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B Mehr als nur erkldren,
fragen und entwickeln

Wie man Lehrersprache ngestalten« kann

KARIN REBER/
WILMA SCHONAUER-SCHNEIDER

Immer noch aktuell:
Das »Gesetz der zwei Drittel«

Bereits vor 50 Jahren beschiftigte sich

die Unterrichtsforschung intensiv mit

dem sprachlichen Lehrerverhalten. Be-
sonders nachdenklich stimmt der Be-
fund von Flanders (1963) zum »Gesetz

der zwei Drittel« (Flanders 1963), der

in neueren Studien reproduziert wurde

(z.B. fiir den Englischunterricht: DESI-
Konsortium 2008): Demnach bestreitet

der Lehrer in der Regel zwei Drittel der

Sprechanteile im Unterricht, die Schi-
ler teilen sich das verbleibende Drittel.
Lehrkrifte unterschitzen zudem meist

ihre Sprechanteile (DESI-Konsortium

2008, S. 351): Wiahrend durch Unter-
richtsvideographie durchschnittlich 68

Prozent Sprechzeit des Lehrers gemes-
sen wurden, lag die Selbsteinschdtzung

der Lehrkrifte erhoben per Lehrerfra-
gebogen bei 51 Prozent.

Lehrer erfolgreicherer Lerngruppen
haben tendenziell geringere Sprechan-
teile, akzeptieren verstarkt Ideen der
Schiiler und greifen weniger lenkend
in die Gesprichsfithrung ein (Amidon/
Giammatteo 1967, DESI-Konsortium
2008). Dies deckt sich mit den Befun-
den akuteller Lernforschung, die die
Bedeutung der Eigenaktivitdt und der
selbstgesteuerten Wissenskonstruk-
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Lehrer lehren und erziehen mit Sprache im Unterricht — und ':
verwirren mitunter damit auch. Meist verwenden sie dabei
Sprache intuitiv. Aber wie wirkt Sprache im Unterricht? Wie i
beeinflusst sie den Austausch in der Klasse? Welche metho- :
dischen und therapeutischen Méglichkeiten gibt es, sie be-
wusst einzusetzen und zu reflektieren und damit den Sprach- i

gebrauch von Lehrern zu professionalisieren?

tion fiir nachhaltige Lernerfolge her-
vorheben (Pelech/Pieper 2010). Nimmt
der Lehrer sich zuriick, schafft dies
ﬁbungsraum zum Sprechen fiir die
Schiiler, was eine besondere Bedeu-
tung fiir kommunikationsorientierte
Facher (Deutsch, Fremdsprachen), aber
auch fiir die Sprachf'drderung von Kin-
dern mit Migrationshintergrund oder
mit Sprachbehinderungen hat. Zusam-
menfassend kann man sagen, dass ein
professioneller Einsatz der Lehrerspra-
che ein Qualititsmerkmal guten Unter-
richts ist (vgl. Helmke 2010).

Einen pddagogischen
Rahmen etablieren

Grundlage fiir eine erfolgreiche Unter-
richtsgestaltung ist im sprachlichen
Bereich die Gestaltung eines kommu-
nikativen Milieus (Reber/Schonau-
er-Schneider 2011). Zur Klassenfiih-
rungskompetenz gehort, verbindliche
Regeln der Gesprichsfiihrung zu etab-
lieren. Diese sollten positiv formuliert
sein, um das Zielverhalten herauszu-
stellen. Eine Ich-Formulierung schafft
besonders in unteren Jahrgangsstufen
einen persdnlichen Bezug. Die folgen-
den ersten drei Regeln sind grundle-
gend — fiir Klassen mit hohem Sprach-
forderbedarf empfiehlt sich zusitzlich
eine vierte, die zum aktiven Nach-
fragen anregen soll (Monitoring des
Sprachverstehens, Hachul/Schonau-
er-Schneider 2012).

. Ich melde mich.

. Ich hore gut zu.

. Ich lasse andere aussprechen.

. Ich frage nach, wenn ich etwas
nicht verstanden habe.

W N

Grundlegende
Voraussetzungen schaffen

In einem positiven Gesprachsklima

kommt die Lehrersprache als wich- |

tigstes Medium einer Lehrkraft zum

Tragen: Sie ist Spiegel der Lehrperson ‘

sowie ihrer Ziele. Und im Gegensatz

zu anderen Medien ist sie immer ver-
fiigbar. Fiir einen reflektierten Ein-
satz gilt es, vor Sprechbeginn grund—
legende Voraussetzungen sicherzu-
stellen (Reber/Schonauer-Schneider

2011; Heidemann 2003):

- Aufmerksamkeit der Schiller her-
stellen: fiir Ruhe im Raum sorgen,
Blickkontakt herstellen, sich den
Schiilern zuwenden, auf Zuwen- -
dung der Schiiler warten.

« Distanz- und Raumverhalten be-.
wusst planen: Der Lehrer spricht
von einem ritualisierten Platz im
Klassenzimmer und nutzt Orts-:
wechsel didaktisch (z. B. umin Stil-
larbeitsphasen Schiilern zu helfen, :
um einen Phasenwechsel zu signa-
lisieren: Positionswechsel von der
Klassenzimmermitte zur Seitenta-
fel mit dem Wochenplan). Standi-
ge Platzwechsel bringen Unruhe in
die Klasse.




« Unterstiitzend Korpersprache einset-
zen: Mimik (z.B. freundlicher Ge-
sichtsausdruck), Gestik der Hiande
(z.B. erhobener Zeigefinger in einer
schwierigen Situation), Kérperhal-
tung (z.B. signalisiert freies, auf-
rechtes Stehen auf zwei Beinen Si-
cherheit, Anlehnen am Pult dage-
gen Unsicherheit) (Heidemann 2011).

« Parasprachliche Mittel einsetzen:
langsames, variables Sprechtem-
po (zu viele Worter pro Minute er-
schweren die Verarbeitung und lang-
fristige Speicherung, Preiss/Gayle
2006) mit wechselnder Sprechmelo-
die, bewusste Akzentuierung wichti-
ger Worter, Satze etc., gekonnter Ein-
satz von Sprechpausen, um Wichti-
ges hervorzuheben.

 Raumakustische MafSsnahmen: Ver-
mindern von Stérlarm und schlech-
ter Raumakustik (z.B. durch Filz-
gleiter unter den Stiithlen, schall-
schluckende Decken- oder Wand-
verkleidung, vgl. u.a. Lindauer
2009).

Um die Wirkung der eigenen Sprach-

verwendung — und damit der Person

— kennenzulernen, eventuell persén-

liche Eigenarten zu bemerken oder

Raumverhalten, Korpersprache be-

ziehungsweise parasprachliche Mit-

tel bewusst zu reflektieren, eigenen
sich Videoaufzeichnungen sehr gut.

Die Lehrersprache gestalten

Neben den nonverbalen Aspekten

gilt das besondere Augenmerk der

verbalen Gestaltung der Redebeitra-

ge (Reber/Schonauer-Schneider 2011,

Schmitt/Weif§ 2004):

* Eine klare, lautreine und nicht zu
schnelle, an der Hochsprache ori-
entierte Sprechweise; k

* kurze, einfache Sitze auf und nur
etwas iiber dem Sprachniveau der
Kinder;

* bewusste Wiederholung und Ak-

zentuierung von Wortern, Satztei-

len und Sitzen, die die Schiiler auf-
nehmen sollen;

Reduzieren der Komplexitdt von Au-

Berungen und Arbeitsauftrigen

(Vermeiden von Aufforderungs-

ketten wie »Bevor du in die Lese-

ecke gehst, setzt du dich auf deinen

Platz und raumst die Stifte in dein

Federmippchenc; besser zunichst

einmal nur: »Setze dich an deinen

Platz und riume deine Stifte in das

Federméppchen«) ;

* bewusster Einsatz von Sprechpau-
sen, um die eigene Sprache zuriick-
zunehmen und den Schiilern Zeit
zum Nachdenken sowie zum Spre-
chen zu geben. Bei groReren Warte-
zeiten des Lehrers nimmt die Lange
der Schiilerantworten, die Haufig-
keit von Vermutungen, Schlussfol-
gerungen und Fragestellungen zu
(Heidemann 2003);

spezifisches Loben von Schiilerau-
Berungen anstelle von globalen
Aussagen (»gut«): Als spezifische
Verstiarkung sollte das Lob sofort,
konkret und einfach formuliert
sein sowie eine Begriindung ange-
ben: »Toll, dass du an das Lineal
gedacht hast und die Uberschrift
unterstrichen hast«. Als Variation
verstarken auch nonverbale Signa-
le wie zustimmendes Kopfnicken,
ein freudiger Gesichtsausdruck
oder Licheln SchiilerdufRerungen
positiv.

Impulse fiir die Gespréchsfiihrung
in der Klasse setzen

Einzelne Redebeitrage vernetzen sich
im Unterricht idealerweise zu einer
sinnstiftenden Kommunikation. Die

Kunst des Lehrers ist es, sich hier

moglichst zuriickzunehmen, Rede-

und Lenkungsanteile an die Schiiler
zu geben und nicht Planbares positiv
zu integrieren.

Methodische Mittel der Reduktion
der Lehrersprechanteile sind:

* Visualisieren statt Erkldren, Zeigen
und Vormachen statt Erklidren;

* Handlungsbegleitendes = Sprechen
durch einen Schiiler statt durch
den Lehrer;

* Schiilervortrag statt Lehrervortrag

* Offene Unterrichtsmethoden oder
Kleingruppen statt Frontalunter-
richt mit der Grof3gruppe;

* Impulse (besonders Sachimpulse,
nonverbale Impulse) statt Fragen,
um den Unterricht zu 6ffnen. Die
Schiiler sollten dabei fiir ihre Ant-
wort geniigend Zeit erhalten (sie-
he unten: impulsorientierter Un-
terricht); ‘

* Schiiler- statt Lehrerorientierung:
Schiiler bestimmen inhaltliche
Schwerpunkte, Diskussionsrich-
tungen, bringen eigenmotiviert
Interessen ein und werden durch
positive Riickmeldungen ernst ge-
nommen: Dadurch stellen sie ech-
te, ernst gemeinte Fragen.

Lenrerspraunc und aesprdLisiunirully m

Abb.,1:‘0be‘n»frég§no'f "n:tigrter,ﬂ unten -
impulsorientierter Unterricht
(in'Anlehnung an‘Meyer 2000) - -

Fragen oder Impulse?

Beziiglich der Unterrichtsgestaltung
unterscheidet man grundlegend den
fragenorientierten und den impuls-
orientierten Unterricht (Abb. 1). Beim
fragenorientierten Unterricht lauft
die Kommunikation iiber den Lehrer
und enthilt als zentrales Gestaltungs-
element die Lehrerfrage. Greift man
stattdessen vermehrt auf Impulstech-
niken zuriick, kann der Lehrer sich
zuriicknehmen und die Kommunika-
tion lauft auch direkt zwischen den
Schiilern ab. Unterstiitzt wird sym-
metrische Kommunikation durch
nicht frontale Sitzordnungen, bei de-
nen die Schiiler sich sehen konnen.

»Qualitits-Fragen« stellen
Lehrer: Welcher Tag ist heute?
Schiiler: Dienstag.

Lehrer: Super!
Lehrerfragen sind essentieller, wenn
auch nicht unumstrittener Bestand-
teil des Unterrichts. Wihrend im All-
tag 76 Prozent der Fragen dazu die-
nen, Informationen zu erhalten, wird
die Frage in der Schule gerne zur Wis-
sensabfrage missbraucht und hat da-
her keinen echten Kommunikations-
zweck. Der Anteil der echten Infor-
mationsfragen liegt im Unterricht
bei lediglich 14 Prozent (vgl. Long/
Sato 1983, S. 280). Ein Gesprachsab-
schnitt besteht klassischerweise aus
einer Frage (in unserem Beispiel: Wis-
sensfrage, grammatikalisch realisiert
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durch eine W-Frage), einer oft sehr
kurzen Schiilerantwort (hier eine
Einwortduflerung) sowie einer Riick-
meldung fiir den Schiiler (hier gliick-
licherweise in Form von Lob, also po-
sitiver Verstirkung) (Sommer 1981).
Man unterscheidet folgende Arten
von Fragen (Sommer 1981):
Wissensfragen (erfordern das Wie-
dererkennen und Reproduzieren von
Wissen, z.B. Wann lebte Goethe?)
versus Impulse/Denkfragen (stellen
den Schiiler vor neuartige Probleme
und regen ihn zum Nachdenken an,
z.B.: Brklire das genauer!).
Konvergente Fragen (regen konver-
gentes Denken an und fihren strin-
gent zu einem bestimmten Ergebnis
beziehungsweise erlauben einen
weiterfithrenden Denkweg, z.B.:
Was passierte am 20. Juli 19447)
versus divergente Fragen (erlau-
ben mehrere Richtungen weiter-
zudenken und fordern die Kreati-
vitit, z. B.: Was hittest du an Stauf-
fenbergs Stelle gemacht?).
Gefiihlsgerichtete Fragen laden die
Schiiler ein, sich in bestimmte Si-
tuationen einzufiihlen und ihre
Gefiihle zu dufRern, z. B. Wie fiihlt
sich der Zauberlehrling im Gedicht?
Ablaufgerichtete Fragen Verfahrens-
fragen (z.B.: Seid ihr schon fertig?
Wie fandet ihr die Gruppenarbeit?).
Untersuchungen zeigen, dass Unter-
richt durchschnittlich aus 60 Prozent
Wissensfragen, 20 Prozent Denkfra-
gen und 20 Prozent Verfahrensfragen
besteht (Gall 1970 nach Sommer 1981,
S. 104f.). Fiir einen hohen gezielten
Sprachumsatz der Schiiler wiren je-
doch vermehrt Impulse/Denkfragen,
divergente Fragen oder Fragen notig,
die auf eine bestimmte sprachliche
Struktur abzielen (z. B. Warum-Fra-
gen fiir die Antwort in einem Kau-

salsatz: »weil ...«).

Interessant ist es nun, die Fragety-
pen nach ihrer Qualitit fiir den Un-
terricht zu betrachten. So existieren
folgende Fragetypen, die den Rede-
anteil der Schiiler minimieren und
die Offenheit des Gesprachs storen
(Reber/Schonauer-Schneider
Sie sollten im Unterricht vermieden

werden:

* Geschlossene Fragen, z.B. Ja-Nein-
Fragen, z. B. L: »Ist das eine Bli-

te?« S: »Ja«

* Suggestivfragen (z.B. L: »Ist das
vielleicht eine Bliite?« S: »Ja«
* Rhetorische Fragen (L zu Beginn der
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 Sachimpuls
o verbaler Impuls
L nonverbaler Impuls ]

' Abb 2: Offnende Wirkung des Impulses auf das Denkfeld der Schiiler
L im Vergleich zur Lehrerfrage -

Stunde: »Sollen wir dann mal an-
fangen?«

* Kettenfragen (mehrere Fragen hin-
tereinander, z.B.: L: »Wann bliiht
denn jetzt der Lowenzahn? Und
wie ist das mit den Schirmchen?
Mogen die Bienen die auch?«

* Echofragen (Wiederholen der Schii-
lerantwort in der Frage, z. B. L:
»Meinst du auch, dass das eine Blii-
te ist?«

Als die Qualitdt steigernde Fragefor-

men und -strategien werden demge-

geniiber angesehen:

« eindeutige, didaktisch sinnvolle
Fragen stellen;

+ immer nur eine Frage stellen, kei-
ne Kettenfragen;

« Schiiler beim Antworten ausreden
lassen und geniigend Zeit, auch
zum Uberlegen, einrdumen;

« moglichst positive Reaktion auf die
Antwort des Schiilers zeigen (posi-
tiver statt negativer Verstirkung)
(vgl. Sommer 1981, Meyer 2000).

Das Denkfeld erweitern: Impulse
Neben der beschriebenen Optimie-
rung der FPrageart und der Frage-
technik ist es moglich, verstarkt Im-
pulse einzusetzen. Dadurch verrin-
gert sich der Redeanteil des Lehrers
und das Denkfeld der Schiiler 6ffnet
sich: Ein Impuls ist eine »geplante
oder spontan geauRerte Einwirkung
auf den Schiiler, die dessen Eigenak-
tivitat bei der Bewiltigung von Pro-
blemen und Aufgabenstellungen so-
wie bei Stérungen im Lernprozess sti-
mulieren, strukturieren und steuern
soll« (Keck 1998, S. 13) (siehe Abb. 2).

Grundsitzlich lassen sich drei For-
men von Impulsen unterscheiden (sie-
he Abb. 3).

Was tun bei falschen
SchiilerduBerungen?

Gerade in Klassen mit hohem Migra-
tionshintergrund oder in inklusiven

Lehrerfrage Schiiterantwort
I I
Impuls: -

Denkfeld des Schiilers
_—

Viele, verschiedene
Schiilerdufierungen

| 1

Settings (sprachlicher Forderbedarf
u.a. bei Kindern mit Sprachbehin-
derungen, Aufmerksamkeits-, Lern- :
oder Verhaltensstérungen) geschieht
es haufig, dass Schiiler inhaltlich zwar
spannende Beitrage jullern, diese -
aber fehlerhaft formulieren (z. B. fal-
sche Aussprache von Wortern, gram- :
matikalische Fehler, falsche Wort-
wahl). Reagiert man mit AufRerun- -
gen wie »nein, das war falsch« oder
»sprich mir bitte nach, wiirdigt man
den Inhalt nicht und gibt stattdessen
nur Feedback zur Form. Fiir Schiiler
mit Sprachproblemeén stellt dies ein
Misserfolgserlebnis dar, das unmo-
tivierend fiir weitere Redebeitrige
wirkt. Hier lisst sich Lehrersprache
effizient einsetzen, um Schiiler beim |
Formulieren und beim Spracherwerb
zu unterstiitzen, z. B. durch den Ein-
satz von Modellierungstechniken
(Reber/Schinauer-Schneider  2011),
die eine sprachtherapeutische, aus
miitterlichen Sprechstilen abgeleite- .
te Interventionsform darstellen. Au- -
Rert sich ein Schiiler z. B. inhaltlich
korrekt mit »Katze auf Baum, so re- ¢
agiert man als Lehrkraft z. B. mit »ge- %
nau, die Katze sitzt auf dem Baum«: a%
Zuerst nimmt man den Inhalt positiv
auf (»genau«), dann bietet man dem
Kind die grammatlkahsch korrxgler—
te Auflerung an. Das Kind hort diese, ¢
muss aber nicht nachsprechen. Vie
le Kinder tun dies jedoch von selbst.
Professionelle  sprachtherapeuti

rungstechniken, Methoden zur Aus
sprache-, Wortschatz-, Grammatik
und  Sprachverstindnisforderung
sowie zum Monitoring des Sprach
verstehens (vgl. Reber[Schonauer
Schneider 2011) lassen sich so gezielt
im Unterricht einsetzen, um einer
seits Sprachbehinderungen praventiv
durch friihzeitige Férderung zu ver-|
hindern sowie andererseits Kindern
mit Stérungen in inklusiven Settings |
zu unterstiitzen.



!mﬁﬂlsfériﬁ '
Sachimpuls

Konktisienine

Medien, Gegen-
stande und deren
Reprédsentationen

. Beispiel .
L prdsentiert kommentarlos das Bild zwei-

er sich streitender Kinder. Die Kinder melden
sich und duBern sich spontan zum Bild.

nonverbaler
Impuls

Mimik, Gestik,
R&uspern, Schweij-
gen, Nicken, Au-
genkontakt

L hat Kopfrechenaufgaben gestellt, die einen lo-
gischen Zusammenhang aufweisen (z. B. 45+4,
4+45; 73+2,2+73). Nun hilt er inne und fordert
die Sciilerinnen und Schiiler durch fragendes
Schulterzucken und Runzeln der Augenbrauen
dazu auf, ihre Feststellungen zu verbalisieren.

verbaler Im-
puls

Abb. 3:

Die zweite Seite der Medaille:
Schiilersprache unterstiitzen

Um Sprechanteile vom Lehrer zu den
Schiilern zu verschieben, muss nicht
nur der Lehrer seine Sprache opti-
mieren, sondern miissen Schiiler auch
kompetent kommunizieren kénnen.
Viele Schiiler trauen sich das nicht
zu (Klippert 2010). Um sie zu unter-
stiitzen, sollte der Unterricht geziel-
te Angebote machen, z.B.: das be-
wusste Nachdenken iiber Kommuni-

zu einem Thema

Lregt die Schiilerinnen und Schiiler dazu an,
selbst die Arbeitsanweisung zu formulieren: »Du
weifdt bestimmt, was du jetzt machen sollstl«

Impu‘lsformen{(iﬁ:Ah‘lehnuhg an Thiele (1981), beziehungswéi'se

na,ch‘Reber/Schéhquer-Schneide( (2011))

-
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