle 1: Ubersicht tiber das Untersuchungsdesign.

Faktor 2:
Variabilitéat der beim Lernen einzunehmenden Perspektiven
Uniform Multipel

Faktor 1: Ohne |Ohne Erklarungen, uniforme  [Ohne Erklarungen, multiple Per-
Perspektiven spektiven

Bereitstellen

Instruktiona- (n=15) (n=15)

ler

Erklarungen [Mit |Instruktionale Erklarungen, Instruktionale Erklarungen,
uniforme Perspektiven multiple Perspektiven
(n=15) (n=11)

Ausgehend von einem 2x2-faktoriellen Design wurden die Faktoren "Bereitstellen
instruktionaler Erklarungen” (Stufen: ohne vs. mit instruktionalen Erklarungen) und
"Variabilitat der beim Lernen einzunehmenden Perspektiven" (Stufen: uniforme vs.
multiple Perspektiven) in Hinblick auf Lernerfolg und Elaborationsverhalten unter-
sucht. Alle Pbn erhielten ein Kurztraining zur Beispielelaboration und zur Elabora-
tion selbstgenerierter Problemldseschritte. In allen Bedingungen wurden Lésungs-
beispiele in Kombination mit Problemléseaufgaben prasentiert.

Faktor "Bereitstellen instruktionaler Erklarungen". Instruktionale Erklarungen wur-
den fur jedes Lésungsbeispiel und jede Problemldseaufgabe in schriftlicher Form
auf einem DIN A4-Blatt prasentiert; sie umfassten Informationen zu Konzepten
und Prinzipien, die uber die im Lehrtext gegebenen Definitionen deutlich hinaus-
gingen, sowie Hinweise uber deren Anwendung in der entsprechenden Problem-
situation.

Faktor "Variabilitat der beim Lernen einzunehmenden Perspektiven”. Multiple Per-
spektiven lieRen sich in der Doméane Buchfuhrung auf authentische Weise realisie-
ren, da Geschéftsfalle prinzipiell aus der Perspektive aller Geschéaftspartner
betrachtet werden konnen. Pbn mit uniformen Perspektiven hatten samtliche
Geschaéftsfalle aus der Sicht eines einzigen Unternehmensbereiches zu buchen,
Lernende mit multiplen Perspektiven bearbeiteten Geschaftsfalle je einmal aus der
Sicht zweier unterschiedlicher, an dem Geschaft beteiligter Unternehmensbe-
reiche. Sie buchten also jeden Geschaftsfall immer auch aus der Perspektive, die
Pbn mit uniformen Perspektiven einnahmen. Um die Anzahl der insgesamt zu
buchenden Geschaftsfalle konstant zu halten, buchten Lernende mit uniformen
Perspektiven jeweils zwei Geschéftsfalle desselben Typs.
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Lernmaterialien

Lehrtext. Im Lehrtext wurden doménenspezifische Konzepte und Prinzipien, die in
den Losungsbeispielen und Problemléseaufgaben zur Anwendung kamen, defi-
niert und kurz erlautert. Er umfasste 11 DIN A4-Seiten.

Losungsbeispiele und Problemléseaufgaben. In der Lernphase wurden nach-
einander 19 Geschaftsfalle prasentiert, entweder in Form von Problemldseauf-
gaben oder ausgearbeiteten Losungsbeispielen, d.h. es wurde eine kombinierte
Lernmethode realisiert. Die Problemloseaufgaben, die die Lernenden selbstandig
zu bearbeiten hatten, bestanden aus einer kurzen Beschreibung des zu buchen-
den Geschaftsfalles (Zusatzinformation zum Beleg) und einem authentischen
Buchungsbeleg. Bei den Losungsbeispielen wurden dartber hinaus drei Losungs-
schritte prasentiert: Im ersten Schritt wurden die I6sungsrelevanten Informationen
aus Beleg und Kurzbeschreibung des Geschaftsfalles extrahiert und zusammen-
gefasst, im zweiten wurde der Buchungssatz erstellt, im dritten wurden die Eintra-
gungen in die Hauptbuchkonten vorgenommen (siehe Anhang A und B).

Training zur Beispielelaboration und zum Elaborieren beim Problemlésen. Das
Beispiel-Elaborationstraining zielte darauf ab, Lernenden zu demonstrieren, wie
Beispiele lernwirksam elaboriert werden kdonnen. Es entsprach weitgehend dem
Kurztraining zur Beispielelaboration, das sich bereits in der Studie von (Stark et
al., 2000) bewahrt hat. Anhand eines einfachen Losungsbeispiels fuhrte der Ver-
suchsleiter effektive Beispielelaboration modellhaft vor. Anschliel3end hatten die
Lernenden ein einfaches L&sungsbeispiel analog selbst zu elaborieren; hierbei
wurden sie bei Bedarf vom Versuchsleiter unterstttzt. Da in der Lernphase neben
Losungsbeispielen auch Problemldseaufgaben vorgegeben wurden, erhielten die
Lernenden auch eine Anleitung zum Elaborieren beim Problemlésen; das Vorge-
hen entsprach hierbei weitgehend dem Beispiel-Elaborationstraining.

Kodierung der Verbalprotokolle mit einem speziellen Kategoriensystem zur
Erfassung des Elaborationsverhaltens

Um das Lernverhalten abzubilden, wurden die Verbalisierungen der Pbn in der
Lernphase auf Band aufgezeichnet. Die Kodierung wurde von fortgeschrittenen
Padagogikstudent(inn)en mit reicher Kodiererfahrung und kaufmannischer Ausbil-
dung vorgenommen. Um die Objektivitat der Kodierung zu sichern, wurde vorab
ein intensives Kodiertraining durchgefuhrt (siehe Kopp, 2000).
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Das Kategoriensystem wurde in Anlehnung an Renkl (1997) entwickelt und an
Spezifika des Inhaltsgebiets adaptiert. Es wurde sowohl fir die Kodierung der
Verbalisierungen verwendet, die die Lernenden beim Nachvollziehen der Beispiele
generierten, also fur die Kodierung von Beispielelaborationen, als auch flr die Ko-
dierung von Verbalisierungen, die beim Bearbeiten der Probleml6éseaufgaben ge-
neriert wurden (sog. Problemlose-Elaborationen). Beispielelaborationen und Pro-
blemlése-Elaborationen zusammen beschreiben das Lernverhalten.

Kognitive Elaborationen

1) Richtige prinzipienbasierte Uberlegungen. Dieser Kategorie wurden Verba-
lisierungen zugeordnet, die auf Prinzipien und/oder Konzepte der Buchflihrung
Bezug nahmen. Hierbei mussten Fachtermini nicht ausdricklich genannt
werden; es musste aus der Aussage jedoch deutlich hervorgehen, welches
Prinzip oder Konzept gemeint war ("Ah, ja, hier kann ich die lineare
Abschreibung nehmen"). Zudem musste die angestellte Uberlegung richtig
sein.

2) Falsche prinzipienbasierte Uberlegungen. Siehe 1), mit dem Unterschied,
dass es sich um fehlerhafte Uberlegungen handelte.

3) Herstellen von Kohérenz. Wenn die Lernenden beim Nachvollziehen eines
Beispiels oder bei der Bearbeitung einer Aufgabe deutlich machten, dass sie
sich an eine bestimmte Problemstellung, an ein konkretes, bereits studiertes
Beispiel oder den Ldsungsschritt eines friiheren Beispiels erinnerten, wurde
diese Kategorie kodiert ("Hm, das hatte ich doch schon mal, am Anfang, ja,
bei Aufgabe 1"). Dabei wurden sowohl globale als auch spezifische Aussagen
bericksichtigt.

4a) Antizipatorische Beispielbearbeitung. Diese Kategorie umfasste Verbalisie-
rungen, die sich ausschlie3lich auf die Lésungsbeispiele bezogen. Sie wurde
kodiert, wenn Losungsschritte oder Teile davon geldst wurden, bevor die
vorgegebene LOosung studiert wurde. Beim Elaborieren der Beispiele erstellten
die Lernenden den Buchungssatz und blatterten erst anschlieiend um, um
sich die Losung zu erklaren. Dass die LOsung erst nachtraglich abgelesen
wurde, machten Beschreibungen des momentanen Tuns deutlich ("Ich
versuch” jetzt erst mal selber, den Buchungssatz zu erstellen”).

4b) Erstellen eines episodischen mentalen Modells der Losung. Diese Kategorie
wurde dann kodiert, wenn die Lernenden nach dem Lesen der Problemlose-
aufgabe in Gedanken die einzelnen Schritte, die zur Losung der Aufgabe
fuhrten, durchgingen. Die Ausfuhrung der Handlungen fand erst im Anschluss
daran statt ("Also, zuerst die Informationen zusammensuchen, dann ... und
schlieBlich ...").
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Metakognitive Elaborationen

5)

6)

Positives Monitoring. Diese Kategorie wurde kodiert, wenn die Probanden
beim Nachvollziehen der Lésungsbeispiele oder beim Bearbeiten der Prob-
lemléseaufgaben deutlich machten, dass sie etwas verstanden haben, sei die-
ses Verstehen bezogen auf die gesamte Lésung, einen Lésungsschritt oder
auch nur auf eine einzelne Berechnung innerhalb eines Losungsschritts. Auch
unvollstandige Satze, einzelne Worter oder Silben, bei denen durch den
Kontext und die Art der Betonung deutlich wurde, dass die Lernenden meinen,
etwas verstanden zu haben, wurden als positives Monitoring kodiert ("Ah, Klar,

jetzt versteh” ich, wie die anteilige Umsatzsteuer errechnet wird, wenn ... &h ...
bei einer Rechnungsbegleichung unter Abzug von Skonto").

Negatives Monitoring. Negatives Monitoring wurde kodiert, wenn die Ver-
suchspersonen zu verstehen gaben, etwas nicht verstanden zu haben ("Jetzt
versteh™ ich Uberhaupt nichts mehr"). Die spezifische Ausweitung beim
positiven Monitoring wurde ebenso bei der Kodierung negativen Monitorings
angewandt.

Sonstige Elaborationen

7

8)

9)

Paraphrasieren. Diese Kategorie bezog sich auf das Umschreiben der Auf-
gabenstellung und des Lehrtexts. Bei diesen Verbalisierungen wurden nur
sprachliche Varianten der gegebenen Information oder Ausformulierungen von
in Kurzform dargestellten Buchungssatzen generiert ("Der Buchungssatz
lautet also: Rohstoffe 6.000 DM und Vorsteuer in Héhe von 900 DM an
Verbindlichkeiten, 6.900 DM"). D.h., Uber die gegebene Information wurde
nicht hinausgegangen.

Wiederlesen. Wenn die Probanden Teile der Aufgabenstellung, Teile der
ausgearbeiteten Losung oder nur einzelne Schritte wiederholt vorlasen, wurde
diese Kategorie kodiert.

Nachschlagen. Nachschlagen wurde kodiert, wenn die Versuchspersonen im
Lexikon, im Buchungsplan oder in friheren Aufgaben oder Beispielen nach-
schlugen.

Lernereignis

Diese zusammengesetzte Kategorie wurde kodiert, wenn eine Sequenz von nega-
tivem Monitoring, kognitiven Elaborationen und positivem Monitoring identifiziert
werden konnte. Nach dem Bemerken eines Verstandnisproblems oder einer Wis-
sensliicke (negatives Monitoring) wurde diese durch kognitives Elaborieren (sub-
jektiv) erfolgreich behoben, was am Ende mit einer positiven Aussage bestatigt
wurde (positives Monitoring). Wenn diese drei Elaborationsaspekte aufeinander
folgten, wurde die Kategorie "Lernereignis" kodiert ("Nein, das kapier” ich nicht...;
Ah, man muss bei der Formel zur Berechnung der anteiligen Umsatzsteuer durch
115 teilen; jetzt ist alles klar").
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Instrumente

Vorwissenstest. Der Test zur Erfassung des themenspezifischen Vorwissens be-
stand aus neun einfachen Aufgaben aus dem Bereich Buchfihrung, die lediglich
basale Kenntnisse in Buchfiihrung voraussetzten und deutlich einfacher waren als
die Nachtestaufgaben zur Erfassung des Lernerfolgs. Die Reliabilitat des Vorwis-
senstests betrug .71 (Cronbachs Alpha).

Test zur Erfassung verbaler Intelligenz. Die verbale Intelligenz wurde mit dem
Subtest Wortanalogien des KFT (Heller & Perleth, 1999) erhoben. Der Test be-
stand aus 24 zu I6senden Analogien, wobei das Verhaltnis zweier Woérter zuei-
nander abstrahiert und auf ein anderes Wortpaar tbertragen werden musste. Ein
Wort des Paares fehlte. Dieses war aus funf Alternativen auszuwahlen.

Nachtest zur Erfassung des Lernerfolgs. Lernerfolg wurde in dieser Studie als Er-
werb anwendbaren Wissens konzipiert. Es wurden vier Aspekte anwendbaren
Wissens unterschieden: konzeptuelles Wissen, situationales Wissen, Handlungs-
wissen und prozeduralisiertes Wissen. Konzeptuelles Wissen, also Wissen uber
domanenspezfische Fakten, Konzepte und Prinzipien, wurde Uber funf Aufgaben
ermittelt (Cronbachs Alpha = .88). Situationales Wissen, also Wissen uber typi-
sche Problemsituationen in einer Domane und darin enthaltene I6sungsrelevante
Informationen, wurde mit 10 Items erfasst, bei denen Geschaftsfalle und Belege
entweder prospektiv oder retrospektiv analysiert werden mussten (Cronbachs
Alpha = .79). Indikator fur Handlungswissen war die Qualitat, mit der die Lernen-
den Buchungsvorgénge explizierten (funf Items; Cronbachs Alpha = .74). Indikator
fur prozeduralisiertes Wissen war die Korrektheit der Handlungsausfuhrung, d.h.
die Richtigkeit von erstellten Buchungsséatzen und deren Ubertragung in T-Konten
(18 Items; Cronbachs Alpha = .86). Aus den vier Aspekten anwendbaren Wissens
wurde ein globaler Lernerfolgsindikator gebildet (Cronbachs Alpha = .92).

Probleml6seleistung in der Lernphase. Wahrend der Lernphase hatten alle Pbn
Problemléseaufgaben zu bewaltigen. Hierbei mussten sie v.a. Buchungssatze
erstellen und Eintragungen in die Hauptbuchkonten vornehmen. Aus 21 Items
wurde ein Indikator fur die Problemldseleistung gebildet (Cronbachs Alpha .84).

Qualitative Daten

Unsystematische Beobachtungen zum Umgang mit multiplen Perspektiven und
instruktionalen Erklarungen wéhrend der Lernphase. Die Versuchsleiter waren
angehalten, samtliche Auffalligkeiten in der Lernphase schriftlich festzuhalten. Sie
wurden vorab instruiert, besonders den Umgang der Lernenden mit instruktionalen
Erklarungen und multiplen Perspektiven zu beobachten.
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Offene Frage zur Lernmethode nach der Untersuchung. Die Pbn wurden zudem
nach der Untersuchung global zu ihren Erfahrungen mit der in der Studie kennen-
gelernten beispielbasierten Lernmethode befragt. Die Versuchsleiter waren ange-
halten, zu den Antworten der Lernenden kurze Notizen zu machen. Diese wurden
dann durchgesehen auf Kommentare, die sich eindeutig auf instruktionale Erkla-
rungen und multiple Perspektiven bezogen.

Gezielte Analyse der Verbalisierungen ausgewahlter Pbn. Aus der Stichprobe der
Pbn in den Bedingungen "mit Erklarungen/uniform” und "ohne Erklarun-
gen/multipel” wurden zuféllig je sechs Lernende ausgewahlt; die Tonbandproto-
kolle dieser Pbn wurden erneut abgehdort. Hierbei wurde ausschliefdlich nach Hin-
weisen zum Umgang der Lernenden mit instruktionalen Erkl&arungen und multiplen
Perspektiven gesucht.

Versuchsablauf

In einer Gruppensitzung wurden das bereichsspezifische Vorwissen und die ver-
bale Intelligenz der Pbn erfasst. In der folgenden Einzelsitzung wurde den Lernen-
den zunachst ein Lehrtext vorgelegt, den sie zu studieren hatten und auf den sie in
der gesamten Lernphase zurlckgreifen konnten. Anschlie3end wurden die Kurz-
trainings zur Beispielelaboration und zur Problemlose-Elaboration appliziert. Dann
begann die eigentliche Lernphase. Es wurden nacheinander die 19 Geschaftsfalle
vorgelegt, entweder in Form von Problemléseaufgaben oder Lésungsbeispielen,
und von den Pbn bearbeitet; die Lernzeit betrug 180 Minuten. In der Lernphase
wurden samtliche Verbalisierungen der Pbn auf Band aufgezeichnet. Wahrend der
Lernphase wurden die Pbn in Hinblick auf ihren Umgang mit den instruktionalen
Malinahmen beobachtet. In der dritten Sitzung hatten die Lernenden den Nach-
test, mit dem der Lernerfolg operationalisiert wurde, individuell zu bearbeiten.
Nach der Untersuchung wurden offene Befragungen der Lernenden zu ihren Er-
fahrungen mit der beispielbasierten Lernmethode durchgefihrt.
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Ergebnisse
Uberpriifung der experimentellen Voraussetzungen

Mit einem Vorwissenstest und einem Test zur verbalen Intelligenz wurde vorab der
Erfolg der Randomisierung in Bezug auf kognitive Lernvoraussetzungen uberpruft.
Weder im themenspezifischen Vorwissen (F(3,51) = 1.2, n.s.) noch in der verbalen
Intelligenz (F(3,51) < 1) zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen. Vorwissen war schwach positiv mit dem Lernerfolg assoziiert (r = .26,
p > .10), verbale Intelligenz und Lernerfolg waren weitgehend unabhangig
voneinander (r = .01, n.s.). Zumindest in Hinblick auf themenspezifisches Vor-
wissen und verbale Intelligenz kann die interne Validitdt der Studie somit als
gesichert gelten.

Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf den Lernerfolg

Abbildung 1 veranschaulicht den Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler
Perspektiven auf die vier Aspekte anwendbaren Wissens. Pbn der Bedingung "mit
Erklarungen/multipel” schnitten in Hinblick auf alle vier Aspekte tGberdurchschnitt-
lich ab, die der Bedingung "ohne Erklarungen/multipel" waren zumindest bei drei
Aspekten (situationales Wissen, Handlungswissen und prozeduralisiertes Wissen)
uberdurchschnittlich erfolgreich und erzielten lediglich beim konzeptuellen Wissen
unterdurchschnittliche Leistungen. Dagegen schnitten Lernende der Bedingung
"mit Erklarungen/uniform” bei allen Aspekten anwendbaren Wissens unterdurch-
schnittlich ab. Lernende der Bedingung "ohne Erklarungen/uniform" waren vergli-
chen mit den anderen Gruppen ebenfalls wenig erfolgreich.

0,6
0,4
0,2
Q 0
5 B Situationales Wissen
3 02 | 0O Konzeptuelles Wissen
N B Handlungswissen
-0,4 1 0O Prozeduralisiertes Wissen
-0,6
-0,8

multipel/ohne  multipel/mit  uniform/ohne  uniform/mit
Erkléarungen Erklarungen Erklérungen  Erklérungen

Abbildung 1: Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf
verschiedene Aspekte anwendbaren Wissens (z-Werte).
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Inferenzstatistisch liel3 sich bei drei Aspekten anwendbaren Wissens ein signifi-
kanter Haupteffekt "Variabilitat der beim Lernen einzunehmenden Perspektiven"
nachweisen (situationales Wissen: F(1,52) = 5.4, p < .05; Handlungswissen:
F(1,52) = 5.8, p < .05; prozeduralisiertes Wissen: F(1,52) = 8.6, p < .01), nicht
aber beim konzeptuellen Wissen (F(1,52) < 1). Der Haupteffekt "Bereitstellen in-
struktionaler Erklarungen" erreichte die Signifikanzgrenze bei keinem der vier
Aspekte anwendbaren Wissens (konzeptuelles Wissen: F(1,52) < 1; situationales
Wissen: F(1,52) = 3.2, n.s.; Handlungswissen: F(1,52) = 1.3, n.s.; prozeduralisier-
tes Wissen: F(1,52) = 1.4, n.s.). Auch der Interaktionseffekt zwischen beiden Fak-
toren war bei keinem Aspekt bedeutsam (konzeptuelles Wissen: F(1,52) < 1,
situationales Wissen: F(1,52) = 1.6, n.s.; Handlungswissen: F(1,52) < 1; proze-
duralisiertes Wissen: F(1,52) < 1).

Nachweisbaren Einfluss auf den Erwerb anwendbaren Wissens hatte somit nur
die Instruktion zur Einnahme multipler Perspektiven beim Bearbeiten der Ge-
schéaftsfalle. Die Bereitstellung instruktionaler Erklarungen wirkte sich wider Er-
warten nicht nachweisbar aus. Auch die Kombination instruktionaler Erklarungen
und multipler Perspektiven hatte keinen bedeutsamen Einfluss auf den Erwerb
anwendbaren Wissens.

Reliabilitat der Elaborationskategorien

Tabelle 2 gibt einen Uberblick Giber die Reliabilitaten der Kategorien, mit denen
das Elaborationsverhalten der Pbn in der Lernphase abgebildet wurde. Insgesamt
wurden zehn Kategorien gebildet. Acht von zehn Beispielelaborations-Kategorien
erwiesen sich als hinreichend reliabel. Fir die Kategorien "Kohéarenz" und
"Lernereignis” wurden keine Reliabilitatskoeffizienten berechnet, da sie zu selten
kodiert wurden. Die Reliabilitatskoeffizienten der restlichen Kategorien waren zum
Teil nur grenzwertig, zum Teil aber auch hoch.

Ahnliche Befunde ergaben sich bei den Kategorien zu den Problemldse-Elabora-
tionen. Neun der zehn Kategorien waren hinreichend reliabel. Unmdglich war die
Bildung eines Reliabilitatskoeffizienten bei der Kategorie "Erstellen eines mentalen
Modelles", da dieser Kategorie kaum Aussagen zugeordnet werden konnten. In
den weiteren Auswertungen werden nur die reliablen Elaborationskategorien be-
rucksichtigt.
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Tabelle 2: Reliabilitaten der verschiedenen Elaborationskategorien (Cronbachs
Alpha).

Reliabilitat Reliabilitat

Beispielelaborationen Problemlose-
Elaborationen

Kognitive Elaborationen

Richtige prinzipienbasierte .86 .86
Uberlegungen

falsche prinzipienbasierte 43 .62
Uberlegungen

Herstellen von -- .58
Koharenz

Antizipatorisches Schliel3en/ .86 --
Erstellen eines mentalen Modells

Metakognitive Elaborationen

positives Monitoring .84 .87
negatives Monitoring .56 52
Sonstige Elaborationen

Paraphrasieren .79 71
Wiederlesen .60 .81
Nachschlagen 52 .62
Lernereignis -- .70

Anmerkungen: -- Keine Skalenbildung mdglich.

Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf das Elabo-

rationsverhalten

Abbildung 2 gibt einen Uberblick (iber Beispielelaborationen, die von Lernenden
der vier Gruppen generiert wurden. Zunachst fallt auf, dass Lernende aller vier
Gruppen priméar korrekte prinzipienbasierte Uberlegungen anstellten. Die Haufig-
keitsunterschiede zwischen den Gruppen waren nur marginal (F(2,47) < 1).

Im Vergleich zu dieser Kategorie wurden Aussagen, die den anderen Kategorien
zuzuordnen waren, sehr selten generiert. Bedeutsame Gruppenunterschiede
zeigten sich lediglich bei drei Kategorien: beim negativen Monitoring, beim Para-
phrasieren und beim Nachschlagen. Beim negativen Monitoring war ein signifi-
kanter Haupteffekt "instruktionale Erklarungen" (F(1,47) = 6.48, p < .05) festzu-
stellen. Lernende, die instruktionale Erklarungen zur Verfigung hatten, machten
haufiger deutlich, dass sie Verstandnisprobleme haben. Auch beim Paraphrasie-
ren und beim Nachschlagen erwies sich der Haupteffekt "instruktionale Erklarun-
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gen" als signifikant (Paraphrasieren: F(1,47) = 3.97, p < .05; Nachschlagen:
F(1,47) = 5.97, p < .05). Pbn ohne instruktionale Erklarungen paraphrasierten Bei-
spielinformation haufiger und griffen zudem in der Lernphase haufiger auf den
Lehrtext zurtick. Bei allen anderen Kategorien waren die Gruppenunterschiede nur
marginal (samtliche F(2,47) < 1).

M ohne
Erklarungen/multipel

O mit
Erklarungen/multipel

@ ohne
Erklarungen/uniform

Anzahl

mit Erklarungen/uniform

1 2 3 4 5 6 7 8

Beispielelaborationen
1 =richtige prinzipienbasierte Uberlegungen 5 = negatives Monitoring
2 = falsche prinzipienbasierte Uberlegungen 6 = Paraphrasieren
3 = Antizipatorisches SchlieBen 7 = Wiederlesen
4 = positives Monitoring 8 = Nachschlagen

Abbildung 2: Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf
die Beispielelaboration.

Abbildung 3 bezieht sich auf Elaborationen, die die Lernenden beim Loésen der
Problemléseaufgaben produzierten. Hier zeigte sich ein ahnliches Muster wie bei
den Beispielelaborationen. Bei allen Gruppen Uberwogen korrekte prinzipienba-
sierte Uberlegungen, andere Elaborationsaspekte zeigten sich kaum. Signifikante
Gruppenunterschiede traten lediglich bei zwei Kategorien auf: beim Wiederlesen
und beim Nachschlagen. Beim Wiederlesen ergab sich ein bedeutsamer
Haupteffekt "Variabilitdt der beim Lernen einzunehmenden Perspektiven" (F(1,47)
= 4.18, p < .05). Lernende, die die Buchungsaufgaben aus verschiedenen Per-
spektiven bearbeiteten, lasen haufiger wiederholt die Aufgabenstellung durch.
Beim Nachschlagen war der Haupteffekt "instruktionale Erklarungen" bedeutsam
(F(1,47) = 5.56, p < .05), beim Paraphrasieren zeigte sich hier eine Tendenz
(F(1,47) = 3.68, p < .10). Lernende ohne instruktionale Erklarungen schlugen héu-
figer im Lehrtext nach und paraphrasierten tendenziell haufiger. Bei allen anderen
Kategorien traten nur geringe Gruppenunterschiede auf, die alle die Signifikanz-
grenze verfehlten (richtige prinzipienbasierte Uberlegungen, Herstellen von Koha-
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renz und Lernereignis: F(2,47) < 1; falsche prinzipienbasierte Uberlegungen:
F(2,47) = 1.53, n.s.; positives Monitoring: F(2,47) = 1.63, n.s.; negatives Monito-
ring: F(2,47) = 1.22, n.s.).

25 Eohne
= Erklarungen/multipel
20 | = .
= O mit
= = Erklarungen/multipel
< =
< 15 =
N =
< =
< = Oohne
10 1 E Erklarungen/uniform
5 = B mit Erklarungen/uniform
O |
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Probleml¢seelaborationen
1 =richtige prinzipienbasierte Erklarungen 4 = positives Monitoring 8 = Wiederlesen
2 = falsche prinzipienbasierte Erklarungen 5 = negatives Monitoring 9 = Nachschlagen
3 = antizipatorisches SchlieRen 6 = Paraphrasieren

Abbildung 3: Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf
die Elaboration von Problemléseaufgaben.

Insgesamt zeigten die Lernenden beim Bearbeiten der Losungsbeispiele und der
Problemléseaufgaben ein ahnliches Elaborationsverhalten. Es wurden sowohl
beim Elaborieren der Beispiele als auch beim Problemlésen vor allem richtige
prinzipienbasierte Uberlegungen angestellt. Parallelen zeigten sich auch beim
Nachschlagen und beim Paraphrasieren. Beide Elaborationsaspekte traten bei
Lernenden ohne instruktionale Erklarungen haufiger auf als bei Lernenden, denen
instruktionale Erklarungen zur Verfiigung gestellt wurden.

Zusammenhang zwischen Elaborationsverhalten und Lernerfolg

Da sich Pbn der vier Gruppen nur marginal im Elaborationsverhalten unterschie-
den, wurde der Zusammenhang zwischen Elaborationsverhalten und Lernerfolg
nicht gruppenspezifisch, sondern fur die Gesamtgruppe analysiert. Zudem wurden
Beispielelaborationen und Problemldse-Elaborationen zusammengefasst. Hierbei
wurden nur die reliablen Elaborationsaspekte bertcksichtigt.

Als Mal3 fur Lernerfolg wurden die einzelnen Wissensaspekte aggregiert. Tabelle
3 gibt einen Uberblick tber die Korrelationen zwischen Elaborationsaspekten und
Lernerfolg.
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Tabelle 3: Korrelationen zwischen Elaborationsaspekten und Lernerfolg.

Lernerfolg
Richtige prinzipienbasierte Uberlegungen A46**
Falsche prinzipienbasierte Uberlegungen -.14
Antizipatorisches Schliel3en -.17
Positives Monitoring .06
Negatives Monitoring -17
Paraphrasieren .25+
Wiederlesen -.01
Nachschlagen .07

Anmerkungen: +p < .10; **p < .01 (zweiseitige Signifikanztestung).

Lediglich richtige prinzipienbasierte Uberlegungen korrelierten bedeutsam und in
mittlerer Hohe mit dem Lernerfolg. Lernende, die haufiger prinzipienbasierte
Uberlegungen anstellten, erwarben auch mehr anwendbares Wissen. Die Korrela-
tion zwischen Paraphrasieren und Lernerfolg verfehlte die Signifikanzgrenze
knapp: Lernende, die haufiger paraphrasierten, erwarben zumindest tendenziell
mehr anwendbares Wissen. Alle anderen bivariaten Korrelationen fielen niedrig
aus und waren nicht signifikant.

Zusammenhang zwischen Elaborationsverhalten und Probleml6seleistung in der

Lernphase

Die korrelativen Beziehungen zwischen den einzelnen Elaborationsaspekten und
der Problemltseleistung in der Lernphase sind Tabelle 4 zu entnehmen. Zudem
gibt Tabelle 4 den Zusammenhang zwischen Problemldseleistung in der Lern-
phase und Lernerfolg an.
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Tabelle 4: Korrelationen zwischen Elaborationsaspekten, Lernerfolg und Problem-
|6seleistung in der Lernphase.

Probleml6seleistung in der Lernphase

Richtige prinzipienbasierte Uberlegungen 39%*
Falsche prinzipienbasierte Uberlegungen -.18
Antizipatorisches Schliel3en -.06
Positives Monitoring -.02
Negatives Monitoring -.31*
Paraphrasieren 13
Wiederlesen -.19
Nachschlagen -.18
Lernerfolg 58**

Anmerkungen: *p < .05; **p < .01 (zweiseitige Signifikanztestung).

Richtige prinzipienbasierte Uberlegungen korrelierten signifikant und in mittlerer
Hohe mit der Probleml6seleistung in der Lernphase. Pbn, die mehr prinzipienba-
sierte Uberlegungen anstellten, waren somit bereits in der Lernphase erfolgreicher
beim Problemldsen. Negatives Monitoring korrelierte dagegen negativ mit der
Problemldseleistung in der Lernphase: Pbn, die haufiger Verstandnisprobleme
bekundeten, hatten also mit der Bewaltigung der Problemléseaufgaben in der
Lernphase grol3ere Schwierigkeiten. Der Zusammenhang war jedoch nur
schwach. Von allen anderen Aspekten des Elaborationsverhaltens war die Pro-
blemldseleistung in der Lernphase unabhéangig.

Ein starker Zusammenhang zeigte sich zwischen Problemléseleistung in der Lern-
phase und Lernerfolg. Pbn, die bereits in der Lernphase beim Problemldsen
erfolgreicher waren, erwarben auch deutlich mehr anwendbares Wissen. Die Kor-
relation zwischen Problemloseleistung und Lernerfolg blieb bei Kontrolle des Vor-
wissens stabil.

Vorhersage des Lernerfolgs durch die instruktionalen Malinahmen, Vorwissen,
Lernverhalten und Probleml6seleistung in der Lernphase

Um den Lernerfolg vorherzusagen, wurde ein Regressionsmodell berechnet, in
dem neben den beiden instruktionalen MalRnahmen die Variablen als Pradiktoren
verwendet wurden, die sich bei den verschiedenen korrelationsstatistischen Ana-
lysen als bedeutsam oder zumindest als tendenziell signifikant erwiesen: themen-
spezifisches Vorwissen, richtige prinzipienbasierte Uberlegungen, Paraphrasieren
und Problemldseleistung in der Lernphase. Die Ergebnisse der multiplen Regres-
sion sind Tabelle 5 zu entnehmen.
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Tabelle 5: Multiple Regression zur Vorhersage des Lernerfolgs durch die beiden
instruktionalen MafRRnahmen, richtige prinzipienbasierte Uberlegungen, Paraphra-
sieren und Problemldseleistung in der Lernphase.

Lernerfolg
1) Instruktionale Erk&rungen -.01
2) Perspektiven-Variabilitat 22*
3) Vorwissen -11
4) Richtige prinzipienbasierte Uberlegungen 25%
5) Paraphrasieren 13
6) Probleml6seleistung AT
R2 46
Korrigiertes R? 43

Anmerkungen: *p < .05; **p < .01; das Bestimmtheitsmald und das korrigierte Be-
stimmtheitsmald beziehen sich auf ein Regressionsmodell, in das nur die drei si-
gnifikanten Pradiktoren aufgenommen wurden.

Von den sechs potenziellen Pradiktoren erwiesen sich lediglich drei als signifikant:
die Problemldseleistung in der Lernphase, richtige prinzipienbasierte Uberlegun-
gen und die Variabilitat der beim Lernen eingenommenen Perspektiven. Zusam-
men klarten diese drei Variablen Uber 40% der Lernerfolgsvarianz auf. Die Bereit-
stellung instruktionaler Erklarungen, Vorwissen und Paraphrasieren verfehlten da-
gegen die Signifikanzgrenze.

Unsystematische Beobachtungen, offene Befragungen und gezielte Analyse von

Einzelfallen

Zu der Art des Umgangs mit instruktionalen Erklarungen fanden sich primar Be-
obachtungen, aus denen hervorging, dass viele Pbn die instruktionalen Erklarun-
gen mehr oder weniger "en passant" zur Kenntnis nahmen, oft nur flichtig und
auch nicht vollstandig lasen oder sie zwar vollstandig, aber eher unwillig durchla-
sen, um die Instruktion zu befolgen.

Bei der offenen Frage nach der Untersuchung nahmen mehrere Pbn zu den in-
struktionalen Erklarungen Stellung. Der Grundtenor war, dass solche Erklarungen
nicht gebraucht wurden, um korrekte Buchungen vorzunehmen, dass sie uberflis-
sig waren, storten, zu lang und zu ausfuhrlich ausfielen, zu kompliziert geschrie-
ben und dadurch unverstandlich waren, dass sie von der Beschaftigung mit den
Beispielen eher ablenkten oder zu anstrengend waren.
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Bei der gezielten Einzelfallanalyse konnten Kommentare der Pbn identifiziert wer-
den, die diesen Grundtenor bestétigten. Ein Lernender, der in der Lernphase seine
eigene LOsung mit dem Losungsbeispiel verglich, meinte auf den Einwand des
Versuchsleiters, dass er die instruktionalen Erklarungen noch nicht beriicksichtigt
habe: "... ach, wenn ich eh die Buchungssatze richtig hab, brauch' ich das doch
nicht mehr". Ein anderer Pb stellte in Bezug auf die instruktionalen Erklarungen
folgende Frage an den Versuchsleiter: "Muss ich diese Informationen hier wirklich
immer lesen? Das dauert mir eigentlich zu lange." Eine Untersuchungsteilneh-
merin gab beim Lernen folgenden Kommentar ab: "Also das versteh' ich einfach
nicht, wie man die Umsatzsteuer hier berechnet, also beim Skonto. Da haben mir
die Erlauterungen (Anmerkung: hiermit sind die instruktionalen Erklarungen ge-
meint) auch nicht weiter geholfen, ... eigentlich weil} ich jetzt gar nicht mehr, wie
das geht. Na, ja 0.k., ich kann noch mal kurz in den Lehrtext schauen, aber dort ist
es auch relativ kurz erklart. Vielleicht brauch* ich einfach noch ein Beispiel ...".

Positiv wurde lediglich angemerkt, dass die instruktionalen Erklarungen interes-
sante Informationen enthielten, dass sie die Buchungen anschaulicher oder Zu-
sammenhange transparent machten. Positive Anmerkungen wurden von Lernen-
den der untersuchten Substichprobe jedoch nur selten gemacht.

Im Hinblick auf multiple Perspektiven wurden nur wenige Beobachtungen notiert.
Es wurde zumindest zu Beginn der Lernphase Uberraschung und Unsicherheit
beobachtet, aber auch grofRere Sorgfalt und auch mehr Anstrengung und Auf-
merksamkeit bei der Lektire der Aufgabenstellungen, bei der Analyse und Kate-
gorisierung der Belege und bei den Eintragungen in die Hauptbuchkonten. Befra-
gungen nach der Untersuchung ergaben keine Informationen zum Umgang mit
multiplen Perspektiven.

Bei der gezielten Analyse der Verbalisierungen einzelner Pbn wurde vor allem die
anfangliche Verwirrung durch den Perspektivenwechsel sowie die erhohte Auf-
merksamkeit deutlich, mit der die Lernenden die Aufgabenstellung und andere
Lernmaterialien (verschiedene Arten von Belegen, Hauptbuchkonten) studierten.
So meinte eine Pb: "Was heil3t das dann? Den Skonto hab ich doch schon vorher
gebucht ... soll ich den jetzt nochmal verbuchen? Ich versteh' Gberhaupt nichts
mehr ... ". Ein Lernender gab folgenden Kommentar: "Oh je, ich hatte ja gedacht,
dass wir den Wechsel bekommen haben ... na ja, dann hab' ich ihn nattrlich vollig
falsch ausgeflllt. Ich hab' vollig Ubersehen, dass ich hier aus einer anderen
Sichtweise buchen muss ... aber woher soll man das denn wissen? Nachdem der-
selbe Lernende noch mal die Aufgabenstellung durchgelesen hatte, meinte er:
"Ach so, klar, das Unternehmen ‘Wear the latest’ hat ja was bekommen". Eine
Lernende kommentierte ihr Vorgehen wie folgt: "Wieso ist das falsch ...? Vorhin
hab' ich doch auch so gebucht? Was steht hier noch? Ach so, ich hétte das als
Verkauf buchen sollen? Hm, da hab' ich wohl was Uberlesen ... Aber das ist ja die-
selbe Rechnung, oder? Nachdem die Lernende die Rechnungen verglichen hat,
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meinte sie: "Na ja, o.k., die hier hat keinen Eingangsstempel, da hatte man es
schon erkennen konnen. O.k., das weil ich dann furs nachste Mal, da muss ich
halt in Zukunft besser aufpassen”. Ein Pb machte folgende Aussage: "Das ist ja
wieder komisch, ich soll diesem Herrn Zahlenfeind helfen ... das muss ich mir jetzt
aber genau durchlesen. Na ja 0.k., und von wem ist die Rechnung? Das ist ja echt
verwirrend: Wer hat hier an wen was geschickt? Aber wenn ich fur das Unter-
nehmen ‘Natural Fabrics’ buchen soll, und hier ein Stempel auf der Rechnung ist,
dann kann es sich nur um einen Einkauf handeln ...". Eine Teilnehmerin schliel3-
lich meinte: "Wieso stimmt das nicht? Oh, nein, das gibt's doch nicht, ich hab'
meine Buchungssétze schon wieder in das falsche Hauptbuchkonto eingetragen.
Da muss man ja hdllisch aufpassen, dass man nichts falsch macht. Fast so, wie
bei mir in der Arbeit".

Diskussion

Es wurde von einem Problem der Wissensanwendung ausgegangen, das in vielen
Inhaltsgebieten festgestellt werden kann. Auch Probleme des Transfers bzw. des
trdgen Wissens stellen Probleme der Wissensanwendung dar, denen eine defi-
ziente Wissensbasis zu Grunde liegt. Insbesondere beim tragen Wissen liegen die
Defizite jedoch mehr auf der prozeduralen Seite, wahrend sie bei dem hier
fokussierten Problem mechanischer, wenig reflektierter Wissensanwendung mehr
auf der deklarativen Seite zu suchen sind. Eine instruktionspsychologisch bedenk-
liche Kluft zwischen Wissen und Handeln (Mandl & Gerstenmaier, 2000), die er-
folgreiche Wissensanwendung vor allem bei neuartigen und komplexen Anforde-
rungen erschwert, lasst sich hier wie dort konstatieren.

Umso positiver ist zu werten, dass mit beispielbasierten Instruktionsansatzen
InterventionsmalRnahmen zur Verfiigung stehen, die sich bei unterschiedlich gela-
gerten Problemen der Wissensanwendung als effektiv erwiesen. Obwohl in un-
serer Studie nicht alle Erwartungen in Hinblick auf die Effektivitdt der mit beispiel-
basiertem Lernen kombinierten Instruktionsmalinahmen bestatigt werden konnten,
wurden insgesamt bedeutsame instruktionale Effekte erzielt, die fir die Wirksam-
keit des realisierten Instruktionsansatzes sprechen. Viele Pbn waren nach der
Lernphase in der Lage, komplexe Buchfuhrungsaufgaben zu bewaltigen, an die
sie sich vor der Lernphase kaum herangetraut hatten. Ahnlich positive Resultate
mit beispielbasierten Instruktionsansatzen wurden in anderen Teilgebieten des
kaufmannischen Rechnens erzielt (Stark, 2000).

In der vorliegenden Studie wurde gezeigt, dass der Erwerb anwendbaren Wissens
mit einer Instruktion zur Einnahme multipler Perspektiven, die in einen beispiel-
basierten Instruktionsansatz integriert wurde, in hohem MalRe gefdrdert werden
kann: Sowohl situationales Wissen als auch Handlungswissen und prozedura-
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lisiertes Wissen wurden durch diese O0konomisch zu realisierende Mal3hahme
positiv beeinflusst. Lediglich auf konzeptuelles Wissen wirkte sich die Perspekti-
venvariation beim Lernen nicht aus. Instruktionale Erklarungen, in denen vor allem
Informationen zu relevanten Konzepten bereitgestellt wurden, zahlten sich in der
vorliegenden Studie im Gegensatz etwa zu der von Renkl (2000) nicht aus. Ler-
nende, die keine instruktionalen Erklarungen zur Verfigung hatten, erwarben
wider Erwarten nicht weniger anwendbares Wissen als Lernende, die Zugriff auf
instruktionale Erklarungen hatten. Vorab vorhandene Unterschiede zwischen den
Gruppen in Hinblick auf kognitive Lernvoraussetzungen kommen als Erklarung
dieses kontraintuitiven Befunds nicht in Betracht, da sich weder im themenspezi-
fischen Vorwissen noch in der verbalen Intelligenz bedeutsame Gruppenunter-
schiede zeigten. Zudem war das Vorwissen nur schwach und die verbale Intelli-
genz gar nicht mit dem Lernerfolg assoziiert. Hierfir kbnnen Varianzeinschran-
kungen auf Seiten des Vorwissens und der Intelligenz verantwortlich gemacht
werden.

Einfluss instruktionaler Erklarungen und multipler Perspektiven auf das
Elaborationsverhalten

Das Elaborationsverhalten der Lernenden konnte durch die Mehrzahl der verwen-
deten Kategorien reliabel abgebildet werden. Verwandte Kategoriensysteme ha-
ben sich bereits in friheren Untersuchungen in verschiedenen Domanen bewéhrt
(Renkl, 1997; Renkl et al., 1998). Im Gegensatz zu den bisherigen Studien domi-
nierten in allen Gruppen prinzipienbasierte Uberlegungen. Dieser Aspekt tiefer
Beispielelaboration trat zwar auch in den Studien von Stark (1999) und vor allem
bei Stark et al. (2000) vergleichsweise haufig auf. In diesen beiden Studien waren
jedoch auch andere Elaborationsaspekte viel haufiger vertreten als in der vorlie-
genden Studie. Die Dominanz prinzipienbasierter Uberlegungen ist dadurch zu
erklaren, dass im Elaborationstraining, das alle Gruppen bekamen, die Explikation
der den Beispielen und Problemldseaufgaben zu Grunde liegenden betriebswirt-
schaftlichen Strukturen und Prozesse im Vordergrund stand. Auf das Elabora-
tionstraining ist es auch zurtickzufihren, dass sich Pbn der vier Gruppen im Ela-
borationsverhalten nur wenig unterschieden. Signifikante Gruppenunterschiede
zeigten sich lediglich beim negativen Monitoring, beim Paraphrasieren, beim
Nachschlagen und beim Wiederlesen. Lernende mit instruktionalen Erklarungen
bekundeten haufiger Verstandnisprobleme als Lernende, die keine instruktionalen
Erklarungen zur Verfigung hatten. Da negatives Monitoring negativ mit der Pro-
blemltseleistung wéhrend der Lernphase korrelierte, scheinen diese Elabora-
tionen in Ubereinstimmung mit Renkl (1997) und Stark (1999) wirklich Verstand-
nisprobleme zu indizieren und nicht wie in der Studie von Chi et al. (1989) eine
lernwirksame, kritische Uberwachung des Lernerfolgs. Dies konnte ein Hinweis
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darauf sein, dass die instruktionalen Erklarungen, die ja bereitgestellt wurden, da-
mit Lernende Verstandnisprobleme Uberwinden, zumindest zum Teil auch neue
Verstandnisprobleme schufen. Die qualitativen Daten, insbesondere die gezielten
Einzelfallanalysen, sprechen fir diese Interpretation.

Lernende ohne instruktionale Erklarungen paraphrasierten dagegen haufiger und
griffen sowohl beim Nachvollziehen der Losungsbeispiele als auch bei der Bear-
beitung der Problemloseaufgaben haufiger auf den Lehrtext zuriick. Auch wenn
die instruktionalen Erklarungen nicht immer einfach zu verstehen waren, boten sie
zum einen eine gewisse Redundanz, die das Paraphrasieren der gegebenen In-
formation tberflissig machte. Zum anderen enthielten sie relevante Informationen
— wer sie verstand, sah sich moglicherweise weniger veranlasst, den Lehrtext zu
konsultieren. In den beiden Bedingungen mit multiplen Perspektiven wurden
schlie3lich die Aufgabenstellungen haufiger gelesen als in den Bedingungen mit
uniformen Perspektiven, was nicht weiter Uberrascht: Durch den Perspektiven-
wechsel wurde die Komplexitat der Lernsituation erhoht. Auch diese Interpretation
wird von den qualitativen Daten gestuitzt.

Die wenigen Unterschiede, die sich im Elaborationsverhalten zeigten, sind plausi-
bel zu erklaren. Sie sind jedoch zu unbedeutend, um erklaren zu kénnen, warum
der induzierte Perspektivenwechsel so effektiv in Hinblick auf den Lernerfolg war.
Auch die ausbleibenden Effekte instruktionaler Erklarungen kénnen durch die Un-
terschiede im Elaborationsverhalten nicht Gberzeugend erklart werden. Eine Aus-
nahme bilden die Befunde zum negativen Monitoring, denen hier ein wichtiger
Hinweischarakter zukommt, auf den weiter unten ausfuhrlicher eingegangen wird.
Alles in allem spiegelten sich die Gruppenunterschiede, die sich im Lernerfolg
zeigten, so wenig im Elaborationsverhalten wider, dass dem Elaborationsverhalten
in dieser Studie im Gegensatz zur Studie von Renkl et al. (1998) keine Mediator-
funktion zugeschrieben werden kann.

Korrelationsstatistische und regressionsanalytische Befunde

Auch Uber alle Gruppen gemeinsam betrachtet erwies sich der Lernerfolg als
unabhéngig von weiten Teilen des Elaborationsverhaltens. Lediglich richtige prin-
zipienbasierte Uberlegungen standen - in Ubereinstimmung mit Stark (1999) — mit
dem Lernerfolg in Beziehung und bildeten bei regressionsanalytischer Betrachtung
auch einen bedeutsamen Lernerfolgspradiktor. Eine unerwartet schwache korrela-
tionsstatistische Evidenz fir die Bedeutsamkeit des Elaborationsverhaltens zeigte
sich bereits in der Studie von Stark et al. (2000) in einem anderen Teilgebiet des
kaufmannischen Rechnens. Auch die Beziehungen einzelner Elaborationsaspekte
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zu einem eher proximalen Erfolgsmald — der Problemldseleistung in der Lernphase
— erwiesen sich als auffallig schwach. Lediglich richtige prinzipienbasierte Uberle-
gungen und negatives Monitoring korrelierten bedeutsam mit der Problemldse-
leistung.

Die Problemltseleistung in der Lernphase wiederum stellte den gewichtigsten
Pradiktor fur den Lernerfolg dar: Pbn, die bereits in der Lernphase mit den Pro-
blemléseaufgaben gut zurecht kamen, erwarben — unabhangig vom Vorwissens-
niveau — mehr anwendbares Wissen. Zusammen mit der Perspektiven-Variabilitat
und richtigen prinzipienbasierten Uberlegungen konnten iiber 40% der Lern-
erfolgsvarianz aufgeklart werden. In der Studie von Stark (1999) und auch bei
Renkl (1997) war die Varianzaufklarung deutlich hoher. Bei Stark (1999) erwies
sich auch ein motivationaler Aspekt als bedeutsamer Pradiktor, zumindest fur
eines der bericksichtigten Lernerfolgsmal3e (weiten Transfer). Die Berick-
sichtigung motivationaler Aspekte als wichtige Bedingungsfaktoren fir den
Lernerfolg ist auch in der vorliegenden Studie erfolgversprechend; eine Analyse
motivationaler Daten ist bereits in Vorbereitung.

Insgesamt ist der Erkenntnisgewinn aus den korrelations- bzw. regressions-
statistischen Analysen eher ernichternd: Es wurde vor allem deutlich, was sich
bereits bei den Befunden zu Gruppenunterschieden im Elaborationsverhalten
zeigte: dass in der vorliegenden Studie mit dem beobachteten Elaborationsver-
halten im Gegensatz zu den Studie von Chi et al. (1989) und Renkl (1997) Unter-
schiede zwischen erfolgreichen und weniger erfolgreichen Lernenden nicht Gber-
zeugend erklart werden kénnen. Selbst in Hinblick auf den bedeutsamen und star-
ken Lernerfolgspradiktor, richtige prinzipienbasierte Uberlegungen, zeigten sich
keine Gruppenunterschiede.

Hinweise zur (In-)Effektivitat der instruktionalen Mal3nahmen aus Beobachtungen,
Befragungen und Einzelfallanalysen sowie Konsequenzen fur Praxis und weitere

Forschung

Gezielte Analyse ausgewahlter Einzelfadlle und Beobachtungen wahrend sowie
Befragungen nach der Untersuchung machten deutlich, dass die Induktion
multipler Perspektiven u.a. dadurch effektiv war, dass sie die Entstehung sog.
Einstellungseffekte (Set-Effekte) weniger wahrscheinlich machten. Ahnlich wie in
den bekannten Experimenten zum Wasserumfullproblem von Luchins und Luchins
(1959) kommen auch in der Buchfuhrung Makro-Operatoren oder Losungs-
schemata zum Einsatz, die zwar als eine Art "Daumenregel” bei gleichbleibenden
Problemstellungen O0konomisches Handeln ermoglichen, gleichzeitig aber ver-
hindern, dass die Lernenden Problemsituationen tiefer analysieren. Der Einsatz
derartiger Operatoren la3t Verstehensbemihungen haufig als unnoétig erscheinen
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und kommt — auf Kosten eines tieferen Verstehens — dem Bedirfnis der
Lernenden nach "kognitiver Okonomie" entgegen. Wird die Problemsituation
dagegen so variiert, dass sie einen Perspektivenwechsel nétig macht, wird zum
einen mechanische Operatoranwendung erschwert; zum anderen wird die
bewusste und intensive Analyse der Problemsituation geférdert. Das Resultat ist
ein hoherer Lernerfolg.

Zum anderen wurde deutlich, dass die instruktionalen Erklarungen von den
Lernenden oft nur beildufig zur Kenntnis genommen wurden. Auch in Studien, in
denen andere Lernmethoden zum Einsatz kamen, konnte wiederholt gezeigt
werden, dass zusatzlich bereitgestellte Hilfen von Lernenden oft wenig und/oder
nur oberflachlich genutzt werden (Hofer, Niegemann, Eckert & Rinn, 1996). Den
Lernenden ging es nach eigenem Bekunden primar darum, Buchungen korrekt
auszufuhren und nicht darum, die den Problemstellungen zu Grunde liegenden
Konzepte, Relationen und Prinzipien tief zu verstehen. Bei den Berufsschi-
ler(inne)n schien eher eine auf moglichst 6konomische Erstellung von Buchungs-
satzen bezogene Leistungsorientierung und weniger eine um tieferes Verstehen
bemuhte Lernorientierung (Dweck, 1991) zu Uberwiegen. Studien, in denen ein
ungunstiger Einfluss des kaufmannischen Berufsschulunterrichts auf die Ent-
wicklung lernwirksamer motivationaler Orientierungen und damit auch auf das
Lernverhalten nachgewiesen werden konnte (z.B. Prenzel & Drechsel, 1996),
unterstitzen diese Interpretation.

Neben ungunstigen motivationalen Lernvoraussetzungen konnen auch meta-
kognitive und kognitive Faktoren fir die mangelnde Wirksamkeit instruktionaler
Erklarungen verantwortlich gemacht werden. Es kann wahrscheinlich nicht davon
ausgegangen werden, dass Lernende zuverlassig und valide einschatzen kdnnen,
ob bzw. in welchem Ausmal} sie von zusatzlichen Hilfen wie z.B. instruktionalen
Erklarungen profitieren kdnnen; ebensowenig ist anzunehmen, dass die Mehrzahl
der Lernenden mit diesen Hilfen spontan kompetent umgehen kann. Deshalb
sollten Lernende durch geeignete TrainingsmalRnahmen auf eine lernwirksame
Nutzung bereitgestellter Hilfen vorbereitet werden. Erweisen sich diese Mal3nah-
men als wirksam, kdnnte es dartber hinaus von Vorteil sein, instruktionale Erkla-
rungen optional und in unterschiedlichen Vertiefungsgraden anzubieten, so dass
eine flexiblere Nutzung moglich wird. Ein optionaler und adaptiver Prasentations-
modus konnte sich auch in motivationaler Hinsicht positiv auswirken und zudem
die ohnehin schon stark beanspruchten kognitiven Ressourcen der Lernenden
"schonen”.

In Hinblick auf die lernwirksame Nutzung kognitiver Ressourcen ist es zudem von
Vorteil, instruktionale Erklarungen noch starker in die Lernmethode zu integrieren,
damit die Aufmerksamkeit der Lernenden nicht zwischen Beispielen bzw. selbst-
generierten Lésungen und Erklarungen hin und her wechseln muss (vgl. Sweller,
van Merrienboér & Paas, 1998), was sicher auch zu den aufgetretenen Verstand-
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nisproblemen beigetragen hat. Sonst besteht die Gefahr, dass der Ressourcen-
vorteil verloren geht, der beispielbasiertem Lernen gegeniber anderen Lern-
methoden in der Regel zukommt; dieser Vorteil sollte nicht ins Gegenteil umschla-
gen, d.h. in kognitive Uberlastung der Lernenden.

Aus den eher unerwarteten Befunden zum Elaborationsverhalten kann nicht die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass der Erwerb anwendbaren Wissens in der
vorliegenden Studie — vereinfacht gesagt — nichts mit der Art und Weise zu tun
hatte, wie die Lernenden die préasentierten Beispiele und Aufgaben bearbeiteten.
Es kann jedoch festgehalten werden, dass sich die instruktionalen Mal3nahmen in
einer Weise auf den Wissenserwerb ausgewirkt haben, die im beobachteten Ela-
borationsverhalten nur wenig sichtbar wurde.

Vor diesem Hintergrund sind zunachst prinzipielle Probleme der Erfassung von
Lernprozessen (vgl. Stark, 1999) zu bedenken, allen voran die Tatsache, dass
diese Prozesse nicht direkt beobachtet werden kdnnen und aus den Verbalisie-
rungen der Lernenden erschlossen werden mussen. Hierbei setzt man implizit
voraus, dass a) relevante Lernprozesse bewusstseinsfahig und deshalb verbali-
sierbar sind, dass b) die Lernenden ein entsprechendes Vokabular besitzen, diese
Verbalisierungen vorzunehmen und dass c) die Lernenden diese Verbalisierungen
auch vornehmen wollen. Es ist jedoch bekannt, dass Lernende, die zum lauten
Denken angehalten werden, zum einen aus verschiedenen Grtinden nicht alles ver-
balisieren, was sie verbalisieren konnten; zum anderen kdnnen sie — ebenfalls aus
verschiedenen Grinden — nicht alles verbalisieren, was sie instruktionsgemali ver-
balisieren sollten. Dieses prinzipielle Problem kann auch nicht durch qualitative Ana-
lysen etc. Uberwunden werden (vgl. Stark, 1999).

Es ist jedoch im vorliegenden Zusammenhang auch an spezifische Methodenpro-
bleme zu denken. Das verwendete Kategoriensystem war moglicherweise als
Raster nicht sensibel genug, um die Aspekte des Lernverhaltens abbilden zu kon-
nen, die Unterschiede im Lernerfolg bewirkten. Dieses Problem konnte durch
Heranziehung zusatzlicher qualitativer Daten zwar nicht Gberwunden, aber doch
teilweise kompensiert werden. Die Validitat der zum Teil spekulativen Erklarungen,
die aus Beobachtungen, Befragungen der Lernenden und gezielten Einzelfallana-
lysen extrapoliert wurden, muss nattrlich in weiteren Studien Uberprift werden.
Hierbei sollte die dominierende kognitive Analyseperspektive durch eine umfas-
sende motivationale Perspektive erganzt werden.
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Anhang A

Beleg zu Geschéftsfall 1
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Nat ural Fabrics GrbH N 'Cs
I ngol st&dterstr. 38 ® 87561 Minchen atural Fabﬂ

Ladi es Fashi on GrbH
Burgstr. 45

80802 Minchen

Re.- Nr.: A598 / 98
Re.-Dat.: 17.07.98

Kd.- Nr.: 87

Bei Zahl ung bitte angeben

Li eferschei n und Rechnung

Sehr geehrte Danmen und Herren,

gemall unseres Auftrages vom 12.07.98 erlauben wir uns, folgende Posten in
Rechnung zu stellen:

Menge Stoffart Far be Preis /m Gesant prei s
1000 m Baumwol | e, blick- Gel b 6,00 DM 6. 000, 00 DM
di cht es Popel i ne
Zuzuglich 16 % Mehrwert st euer 960, 00 DM
Rechnungsbet r ag 6. 960, 00 DM

Die Rechnung ist fallig am 17.08.98. Bei Zahlung bis 01.08.98 gewdhren
wir 3 % Skonto.

Natural Fabrics GrbH Bayeri sche Verei nsbank Minchen
I ngol stadterstr. 38

87561 Minchen BLZ 710 230 00

Tel .: 089/ 243-50 Kto.-Nr. 811 835
Fax: 089/243-51
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Anhang B

Ausgearbeitetes Losungsbeispiel zu Geschéaftsfall 1
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Losungsbei spi el

Kur zbeschr ei bung des Geschaftsfalles

(Zusat zi nf ormati onen zum Bel egQ)

Ei ne fur den Ei nkauf zusté&ndi ge Angestellte der Ladies
Fashi on GibH, Susanne Schick, bestellt bei der Natural
Fabrics GrbH 1. 000 Meter gel ben Baumwol | stof f, aus dem
Sommer bl usen hergestellt werden sollen. Der Lieferung ist

ei ne Rechnung, die zugleich Lieferschein ist, beigefigt.

Bitte buchen Sie als fiur die Ladies Fashion GwH zustéandige/-r
Auszubi | dende/ -r in der Buchhal tung den \Wareneingang | aut dem
bei | i egenden Bel eg. (E ne Bezahl ung der Rechnung ist nicht zu buchen.)

1. Zusammenfassung der | dsungsrel evant en
| nformati onen aus der Kurzbeschrei bung und dem

Bel eg

D e Ladi es Fashion GvbH hat eine Rechnung von der Natural
Fabrics GrbH tUber 1.000 Meter gel ben Baumwol | stoff zum Prei s
von 6.000,00 DM erhalten. Es ist der Eingang der Ware zu
buchen. Auf den Warenei nkauf fallen 16 % Unsat zst euer an.

2. FErstellung des Buchungssat zes

Rohst of f e 6. 000, 00
\Vor st euer 960, 00
Ver bi ndl i chkei ten 6. 960, 00
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3. Eintragung in die Hauptbuchkonten

Konto: 2000 Rohstoffe Betrag
\?oer?e:l?-aﬂs- Beleg- Buchungstext Gegenkonto Soll Haben
Nummer Datum

1 17.07.98 Wareneinkauf Verbindlichkeiten 6.000

konto: 4400 Verbindlichkeiten Betrag
Geschéfts- Beleg-
Kl?JrrErI:w_er Datum Buchungstext Gegenkonto Soll Haben

Rohstoffe

1 17.07.98|  Wareneinkauf Vorsteuer 6.960
Konto: 2600 Vorsteuer B
foer?ﬂaﬂs' el Buchungstext Gegenkonto Soll Haben
Nummer Datum

1 17.07.98 | Wareneinkauf Verbindlichkeiten,  ggp




