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Erklärungen angehender Lehrerinnen und Lehrer zu einer 
Prozentaufgabe 

Theoretischer Rahmen 
Der Begriff "erklären" kann aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet 
werden (vgl. WAGNER/WÖRN 2011). Aus sprachlicher Perspektive zeigt 
sich, dass das Verb "erklären" mit "deutlich machen", "begründen", "deu-
ten", "auslegen", "äußern", "mitteilen" (DUDEN 1999, S. 1082; 
GRIMM&GRIMM 1862, S. 876) in Verbindung gebracht und umschrieben 
wird. Es werden folglich unterschiedliche Handlungen mit dem Begriff er-
klären verbunden, die sich in ihrer Bedeutung unterscheiden können. 
Das klassische Erklärmodell aus wissenschaftstheoretischer Perspektive ist 
das deduktiv-nomologische Modell nach HEMPEL/OPPENHEIM (1988). 
Eine Erklärung wird demnach abgegeben, wenn aus dem Erklärenden 
(Explanans) das zu Erklärende (Explanandum) logisch abgeleitet wird. Da-
bei gehören zum Explanans zwei verschiedene Aussagenklassen: gesetzes-
artige Aussagen sowie gegebene Randbedingungen.  
Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive kann das Erklären je nach 
Kontext als Übertragen von Wissen, als Entwickeln von Wissen oder als 
Aushandeln von Wissen aufgefasst werden (KIEL 1999). Erklären wird 
hier im Gegensatz zur Wissenschaftstheorie, in der das Produkt – die Erklä-
rung –  im Fokus steht, als Prozess aufgefasst.  
Aus empirischer Perspektive zeigt sich, dass das Erklären Teil des profes-
sionellen Wissen von Lehrern ist (SHULMAN 1986, BALL 1988, 
KRAUSS et. al. 2004, MA 1999). Empirische Studien untersuchen bei-
spielsweise Kriterien guten Erklärens (GAGE 1968), die Erklärfähigkeit 
und mögliche Erklärvariationen (von Lehrern) (KRAUSS et. al. 2004, MA 
1999) oder bevorzugte Erklärtypen von Schülern (ROBERTS 1999). Diese 
Studien haben zum Ziel, auf der Basis von Theorien durch Beobachtungen 
und Erfahrungen Erkenntnisse bezüglich des Erklärens zu gewinnen. 

Untersuchungsdesign 
Die im Vortrag vorgestellte Untersuchung ist eine qualitative Teilstudie  
(n = 230) einer im Rahmen des Forschungsprojekts PRO-SMP (gefördert 
durch die PH Ludwigsburg) durchgeführten Fragebogenerhebung zum Er-
klären. Befragt wurden Studierende sowie Lehramtsanwärter mit Studien-
schwerpunkt Sekundarstufe (Haupt- oder Realschule). Unter den Proban-



den waren 154 mit dem Studienfach Mathematik, 38 die das Fach Mathe-
matik nicht als Studienfach gewählt haben und 38 Lehramtsanwärter. 

Erhoben wurde das Wissen um (verschiedene) Erklärvarianten zu unter-
schiedlichen Unterrichtsszenarien aus dem Bereich der Arithmetik und der 
anwendungsbezogenen Mathematik (z.B. Prozentrechnen). Die Items wur-
den in Anlehnung an TELT (BALL 1988) entwickelt. 

Forschungsfragen 
─ Über welche Erklärvarianten verfügen angehende Lehrerinnen und 

Lehrer? 
─ Werden verschiedene Erklärvarianten genannt? 
─ Lassen sich Tendenzen zu bestimmten Varianten erkennen? 
─ Woher beziehen angehende Lehrerinnen und Lehrer (nach eigenen 

Aussagen) ihr Wissen? 
─ Zeigen sich Unterschiede in den Erklärungen zwischen Mathemati-

kern des 1. Semesters, 3.-5. Semester, Lehramtsanwärtern und Nicht-
mathematikern? 

Beispiel-Item 
Der Dieselpreis (ursprünglich 1,05 Euro) stieg vor den Osterferien um 
10% an und sank nach den Osterferien um 10%. Leon sagt: „Dann ist das 
Benzin wieder gleich teuer wie vor Ostern.“ 
Wie würden Sie Leon helfen? Schreiben Sie bitte alle Erklärungsmöglich-
keiten auf, die Ihnen einfallen. 

Erste Ergebnisse 
Die Auswertung wurde getrennt nach Mathematikstudenten des 1. Semes-
ters (M1), des 3. bis 5. Semesters (M3-5), nach Nichtmathematikern (Ni-
Ma) und Lehramtsanwärtern (Sem) vorgenommen. Es zeigten sich unter-
schiedliche Erklärvarianten, die in sieben Arbeitskategorien unterteilt wer-
den konnten. Diese sind in nachstehendem Diagramm mit den Ziffern 1 bis 
8 versehen: 
1 Rechenverfahren (z.B. Dreisatz, Formel, Verhältnisgleichung) 
2 Ikonische Darstellungen (z.B. Prozentstreifen) 
3 Didaktische Reduktion / Rückschaltprinzip (z.B. "Ich würde zu nächst 

einmal einfachere Zahlen verwenden.") 



4 Versuch einer Verallgemeinerung (z.B. „Prozente sind Teile eines 
Ganzen, wenn das Ganze größer wird, werden auch die Teile größer, 
sofern die Prozentzahl gleich bleibt.“) 

5 Erklärideen ohne nähere Konkretisierung (z.B. „Nachrechnen“, „mit 
Spielgeld durchspielen“) 

6 Fachlich falsche Erklärvariante  
7 Keine sinnvolle und auf die Frage bezogene Erklärvariante  
8 Keine Angabe 

 
Zu erkennen ist, dass Rechenverfahren sowie Verallgemeinerungen die am 
häufigsten verwendeten Erklärvarianten sind. Erklärungen mit ikonischen 
Darstellungen werden über alle Untersuchungsgruppen hinweg höchst sel-
ten angegeben. 
Zu jedem Item sollten die Probanden angeben, wo sie das in der Erklärung 
verwendete Wissen erworben haben. Auffällig oft wurde die eigene Schul-

zeit als Wissensquelle 
hierfür angegeben. Nur 
ein Viertel der befrag-
ten Lehramts-anwärter 
gibt an, dass auf Wis-
sen aus dem Studium 
zurückgegriffen wird. 
Ursachen und Gründe 
müssen ermittelt und 
diskutiert werden, um 

Folgerungen für die Hochschulausbildung von zukünftigen Lehrerinnen 
und Lehrern ableiten zu können (vgl. WAGNER/ WÖRN/KUNTZE 2010). 
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