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Beobachtungsauftrage (Unterrichtsfeedbackbogen des IBBW)

o e .

o .

000000

® ® 0 0 0 o pstitut fiir Bildungsanalysen IBBW -
e 0 0000 .

o 0 0 Baden-Wiirttemberg

Unterrichtsfeedbackbogen

Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen

Ubersicht tiber die mit dem Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen erfassbaren
Unterrichtsqualitatsmerkmale:

Verstandnis-
orientierung

Ermittlung
. Denkweisen
Kognitive
Aktivierun
9 Heraus-
forderung

Engagement
der SuS

Qualitat des
Feedbacks

Unterstltzung
Konstruktive

Unterstiltzung Wertschéitzung

& Respekt

Klassenklima

Storungen

Strukturierte o
o Monitoring
Klassenfiihrung

Zeitnutzung

Achtung:
Der Unterrichtsfeedbackbogen sollte nicht ohne das dazugehdrige Beobachtungsmanual
verwendet werden. Die dort aufgefiihrte theoretische Grundidee und die Indikatoren bilden

den Ausgangspunkt, um ein gemeinsames Verstandnis fur die einzelnen Merkmale der
Unterrichtsqualitat zu schaffen.

Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen 1
Version 01.06.2021
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IBBW UFB /7~

Institut fir Bildungsanalysen IBBW -
Baden-Wiirttemberg Unterrichtsfeedbackbogen

trifft trifft eher  trifft eher trifft
nicht zu nicht zu zu vollig zu

1. Kognitive Aktivierung

1.1 Der Unterricht hat einen klaren Fokus auf die zentralen
Inhalte, die von den Schiilerinnen und Schiilern |:| D |:| D
verstanden werden sollen.

Beobachtungen im Unterricht:

1.2 Die Lehrkraft ermittelt das aktuelle Verstandnis der

Schiilerinnen und Schiiler. I:l I:l D D

Beobachtungen im Unterricht:

1.3 Im Unterricht wird mit Fragen und Aufgaben gearbeitet, die
die Schiilerinnen und Schiiler zur vertieften |:| I:l |:| |:]
Auseinandersetzung mit den Inhalten herausfordern.

Beobachtungen im Unterricht:

1.4 Die Schiilerinnen und Schiiler sind engagiert am
Unterrichtsgeschehen beteiligt. D |:| D D

Beobachtungen im Unterricht:
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Institut fir Bildungsanalysen IBBW -
Baden-Wiirttemberg Unterrichtsfeedbackbogen

;i 1BBW UFB /~

trifft trifft eher trifft eher trifft

2. Konstruktive Unterstiitzung nichtzu  nicht zu 7u vollig zu

2.1 Das Feedback, das die Lehrkraft den Schiilerinnen und
Schiilern gibt, ist zum Weiterlernen hilfreich. |:| D D |:|

Beobachtungen im Unterricht:

2.2 Die Lehrkraft unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler
individuell in ihrem Lernprozess. |:| D D |:|

Beobachtungen im Unterricht:

2.3 Die Lehrkraft begegnet den Schiilerinnen und Schiilern
mit Wertschiatzung und Respekt. |:| I:l |:| |:|

Beobachtungen im Unterricht:

2.4 Die Schiilerinnen und Schiiler begegnen einander und
der Lehrkraft mit Wertschatzung und Respekt. D I:l D D

Beobachtungen im Unterricht:
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(B08) In Schule und Unterricht kommunizieren I: Unterrichtsgesprache professionell fithren

Institut fir Bildungsanalysen IBBW -
Baden-Wiirttemberg Unterrichtsfeedbackbogen

ii IBBW UFB /~

3. Strukturierte Klassenfiihrung trifft  ifft eher tifft eher  _ trfft

nicht zu nicht zu zu vollig zu
3.1 Der Unterricht verlauft weitgehend storungsfrei. |:| D I:l |:|
Beobachtungen im Unterricht:
3.2 Die Lehrkraft hat einen guten Uberblick iiber das
Geschehen im Unterricht. D D D D
Beobachtungen im Unterricht:
3.3 Die zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit wird fiir die D D |:| I:l

Auseinandersetzung mit den Lerninhalten genutzt.

Beobachtungen im Unterricht:
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Funktionen der Sprache von Lehrkraften

Nach Gerhard Eikenbusch: ,Uber Lehrersprache muss man sprechen ...“ In: Padagogik 7-8/2013, S.

6-10

»Hort ma Jungs, so wird

Charakter
Eigenschaften

humorvoll/ernst

fachlich/allgemein

offen/abgrenzend

das aber hier nix mit uns. Wat
soll denn dat Chaos hier! Ich
glaub, ihr wollt jetzt ma

aufraumnl«

sachlich/emotional

wertend/bewertend

aktiv/initiativ

Verhéltnis zum
Umfeld

N&he/Distanz

Kommunikation

gleich/ungleich

|
|
|
}
(in)kompetent l 3
|
|
|
|
regional gebunden |

symmetrisch

komplementér

Wie Sprache den Lehrer

definiert

Status und Position

inhaltsbezogen

beziehungsorientiert

(nicht) zugehdorig

Erwartungen/Anspriiche

(un)populér

Leistungsziele

Verhaltensziele

Kommunikationsstil

|
|
|
|
I
Leitung/Mitglied \
|
|
|
|
|

Anstrengung

»Ach, Ella, du liebe, —ist dein

Fiillerchen wieder

Normen/Regeln

Ordnung |

verschwunden? Na, wo kann er
denn sein? Wo er sich wohl ver-
steckt hat?«

Leitungs- und Fithrungsver-
standnis

Sanktionen | (

< e . e L T LD I E A I

Kontrolle | 1

autoritativ — partnerschaftlich -

laissez faire

[

(un)strukturiert '

Abb. 1: Selbstdefinition und -prdsentation durch Lehrersprache

_1

starr/flexibel ’ ‘
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Lehrersprache und
Gespréchsfiihrung

als Handwerk und
Methode
im Unterricht

Vorwissen wiederholen/
aktivieren

sammeln/beschreiben

Ideen und Hypothesen dufiern

Begriffe/Regeln formulieren

Lernen anleiten

Problemstellung entwickeln

kognitive Prozesse anleiten

Aufgaben entwickeln

verallgemeinern

reflektieren

Denk- und Lernstrategien
untersuchen/bewusst machen

eigene Arbeit untersuchen

Kriterien entwickeln,
vermitteln

Lernen messen und
beurteilen

Leistung beschreiben

Riickmeldung geben

Beurteilungen geben,
begriinden

Abb. 2: Lehrersprache als »Handwerk« im Unterricht
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Lehrersprache und
Gesprachsfiihrung

erziehen

Personlichkeitsentwicklung
fordern/reflektieren

Orientierung geben

Werte vermitteln, wertschatzen

fordern und anregen

als soziales
Handeln
im Unterricht

e

intervenieren/unterstiitzen

Lernstand, -fortschritte und
-probleme ansprechen

aktive und passive
Sprachkompetenz erweitern

Kontakt schaffen

aktiv zuhdren, explorieren

helfen, unterstiitzen,
beraten

rekonstruieren, informieren

Losung erarbeiten

Umsetzung der Lésung planen

Impulse geben, erdffnen, anregen

vermitteln, beibringen

Zusammenleben
gestalten

bestdtigen, bestdrken

Handlungsschritte verbinden

Verstehen {iberpriifen und
ndchsten Schritt ableiten

Verantwortlichkeiten regeln

Riickmeldungen veranlassen,
einholen

Riickmeldungen
geben und nehmen

Ergebnisse auswerten

-
_

Konsequenzen fiir Schiiler
und Klasse erarbeiten

Abb. 3: Lehrersprache und Gesprachsfiihrung als soziales Handeln
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— - L, S
1
{
|
| # Sprache und Lehrerpersdnlichkeit iegel {
| : o P . (Selbst- und Fremd-)Beobachtung von SHRERUNE
| = Kommunikation und Interaktion {
[ —
|
> Handwerk der Gesprachsfiihrung s l"’ Analyse
I ==
==y
f I - Dokumentation
| - Sprache und Gesprachsfithrung als 4 (z.B. Transkription oder Bericht) Wi
Soziales Handeln el
|
|
[ 1
|
|
|
|
|
!_ _________________ Reflexion iiber Gespréchsfiihrung und
Lehrersprache

Abb. 4: Lehrersprache und Gesprachsfiihrung entwickeln
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[Basistext 1] Lipowski et al.: Unterrichtsgesprache kognitiv aktivierend gestalten

In: Padagogik 11/21, S. 17-23

m Unterrichtsgesprache
kognitiv aktivierend
gestalten

Das Unterrichtsgespréch ist noch immer eine der haufigsten Interaktionsfor-

men im Klassenraum. Doch nicht jedes Gesprdch regt die Schiiler*innen zum

Nachdenken an, wie eines der Beispiele in diesem Beitrag zeigt. Wie kann das

Unterrichtsgesprach kognitiv anregend gestaltet werden?

Frank Lipowsky, Kurt Reusser und Christine Pauli

nterrichtsgesprache zahlen zu
U den am haufigsten realisierten

Unterrichtsmethoden. Metho-
den und Sozialformen beschreiben
jedoch lediglich die Oberflichen-
struktur des Unterrichts und schaf-
fen damit nur den Rahmen fiir die
Interaktions- und die dadurch an-
geregten Lernprozesse. Fiir das Ler-
nen und Verstehen sind Merkma-
le der sogenannten Tiefenstruktur
von Unterricht entscheidender. Bezo-
gen auf Unterrichtsgesprache riickt
damit die Art und Weise, wie diese
gestaltet werden und inwieweit Ler-
nende hierdurch zum Nachdenken
angeregt werden, in den Fokus der
Betrachtung.

Wie unterschiedlich Gesprache im
Unterricht zum gleichen Thema ver-
laufen konnen, verdeutlichen zwei
Gesprachsausschnitte (siehe S. 18-20).

Vergleich der beiden
Unterrichtsgesprache

Der Vergleich offenbart deutliche Un-
terschiede, die verschiedene Facetten
des Verhaltens der Lehrperson und
der Lernenden betreffen und im Fol-
genden niher beschrieben werden.
Wenden wir uns zunichst der Si-
tuation A zu. Auffillig ist hier, dass
der Lehrer Fragen stellt, die gezielt
auf eine intendierte Antwort hinsteu-
ern und die Wiedergabe einzelner Be-

griffe und Stichworte nach sich zie-
hen (z. B. Zeilen 8, 10, 16, 32). Die Ler-
nenden reagieren auf diese Fragen in
der Regel mit kurzen Antworten (z. B.
Zeilen 15, 17, 33). Analysiert man die
Fragen des Lehrers genauer, so han-
delt es sich meist um Fragen auf einem
geringen Niveau (»lower-order-ques-
tions«), die der Abfrage von Wissen
dienen (Reproduktionsfragen). Der
Lehrer mochte bestimmte Antwor-
ten horen und fragt so lange, bis die
Stichworter von den Lernenden ge-
nannt werden. Diese Art, Gesprache
zu fithren, wird haufig auch als »Os-
terhasenpadagogik« beschrieben: Die
Lehrperson versteckt die Eier und
lasst die Lernenden so lange danach
suchen, bis sie das richtige Stichwort
liefern.

Demgegentiber fillt in Situation B
ein anderes Frage- und Gesprachsver-
halten auf. Der Lehrer stellt kaum Re-
produktionsfragen (Ausnahme: z. B.
Zeile 98). Stattdessen steuert er mit
Fragen und Impulsen, die die Ler-
nenden dazu anregen, sich mit ihren
Sichtweisen, Positionen und Meinun-
gen am Gesprich zu beteiligen. Zu-
nichst fordert er die Lernenden auf,
Griinde fir den Mauerfall zu nen-
nen (Zeile 54). Im weiteren Verlauf
des Gesprichs regt er die Lernenden
an, die bisherigen Beitrige der Mit-
schiilerinnen und -schiiler zu ergian-
zen und zu erweitern (z. B. Zeilen 66,

87) und die eigenen Positionen zu be-
griinden (»press for reasoning«, Zei-
len 92, 117). Auch mit der Frage nach
den Gemeinsamkeiten zwischen der
DDR und China (Zeile 106) und mit
der Was-wire-wenn-Frage (Zeile 113)
initiiert er Aktivititen der Lernen-
den auf einem hohen kognitiven Ni-
veau (»higher-order-questions«). Ins-
gesamt fallt auf, dass beide Lehrer
zwar etwa gleich haufig mit Fragen
und Impulsen das Gesprach steuern.

Die Lehrperson steuert mit Fragen
und Impulsen, die Lernende dazu
anregen, sich mit ihren Sichtweisen,

Positionen und Meinungen am
Gesprdch zu beteiligen.

Das Frage- und Impulsverhalten des
Lehrers B ist jedoch deutlich gehalt-
voller, anregender und variantenrei-
cher als das des Lehrers A.

Transaktives Gesprachsverhalten

Ein weiterer Unterschied zwischen
beiden Situationen offenbart sich
auch darin, wie die beiden Lehrer mit
den Beitrdgen der Lernenden umge-
hen. Der Lehrer in Situation B greift
die Beitridge der Lernenden auf, pa-
raphrasiert sie mit eigenen Worten

PADAGOGIK 11/21 17
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Unterrichtsgespréach Beispiel A

1 LP:Schisnen guten Morgen.

2 SuS: Guten Morgen, Herr Maler.

3 LP: Wir sind gerade beim Thema Mauerfall. Wer von euch erinnert sich denn daran, was wir erarbeltet haben?

4 (Mehrere SuS melden sich)

5 LP: Ja, Lena?

6 Lena: Wir haben Ober die friedliche Revolution geredet. Das war |a in der DDR .. Ein wichtiges Ereignis war der Mauer-
7 fall

8  LP: Genau. Von wann bis wann war denn dle friedliche Revolution, Max?

9 Max: Sovon 1989 bis zu den Parlamentswahlen 1gg0. Dazwischen war noch der Mauerfall.

10 LP:Sehrrichtig. Weit du noch das genaue Datum des Mauerfalls?

11 Max: Nein, nicht so genau.

12 LP: Das war Ende des Jahres 1989.

13 (Mehrere SuS melden sich)

14 LP: Emily?

15 Emily: Im November?

16 LP:Ja, genau, und welft du auch noch an welchem Tag?

17 Emily: ich glaube, es war der 9. November.

18 LP: Genau, Emily. Was genau fand denn in der Zeit von 1989 bis 1990 ganz hiufig in der DDR statt?

19 (Mehrere SuS melden sich; Hannah meldet sich als Erste und wird drangenommen)

20 Hannah: Es gab viele friedliche Demonstrationen im Land.

21 LP:Ja, genau. Ganz bekannt sind dabel die Montagsdemonstrationen in Leipzig, denn die Menschen waren sehr unzu-
22 frieden mit den Umstidnden in der DDR. Welche Griinde genau machte die DDR-Bevilkerung unzufrieden?

23 LP:Ja, Hannah?

24 Hannah: Das lag an der schlechten Wirtschaft, der eingeschrinkten Pressefrelhelt und der Verfolgung politscher
25 Gegner.

26 LP: Genau. Aber was Wichtiges fehit noch. Nimlich, Hannah?

27  Hannah: (Gberlegt) . welf nicht.

28 LP: Martin, was meinst du?

29  Martin: Dass es so wenig zu essen gab.

30 LP: Hm, das meine ich auch nicht. Paul?

31 Paul: Viellelcht dass sie nicht rausdurften.

32 LP:)a, genau, dass sie nicht rausdurften. Was brauchten die DDR-Blirger denn, um ins Ausland zu reisen?

33 Paul: Eine Genehmigung.

34 LP:)a, genau, elne Genehmigung. Ohne eine Genehmigung war es nicht maglich, das Land zu verlassen und 2.B. In
35 dle BRD zu relsen. Mehrere Missstande filhrten also zu diesen Demonstrationen. In dem Text, den ihr zu heute lesen
36 solltet, war zusitzlich die Rede von einem zweiten Land. Welches war das noch mal?

37 (Mehrere SusS melden sich)

38 Ja, Emily?

39  Emily: Es ging um China.

40 LP:Super. Was fand dort ebenso wie in der DDR statt, Emily?

41 Emily: Auch Demonstrationen.

42 LP:Und wann?

43 Emily: Auch 1989.

44 LP:)a, das stimmt. Und was genau passierte mit den Protesten, Emily?

45  Emily: Die wurden blutig niedergeschlagen vom Militsr.

46 LP:Stimmt. Die Birger in China konnten nicht so frei demonstrieren wie 1989 in der DDR.

47 Welche Griinde gab es denn fir die Proteste in China, Max?

48 Max: Die Burger wollten endlich frele Wahlen und die Lihne waren sehr schlecht. Auch waren Wohnungen

49 Immer teurer geworden.

50 LP: Prima. Da habt ihr euch ja doch etwas gemerkt.

18 PADAGOGIX 11/21
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51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65

67
68
69
70
71
72
73
74
75

77
78
79
Bo
B1
B2
83
By
85
B6
87
B8
B9
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103

——

Unterrichtsgesprich Beispiel B

LP: Schiinen guten Morgen.
SuS: Guten Morgen, Herr Maler.
LP: Erinnert euch an das Thema, mit dem wir letzte Stunde begonnen haben. Wir sind gerade beim Thema

Mauerfall. Lasst uns noch einmal das Augenmerk auf die Griinde und Faktoren richten, die zum Mauerfall gefahrt
haben.

(Mehrere SuS melden sich)

LP: Ja, Philipp?

Philipp: Die Menschen in der DDR haben eine friedliche Revolution durchgefiihrt. .. und dann fiel die Mauer.

(Weitere SuS melden sich ... Philipp zeigt auf den sich meldenden Enrico)

Enrico: Die Menschen in der DOR fingen deshalb an zu demonstrieren, weil sie unzufrieden waren. Und im No-
vember fiel dann die Mauer.

(Weitere SuS melden sich. Enrico zeigt auf die sich meldende Azra)

Azra: Ich machte daran ankntpfen, was Enrico gesagt hat. Dle Menschen waren deshalb unzufrieden, well die
Wirtschaft nicht gut funktionierte und well sie sich mehr Meinungsfreihelt wiinschten.

LP: Lasst uns dlesen Punkt noch einmal niher beleuchten. Azra hat schon zwel wichtige Griinde fur die Unzufrie-
denhelt eingebracht. Wie lisst sich die Unzufriedenheit der Blrger in der DDR noch erkliren?

(Mehrere SuS melden sich)

LP: Azra, nimmst du jemanden dran?

Azra: (schaut sich um) ... Frieda!

Frieda: Na, die sahen ja, was es im Westen alles gab und hatten dann kelne Lust mehr auf die Mangelwirtschaft

im Osten, sie wollten, dass es lhnen auch so gut geht wie im Westen.

(Till streckt belde Hande, um 2u signalisieren, dass er direkt dazu etwas sagen mischte)

LP: Ja, Till.

Tilk: Ich finde, dass man das nicht so sehen kann. Es ging den Menschen doch nicht um den Konsum und den
Wohlstand, sondern sie hatten Angst vor der Stasi und wollten frel sein. Viele Kritiker wurden ja festgenommen

von der Stasl.

LP: Wir haben hier zwel Positionen, die sich scheinbar widersprechen. Wer hat denn recht?

(Mehrere SuS melden sich)

LP: . Marvin?

Marvin: Ich finde, Frieda hat recht, denn die haben doch im Westfemsehen gesehen, was es alles gibt und was

sle nicht haben. AuBierdem wurde ja nur ein geringer Tell der Barger von der Stasi bespitzelt.

{Annika streckt beide Hande)

Marvin: Ja, Annika.

Annika: Ich finde, beide haben recht. Denn es gab unterschiedliche Grunde fiir den Frust der Biirger.

LP: Okay, unterschiedliche Menschen — unterschiedliche Griinde. Einige kamen nun zur Sprache, namlich dass

es far einige Menschen wichtig war, frel zu sein, und dass es den Menschen wirtschaftlich nicht so gut ging.

Welche weiteren Grinde lassen sich ergénzen?

(Mehrere SuS melden sich)

LP: . Pla.

Pia: Wichtig war vielen Menschen auch, reisen zu kdnnen. Das ging ja nicht. Und ein Punkt, der noch nicht zur
Sprache kam: Ohne Gorbatschow wiire die Mauer nicht gefallen.

LP: Das Ist aber eine steile These, die du begriinden solltest.

Pia: Wollte ich ja gerade. Also, Gorbatschow hat ja die Verstindigung mit dem Westen gesucht und war nicht so
feindlich drauf wie die vor ihm. Mit einem Putin ware das nicht gegangen.

LP: Okay, fassen wir zusammen: Der Wunsch nach Frelhelt auf verschiedenen Ebenen, Relsefrelhelt und Mel-
nungsfreiheit, die wirtschaftlichen Probleme in der DDR und Glasnost unter Gorbatschow waren wichtige Griinde

far den Zusammenbruch der DOR und den Mauerfall. In dem Text, den ihr zu heute lesen solltet, war zusétzlich

die Rede von elnem 2weiten Land. f
(Mehrere SuS melden sich) !
LP: Ben?
Ben: Im Text ging es noch um China. Auch da gab es viele Dinge, mit denen die Blrger in China sehr unzufrieden
waren. Die Proteste wurden dann vom Militir niedergeschlagen.
LP: Du sprichst die Missstinde an?
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104 Ben: )a, dle Burger wollten endlich frele Wahlen und die Léhne waren sehr schlecht. Auch waren Wohnungen

105  immer teurer geworden.

106 LP: Erkennt (hr dabei eventuell Parallelen zu der DDR?

107  (Mehrere SuS melden sich)
108 LP:Sarah?

109 Sarah: Ja, da war es |a ganz Shnlich. Die Demonstrationen hatten eigentlich fast dieselben Grilnde. Nur, dass in
110 der DDR die Demonstrationen nicht blutig niedergeschlagen wurden.
111 LP: Guter Punkt. Die Niederschlagungen der Demonstrationen in China sind ein ganz entscheldendes Kriterium.
112 Jetzt stellt euch mal vor, die Demonstrationen in der DDR wiiren wie in China blutig niedergeschlagen worden. Wie
113 wirde Deutschland denn eurer Meinung nach heute aussehen, wenn das geschehen ware?

114 (Mehrere SuS melden sich)
115 LP: Ja, Malke.

— 116
117 LP: Kannst du das begriinden?

Malke: |a, also ich denke, die Mauer wiire trotzdem Irgendwann gefallen ... Viellelcht nur etwas spiter.

118 Malke: Die Freiheitsbestrebungen hiitten sich welter ausgebreitet und dann frither oder spéter wiire das Regime
119 unter dem Druck der Beviilkerung zusammengebrochen. Ich glaube schon, dass die Bewegung so groft war, dass
120 sle sich nicht von der Gewalt hitte abschrecken lassen. Vielleicht hiitte sich ja irgendwann sogar die Polizel oder
121 Hhm .. das Militar gegen die Reglerung gestellt.
122 LP: Okay, das ist ein sehr interessanter Gedanke. Du meinst also, die Freiheitsbewegung hatte sich trotzdem frii-
123 heroder spiiter durchgesetzt .. Okay, Paul, du hattest dich ja auch gemeldet, was denkst du denn dazu?

124 Paul: Ich glaube, dass die Bevdlkerung zu viel Angst gehabt hatte. Ich glaube, dass das Militsr und das Regime
125 zuviel Macht oder auch Kontrolle Ober die Bevdlkerung hatten ... Zum Beispiel hatte die Stas| doch auch einzelne
126 Personen unter Druck gesetzt, das Glelche hiitten sie ja dann auch mit den Revolutionsfiihrem machen kisnnen _..
127 lch denke, Deutschland ware dann heutzutage immer noch getellt ...
128 LP: Okay, sehr gut ... jetzt haben wir ja schon mal zwel sehr gegensatzliche Positionen. Malke geht von der Wie-
129 dervereinigung aus, Paul dagegen glaubt, dass die Umstiinde sich nicht gelindert hitten und Deutschland immer
130 noch getellt wiire, Tatsichlich gibt es gute Argumente flr die Position von Maike und fir die von Paul. Wie sehen

131 das die anderen?

Dle Ausschnitte entstanden im Raehmen eines Seminars als Versuch, alternative Konzepte zum gdngigen IRF/IRE-Muster
aufzuzeigen und erfahrbar 2u machen. Auf ein 2weites Belsplel verwelst der Beitrag von Reusser, Lipowsky und Paull in
diesem Heft (slehe Aufgabenbeispiel 2, 5. 9-10).

(2 B. Zeilen 65, 85-87, 95-98), fordert
die Klasse auf, sie zu erginzen (z.B.
Zeilen 66, 87) und hebt wichtige As-
pekte hervor (Zeilen 111, 122). Unter-

Offene und kognitiv anregende
Impulse und Fragen legen
ausfiihrlichere und erlduternde
Antworten nahe.

schiedliche Positionen der Lernen-
den stellt er gegeniiber und fordert
die Lernenden auf, hierzu Stellung zu
bezichen (Zeilen 77, 128 £). Der Leh-
rer scheint ein echtes Interesse an den
Positionen und Griinden der Lernen-
den zu haben und bringt sein Inter-
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esse und seine Wertschitzung auch
zum Ausdruck (z. B. Zeilen 111, 122).
Dieses dialogische Gesprichsverhal-
ten des Lehrers B lasst sich auch mit
den Begriffen der Transaktivitdt und
des Revoicings umschreiben: Trans-
aktives Gesprichsverhalten und Re-
voicing driicken gleichermaBen aus,
dass die Beitrige der Lernenden wert-
schitzend aufgegriffen, akzentuiert,
hinterfrapt und weiterentwickelt
werden (Jurkowski/Hinze 2015), was
ihre Rolle als ernst zu nehmende Ge-
sprichspartnerinnen und -partner
unterstreicht (Pauli 2010).

Im Unterschied hierzu bleiben die
im Gesprich A von den Lernenden
genannten Griinde unverbunden ne-
beneinanderstehen. Hinzu kommt,

dass das Verhiltnis zwischen Lehrer
und Lernenden in Situation A star-
ker von Hierarchie geprigt ist, was
auch in der Art der Fragen und in ei-
ner damit einhergehenden Defizit-
orientierung mitschwingt (z.B. Zeile
26). In dieser Situation A handelt es
sich damit weniger um ein Gesprich
als vielmehr um eine Kette von Wis-
sensfragen. In gewisser Weise sym-
ptomatisch steht hierfur die letzte
Bemerkung des Lehrers. »Prima. Da
habt ihr euch ja doch etwas gemerkta
druockt aus, dass es dem Lehrer darum
geht, dass sich die Schitlerinnen und
Schiiler Wissen einprigen.
Korrespondierend zu den Unter-
schieden in der Gesprichsfithrung
der beiden Lehrer zeigen sich auch
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Unterschiede im Antwortverhalten
der Lernenden. Die reproduktiven
Fragen des Lehrers A zielen auf kurze
Antworten der Lernenden ab, wih-
rend die offenen und kognitiv anre-
genden Impulse und Fragen des Leh-
rers B ausfiihrliche und erlduternde
Antworten nahelegen. Entsprechend
unterschiedlich fallen die Antworten
der Lernenden auch aus: Die Antwor-
ten der Lernenden in Situation A sind
deutlich kiirzer, wahrend die Beitrage
der Lernenden in Situation B deutlich
elaborierter sind.

Ein augenfilliger Unterschied wird
zudem in der Art und Weise erkenn-
bar, wie die Lernenden im Gesprach
miteinander um- und aufeinander
eingehen. Die Lernenden in der Situ-
ation B sind es offenbar gewohnt, ein-
ander zuzuhoren und aufeinander Be-
zug zu nehmen sowie die eigene Posi-
tion zu vertreten und zu begriinden,
selbst wenn sie den Positionen der
Mitlernenden widerspricht. Zudem
scheinen in Klasse B bestimmte Ge-
sprachsregeln etabliert zu sein: Die
Lernenden nehmen sich wechselseitig
dran und machen von der Moglich-
keit Gebrauch, mit beiden Hinden
anzuzeigen, wenn sie unmittelbar auf
die Mitlernenden reagieren mochten.
In der Klasse der Situation A fehlen
Hinweise auf die Etablierung entspre-
chender Gesprichsregeln.

IRE/IRF-Gesprachsmuster

Insgesamt verlauft die Struktur des
Gesprachs in Situation A sehr ausge-
pragt nach dem sogenannten IRE/IRF
Muster: Der Lehrer stellt eine Frage
(Initiation), die von einem Schiiler/ei-
ner Schiilerin beantwortet wird (Re-
sponse), worauf der Lehrer eine Be-
wertung vornimmt beziehungsweise
Feedback gibt (Evaluation oder Feed-
back). Dieses IRE/IRF-Muster ist in
Situation A insgesamt 13mal, bei-
spielsweise in den Zeilen 3-8, 18-21,
32-34 und 36-40, zu beobachten.
Auch in Situation B ist der Lehrer
aktiv, jedoch steuert und interveniert
er mit einem vielfaltigeren Impuls-
repertoire. Gesprach B zeichnet sich
zudem auch durch Sequenzen aus, in
denen die Lernenden direkt aufeinan-
der reagieren (z. B. Zeilen 5964, 68—
76), sodass sich auch langere Sequen-

zen ohne Beteiligung des Lehrers er-
geben.

Ein weiterer auffilliger Unterschied
wird im Aufruf- und Feedbackverhal-
ten der beiden Lehrer sichtbar. Der
Lehrer A benennt mehrfach bereits
mit dem Stellen der Frage die Person,
die die Frage beantworten soll (z.B.
Zeilen 26, 30, 47). Hierdurch gibt
es fiir die tibrigen Lernenden kei-

Trotz gewisser
Gemeinsamkeiten auf der
Oberflache des Unterrichts
ist Situation B deutlich
kognitiv aktivierender

als Situation A.

nen Anlass, iiber die jeweilige Fra-
ge nachzudenken. Gleichzeitig gibt
er auf jede Antwort eines Lernenden
einfaches Feedback, das die Antwort
als korrekt oder nicht korrekt bezie-
hungsweise als nicht erwartet qualifi-
ziert und welches sich danach richtet,
ob der Lernende das erwartete Stich-
wort genannt hat oder nicht. Demge-
geniiber ist einfaches Feedback beim
Lehrer B kaum zu beobachten (Aus-
nahme: Zeile 111). Stattdessen iiber-
wiegen Reaktionen des Lehrers im
Sinne eines Revoicings: Der Lehrer
gibt dem, was von den Lernenden
kommt, eine Stimme, fasst zusam-
men, spielt den Ball an die Schiile-
rinnen und Schiiler zuriick und for-
dert sie zu erganzenden Statements
und zur Begriindung auf. Somit halt
er den Austausch zwischen den Ler-
nenden am Laufen.

Insgesamt lasst sich trotz gewisser
Gemeinsamkeiten auf der Oberfliche
des Unterrichts (gleiche Methode;
gleiches Thema; dhnliche Gesamtzahl
an Fragen und Impulsen) erkennen,
dass die Situation B deutlich kogni-
tiv aktivierender ist als Situation A.

Analyse der beiden
Gesprdchsausschnitte aus Sicht
der Forschung

Das in Situation A erkennbare IRE/
IRF-Muster ist — nicht nur im
deutschsprachigen Raum — immer
noch weit verbreitet (unter anderem

Howe/Abedin 2013; Liiders 2011; Ri-
chert 2005), obgleich sich schon lange
Kritik an ihm entziindet. Kritisiert
wird unter anderem, dass diese klein-
schrittig gestaltete Abfolge von Re-
produktionsfragen, kurzen Antwor-
ten und sofortiger Bewertung/sofor-
tigem Feedback die Lernenden zu
Stichwortgebenden »degradiert« und
den Terminus Gesprach kaum ver-
dient. Dadurch, dass in Situation B
die Meinungen und Positionen der
Lernenden wertschatzend aufgegrif-
fen und weiterentwickelt werden,
wird auf zentrale Bediirfnisse nach
dem Erleben von Kompetenz und Au-
tonomie eingegangen und demzufolge
— aus Sicht der Selbstbestimmungs-
theorie (Deci/Ryan 1993) — die intrin-
sische Motivation gefoérdert. Demge-
geniiber werden diese Bediirfnisse in
Situation A kaum angesprochen, was
die Lernmotivation eher schwichen
diirfte. Auch in Bezug auf fachliches
Lernen und Verstehen erscheint die
Situation A wenig ergiebig, da das
Gesprach kaum Raum fiir fachlich
substanzielle Diskussionen schafft
und die Lernenden auch nicht kogni-
tiv herausgefordert werden. Unter-
richtsgesprache nach dem IRE/
IRF-Muster sind haufig Pseudoge-
sprache, da die Lehrperson Fragen
stellt, die keine Spielrdume eréffnen,
und da sie sich kaum fiir die Gedan-
kenginge der Lernenden interessiert.

Forschungsbefunde zeigen, dass
Lehrpersonen ihre eingerdumten

Wartezeiten kaum an die

Komplexitdt der Fragen anpassen.

Haufig — wie auch in Situation A —
geht das IRE/IRF-Muster mit wenig
herausfordernden Fragen einher. Aus
der Forschung ist jedoch bekannt,
dass insbesondere anspruchsvolle
Fragen, die Lernende beispielswei-
se zum Begriinden, zum Vergleichen
und zum Bewerten anregen, lernfor-
derlich sind und zu einer vertieften
Verarbeitung stimulieren (Gayle et
al. 2006; Lipowsky/Hess 2019). Oft
ist ein wenig anspruchsvolles Frage-
verhalten — wie in Situation A —auch
mit kurzen Wartezeiten verbunden,
sodass die Lernenden kaum Zeit zum
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Uberlegen haben, obwohl die For-
schung zeigt, dass mit einer Verldnge-
rung der Wartezeiten die Beteiligung
der Lernenden, die Linge der Ant-
worten sowie die Haufigkeit der von
den Lernenden gestellten Fragen zu-
nehmen und die Lernenden hiufiger
aufeinander Bezug nehmen (Lipows-
ky 2020). Forschungsbefunde verwei-
sen auch darauf, dass Lehrpersonen
ihre eingeraumten Wartezeiten noch
zu wenig an die Komplexitét der Fra-
gen anpassen und bei anspruchsvolle-
ren Fragen nicht linger warten als bei
weniger anspruchsvollen (Gayle et al.
2006; Heinze/Erhard 2006). Dies deu-
tet darauf hin, dass Lehrpersonen die
Bedeutung von Nachdenkzeiten nicht
immer bewusst ist.

Dialogischer Unterricht -
Kennzeichen und Strategien

Dass es Erfolg versprechende Alter-
nativen zum IRE/IRF-Muster im Rah-
men von Unterrichtsgesprachen gibt,
zeigt nicht nur die Situation B, son-
dern ein ganzes Spektrum an — vor
allem international — erprobten und
untersuchten Ansitzen. Diese tra-
gen Namen wie z.B. Accountable
Talk, Exploratory Talk, Productive
Classroom Talk, Dialogic Teaching,
ko-konstruktives Gesprach oder Re-
sponsive Teaching. Hier kann nicht
auf die bestehenden Unterschiede
dieser Konzepte eingegangen werden.
Es lasst sich aber — mehr oder weniger
— ein gemeinsamer Kern an Merkma-
len und Strategien solcher dialogisch
strukturierten Unterrichtsgesprache
»herausschilen«.

Gemeinsam ist diesen Ansdtzen zum
einen, dass im Gesprdch substanziel-
le Inhalte und Themen behandelt wer-
den. Es geht also nicht nur um die An-
wendung einer spezifischen Frage-
technik aufseiten von Lehrpersonen
und um hohe Redeanteile von Ler-
nenden. Zentral ist, dass fachbedeut-
same Kernideen und Konzepte zur
Sprache kommen und dass Lehrper-
son wie auch Lernende sich um eine
moglichst hohe fachinhaltliche Qua-
litat der Beitrage bemiihen. Im An-
satz des Accountable Talk (Resnick
et al. 2018) wird ein solches Verhal-
ten als »accountability to accurate
knowledge« bezeichnet. Das bedeutet,
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dass sich Lehrperson und Lernende
fiir die Sachhaltigkeit und Korrektheit
ihrer Beitrage verantwortlich fiihlen
und sich bemiihen, klar und fachlich
gehaltvoll zu argumentieren. Das im-
pliziert wiederum, dass die Lehrper-
son ein hohes fachliches Wissen be-
notigt, um die fachinhaltliche Qualitat
der SchiilerdauBerungen zu erkennen
sowie entsprechende Teile der Beitrage
der Lernenden hervorzuheben und im
Gesprach prasent zu halten. An man-
chen Stellen in Situation B kann man
dieses Ringen um die Sache deutlich
feststellen.

Zum Zweiten zeichnen sich die An-
sdtze dialogisch orientierter Unter-
richtsgesprdche dadurch aus, dass die
Lernenden immer wieder angeregt wer-
den, ihre Gedanken und Vorstellungen
zu erldutern und ihre Beitrdge zu be-
griinden oder dies idealerweise von al-
leine tun (»accountability to reaso-
ning«; Resnick et al. 2018). Hierzu
gehort auch, dass die Lernenden die
Beitrage ihrer Mitschiilerinnen und
-schiiler kritisch hinterfragen, gege-
benenfalls um weitere Erlauterungen
bitten und ihnen begriindet wider-
sprechen. Ein solches Verhalten der
Lernenden stellt sich nicht von selbst
ein. Es setzt vielmehr Modelling, also
in gewisser Weise ein Demonstrieren

Strategien des Revoicings
tragen dazu bei, dass die
Lernenden aktiv zuhoren
und sich mit ihren Beitrdgen
wertgeschatzt fiithlen.

und Vormachen der entsprechenden
Verhaltensweisen durch die Lehrper-
son voraus. Hierzu gehort beispiels-
weise, dass die Lehrperson die Ler-
nenden immer wieder darum bittet,
genauer zu erlautern, was sie meinen
(»press for reasoning«), Beispiele fiir
das Gesagte anzufiihren und eigene
Beitrage sowie solche von Mitlernen-
den zu prazisieren. Insbesondere Im-
pulse der Lehrperson, mit denen sie
unterschiedliche Positionen der Ler-
nenden sichtbar macht und benennt,
nach weiteren Argumenten fragt oder
solche an die Klasse zurtickspielt, ha-
ben ein hohes Potenzial dafiir, dass

sich schrittweise eine diskursorien-
tierte Gesprachskultur entwickelt.

Zum Dritten finden sich im Fallbei-
spiel B Hinweise auf das, was Res-
nick et al. (2018) mit »accountability
to the community« bezeichnen. Da-
mit ist gemeint, dass die Lehrperson
und auch die Lernenden Verantwor-
tung fiir die Klasse als Lerngemein-
schaft iibernehmen. Hierzu zahlt bei-
spielsweise, dass sich moglichst viele
Lernende an dem Gespréch beteiligen
beziehungsweise darin eingebunden
werden, dass die Lernenden auf die
Beitrage ihrer Mitschiilerinnen und
-schiiler eingehen sowie ihre Gedan-
kengange und Positionen offenlegen
und dass die Lehrperson die Beitrage
der Lernenden wertschitzt und ein-
bezieht. Auch die Etablierung von
Gesprachsregeln, wie z.B. die Rede-
kette oder das Signalisieren direk-
ter Bezugnahme auf einen Vorredner
in Situation B, sowie Strategien des
Revoicings tragen dazu bei, dass die
Lernenden aktiv zuhoren, sich mit
ihren Beitragen wertgeschitzt fiih-
len und fiir das Gesprach in der Lern-
gruppe Verantwortung iibernehmen.
Zu den Strategien des Revoicings ge-
hort auch, dass die Lehrperson Beitra-
ge der Lernenden immer wieder mit
eigenen Worten zusammenfasst (ohne
in ein Lehrerecho zu verfallen), dass
sie wichtige Aspekte herausstellt und
fiir die Lernenden sichtbar macht,
wie sie die Beitrage verstanden hat.
Indem sie immer wieder auf das Ziel
beziehungsweise die Ausgangsfra-
ge des Gesprachs verweist, sorgt sie
fiir Kohdrenz und einen roten Faden
im Gesprach. Erwartet werden kann,
dass sich ein solches Gesprachsver-
halten der Lehrperson modellierend
auch auf das Verhalten der Lernen-
den untereinander auswirkt.

Befunde der Forschung zum
dialogischen Unterricht

Die Forschungsbefunde zu den ge-
nannten Konzepten sind vielverspre-
chend und verdeutlichen das Poten-
zial dialogischer Gesprachsfithrung
fiir das Lernen, das Verstehen und
fir die Motivation der Lernenden
(siehe auch Heller/Morek 2019, Res-
nick et al. 2018). So zeigen z.B. die
Studien von Pauli/Reusser (2015) und
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Howe et al. (2019), dass eine didak-
tische Kommunikation, die viele der
oben genannten Merkmale bertick-
sichtigt, kognitiv aktivierender ein-
geschitzt wird und mit einem hohe-
ren Lernzuwachs der Schiilerinnen
und Schiiler einhergeht. In der Stu-
die von Howe et al. (2019) ergaben
sich diese positiven Wirkungen je-
doch nur, wenn viele Lernende der
jeweiligen Klassen in die didaktische
Kommunikation eingebunden waren.
Interventionsstudien und Studien, in
denen die oben genannten Konzepte
iiber Fortbildungen Lehrpersonen
nihergebracht wurden (Pauli/Reus-
ser 2018), machen deutlich, dass die-
se positiven Wirkungen auch gezielt
herbeigefiihrt werden konnen. So
lassen sich in vielen dieser Interven-
tions- und Fortbildungsstudien posi-
tive Wirkungen nachweisen

auf das Handeln der Lehrpersonen
(Alexander 2018; Chen et al. 2020;
Correnti et al. 2020; Murphy et al.
2009; Zimmermann 2021),

auf das transaktive Verhalten der
Lernenden (Alexander 2018; Chen
et al. 2020; Correnti et al. 2020;
Jurkowski/Hanze 2015),

teilweise auch auf das Lernen
(Chen et al. 2020; Correnti et al.
2020; Murphy et al. 2009) und

auf die Motivation der Schiile-
rinnen und Schiiler (Kiemer et al.
2018).

Interessant ist auch, dass sich nicht
nur das eigene transaktive Verhalten,
sondern auch das transaktive Verhal-
ten von Lernpartnern positiv auf das
eigene Lernen auswirken kann (Jur-
kowski/Hanze 2015). Trotz der po-
sitiven Befundlage ist zu beachten,
dass diese Wirkungen nicht immer
und nicht fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler nachhaltig waren, was da-
rauf schlieBen lasst, dass es lang-
fristig angelegte Fortbildungs- und
Trainingsmaf3nahmen braucht, um

Unterrichtsgesprache dauerhaft dia-
logischer und kognitiv aktivierender
zu gestalten.

Die Hinfiihrung

der Lernenden zu
einem dialogischen
Gesprachsverhalten
ist im virtuellen Raum
anspruchsvoller.

Dialogische Gesprachsfiihrung im
virtuellen Format

Die genannten Konzepte und For-
schungsbefunde beziehen sich zu-
nichst einmal nur auf den Prasenz-
unterricht. Gleichwohl lassen sich
auch positive Wirkungen annehmen,
wenn die Lehrperson und die Ler-
nenden virtuelle Gesprache nach den
oben erwihnten Merkmalen gestal-
ten. Die Hinfithrung der Lernenden
zu einem dialogischen Gesprachsver-
halten ist jedoch im virtuellen Raum
noch einmal anspruchsvoller als im
analogen Raum und erfordert einen
langen Atem, da z. B. die Moglichkeit,
Zustimmung oder Ablehnung an der
Mimik der Lernenden zu erkennen,
eingeschrinkt ist und viele Lernende
Hemmungen haben, sich in virtuellen
Gesprachen zu beteiligen.

Einfacher diirfte eine dialogisch
orientierte Gesprachsfithrung in vir-
tuellen Meetings fallen, wenn ein sol-
ches Gesprachsverhalten im Prasenz-
unterricht bereits aufgebaut wurde.
Um Schiilerinnen und Schiiler zu ei-
ner Beteiligung an virtuellen Gespra-
chen anzuregen und Hemmungen
abzubauen, empfiehlt sich beispiels-
weise die Durchfithrung von Klein-
gruppenarbeit in Breakout-Rooms,
die Strukturierung der Gruppenar-
beit durch Leitfragen und Kooperati-
onsskripts, die Konfrontation der Ler-

nenden mit provokanten Thesen, die
Zuweisung von bestimmten Positio-
nen oder Rollen bei der Gruppenar-
beit sowie die gezielte Reflexion der
Gruppenarbeit. Auch die Etablie-
rung von Ritualen, wie Gesprachs-/
Meldeketten, die Vereinbarung von
Zeichen fiir unmittelbare Reaktionen
auf einen Vorredner, die Einbindung
der Lernenden in die Zusammenfas-
sung und Auswertung von Beitragen
und Fragen der Mitlernenden im Chat
konnen zu einem dialogischen Aus-
tausch und zu einer stirkeren Parti-
zipation der Lernenden in virtuellen
Konferenzen beitragen. m

Das Literaturverzeichnis kann unter
dem folgenden QR-Code heruntergela-
den werden.

www.beltz.de/paed-materialien
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[Basistext 2] Josef Leisen: Lernumgebung und Lernschritte durch Moderation steuern

In: Padagogik 11/15. S 14-17

B Lernumgebung und Lernschritte
durch Moderation steuern

Wie man »anders« im Unterricht kommunizieren kann

JOSEF LEISEN

Klassenfiithrung und Gesprachsfiih-
rung sind zwei Begriffe aus der Leh-
rerbildung mit sehr langer Traditi-
on und beinhalten das »Fiihren« der
Klasse bzw. der Unterrichtsgesprache
durch die Lehrkraft. Das klingt nach
Dominanz, nach Ziel- und Richtungs-
vorgabe, es evoziert ein Bild: Da ist
einer, der voranschreitet und weil3,
wo es langgeht, und die Gruppe trot-
tet voller Vertrauen hinterher. Nein,
diese Karikatur einer »Fiihrungskul-
tur« skizziert nicht die Vorstellung
einer zeitgemiflen Steuerungskul-
tur im Unterricht. Lehrkrifte miis-
sen und sollen im Unterricht steuern.
Nach Elsbeth Stern braucht guter
Unterricht steuerungsaktive Lehr-
personen (Felten/Stern 2012, S. 144).
Was aber wird gesteuert? Auf jeden
Fall werden nicht die Personen bzw.
Schiiler gesteuert, sondern die Lern-
prozesse. Sie werden gesteuert nach
professionellen Malstiben. Ler-
ner steuern, hieRe sie zu entmiindi-
gen, Lernprozesse steuern bedeutet
den Weg guten Lernens zu ermogli-
chen. Der Lehrer frage nicht: Wie be-
komme ich den Schiiler dahin, dass
er das oder jenes sagt, erkennt, ver-
steht, kann, tut, ... sondern, wie ge-
stalte und steuere ich die Lernumge-
bung und die Lernschritte, so dass
Schiiler optimale Moglichkeiten ha-
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Wenn Lehrkrafte zu Moderatoren im Lernprozess werden (sol-

len), ist damit auch eine andere Kommunikation mit den Schii-

lern verbunden. Wie kénnen sie dazu beitragen, dass Schiiler

selbststandig und organisiert an Aufgaben arbeiten konnen?

Wie konnen sie in ihrer Moderationsrolle wertschatzend den

Unterricht »fiihren«, Erwartungen vermitteln, Fragen richtig

stellen, Beobachtungen vermitteln, Feedback geben?

ben, viel zu lernen und alle Potenzi-
ale bestmoglich genutzt werden. Das
professionelle Steuern von Lernpro-
zessen durch die Lehrkraft bedarf
einer Diskursauffassung von Unter-
richt, dem Bewusstsein der Charak-
teristika der jeweiligen Lernschrit-
te und schlieBlich eines handwerk-
lichen Konnens.

Die Moderation von
Lernprozessen braucht
professionelles Handwerk

Lehrerausbilder wissen es: Novizen
im Lehrberuf lernen rasch Materia-
lien zu erstellen, sind findig in der
materialen Gestaltung von Lernum-
gebungen, schreiten ziigig in der Nut-
zung von Methoden voran und es ge-
lingt ihnen auch alsbald, solide Auf-
gabenstellungen zu entwickeln. Der
Weg zu einer guten Gesprachsfiih-
rung und zu einer guten Moderati-
on von Lernprozessen ist indes lang
und beschwerlich. Die Moderation
von Lernprozessen wird durch die
Situation bestimmt und erfordert si-
tuativ-flexibles Agieren. Die Situati-
on fdllt uberraschend iiber die No-
vizen her, bringt sie in Verlegenheit,
in Handlungsnotstand. Dabei greifen
Novizen oft auf tiefsitzende Sprach-
muster zuriick, die der Situation ge-
rade nicht angemessen sind. Situativ-
flexibles Moderieren braucht Routi-

nen, jedoch die richtigen. Routinen
befreien vom Nachdenken iiber das
»Wie« und machen frei fiir »das, was
alles moglich ist«, also fiir die Mog-
lichkeiten der Situation.

Wenig Fragen stellen

Im Unterricht meines Fachleiters fiel
mir damals auf, dass er kaum Fragen
stellte, sondern fast ausschlief3lich
mit nonverbalen und verbalen Impul-
sen arbeitete. Die Wirkung auf die Be-
teiligung und die Qualitét der Beitra-
ge beeindruckte mich. Um das Wir-
kungsgeheimnis zu liiften, schrieb
ich tiber Stunden hinweg alle Impul-
se, kategorisierte dieselben und ent-
deckte Muster (vgl. Abb. 1).

Gutes Handwerk in der Moderation
fiihrt fraglos zu einer hoheren Betei-
ligung der Schiiler, zu mehr Sprach-
umsatz unter ihnen, zu einer Reduk-
tion der Lehrersprache. Das ist eine
gute sprachliche Voraussetzung fiir
Diskursivitit im Unterricht, ist aber
nicht hinreichend dafiir.

Die Moderation von
Lernprozessen muss
Diskursivitat erzeugen

Handwerkliche Routine im Moderie-
ren macht frei fiir die Moglichkeiten
der Situation, fiir situativ-flexibles
Moderieren. Das kann zu geschmei-
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Gespréche und Konferenzen fiihren

Impuls

»Wir héren uns jetzt etliche Lésungsvor-
schldge an.«

... statt Frage
»Wer hat eine Losung gefunden?«

... mit Wirkung

Verbreiterung: Keine Uberpriifungsfrage,
sondern alle sind positiv angesprochen.

»Die Idee ist jetzt klar und formuliert sie
in der Sprache der Chemie.«

»Wie heifit der richtige Begriff dafiir?« | Vermeidung von Ein-Wort-Ant-
worten: Zu AuBerungen in Sinnzu-

sammenhdngen veranlassen.

»Beim Betrachten des Bildes geht jedem
von euch eine Menge durch den Kopf.
Schildert eure Assoziationen.«

»Wer kann was dazu sagen?«
»Fallt euch was auf?«

Ansprache, Aufforderungscharak-
ter: Impulse so formulieren, dass
sich jeder angesprochen fiihlt.

»Wir haben jetzt drei Bedingungen ken-
nengelernt und ziehen jetzt Schliis-
se daraus. Jeder iiberlegt sich mindes-
tens einen Schluss. Ihr habt drei Minu-
ten Bedenkzeit und dann horen wir sie
im Kettengesprdch.«

»Also, ich wiirde sagen, wenn wir uns
das jetzt ansehen, dann kann man da-
raus einen Schluss ziehen. Welchen
Schluss kann man denn daraus ziehen,
wenn das eine Bedingung ist, ich mei-
ne, also was kann man daraus schlie-
Ben? Was meint ihr?«

Reduktion des Lehrersprechanteils: Kein
Nachsteuern durch Kettenfragen, sondern
klare Impulse mit reichlich Nachdenkzeit.

»lch stelle euch ein Phdnomen vor und
ihr dupert euch dazu in einem Kettenge-
spréch.«

»So, ihr habt das Phdnomen gesehen
und jetzt sagt was dazu, was euch auf-
gefallen ist. Anna bitte.«

Erh6hter Sprachumsatz: Wirkungsge-
spréache in die Hande der Schiiler ge-
ben und »aus der Ferne« fiir die An-
schlusskommunikation diagnostizieren.

»Formuliert das Thema, (iber das ihreuch
gerade ausgetauscht habt.«

»Mal langsam, ihr habt nun schon vie-
le Vorstellungen gedupert. Wir haben

Lernerperspektive: Die Phasierung im Kopf
der Lehrkraft wird flexibel den Gedanken-

digem Lehrer-Schiiler-Kommunikati-
onen fithren, muss jedoch noch nicht
den Geist des Diskurses atmen. Eine
gute Moderation ist diskursiv ange-
legt und erzeugt Diskursivitat. Aber
woriiber?

Diskursivitit entfaltet sich im Rin-
gen um die Sache. Dabei geht die
Kommunikation der Schiiler mit ei-
nem zunehmenden Eintauchen in
den Sachzusammenhang einher. Gu-
tes Handwerk erméglicht das Off-
nen eines Gesprachs; es ist also nur
die Eintrittskarte in die Steuerung
des Lernprozesses. Aber die Lehr-
kraft muss die Perspektive der Ler-
nenden durchhalten und dabei zur
inhaltlichen Vertiefung anleiten.
MalRgebend ist die Diagnose der
Schiilervorstellungen:

* Worin besteht die Lernhiirde?

* Wo tun sich Widerspriiche auf?
Welche Perspektiven bieten die
Lernenden an, welche fehlen ih-
nen?

Welches Werkzeug passt?

Die Lehrkraft wihlt verbale und non-
verbale Instrumente der Moderati-
on aus, die den Blick der Lernenden
genau auf diese Lernchancen rich-
tet. Sie bietet den Schiilern Struk-

abernoch garnicht geklirt, wie die Pro-
blemfrage heifit. Also nochmal ganz zu-
riick: Wie heif3t die Problemfrage?«

Abb. 1: Impuls-Muster

turierungshilfen an, die den Schii-
lern nicht das Denken abnehmen,
sondern den Denkprozess katalysie-
ren. Das gilt fur alle Facher, fiir alles,
was Erkenntnisse und Verstehen er-
zeugt. Moderation im Geiste des Kon-
struktivismus geht davon aus, dass
Wissen durch Lernende selbst auf-
gebaut (re-konstruiert) werden muss
und nicht einfach vermittelt werden
kann. Ein weiterer Schritt in die Ko-
Konstruktion ist notwendig. Lernen
findet durch Zusammenarbeit statt.
Die Lerner sind als Begleiter, Mode-
ratoren und Anreger mitverantwort-
lich. Bildung und Lernen findet im
gemeinsamen Austausch aller Betei-
ligten statt. Dabei ist die Art des Ge-
schehens, die bewusste Beteiligung
von Lernern und ihrer Bindung zu-
einander, von entscheidender Bedeu-
tung. Lernen ist ein nonverbal und
verbal gesteuertes Beziehungsgesche-
hen.

Inhalte und Fille bieten, die nicht
eindeutig sind - Diskurse schaffen

Was unterscheidet Schiilerkommuni-
kation vom Diskurs? Schiiler kommu-
nizieren in der Gruppenarbeit mitein-

gdngen der Schiiler angepasst. Der Im-
puls leitet Schiiler an, das Gesagte um-
zuwdlzen und ein Plateau zu bilden.

ander, ein Schiiler stellt seine Term-
umformungen zu den binomischen
Formeln vor, eine Schiilerin erldutert
ihre Markierungen in einem Sachtext.
Das alles sind Beispiele fiir Schiiler-
kommunikationen, nicht jedoch fiir
Diskurse. Diese Schiilerkommuni-
kationen stellen Ergebnisse vor, die
richtig oder falsch sind, knapp oder
umfangreich, mehr oder weniger pra-
zise, mehr oder weniger iiberzeugend
dargestellt. Der eigene kreative An-

Der Weg zu einer guten
Gesprachsfiihrung und zu einer guten
Moderation ist lang und beschwerlich.

teil ist maRvoll gering und deshalb ist
diese Kommunikation nicht diskursiv.
Ein rationaler Diskurs ist nach Haber-
mas eine Form der Kommunikation,
in der durch Argumentation Erkennt-
nisse (Geltungsanspriiche) gemacht
werden und auf ihre Berechtigung
hin untersucht werden (Habermas
1972, S. 130). Auf den Unterricht be-
zogen heif3t das: Diskurs braucht Ge-
genstande, Situationen, Fille, Sach-
verhalte, ... die in ihrem Ergebnis
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Gesprdche und Konferenzen fiihren

m Einstellung zur Moderation Lehrerleistung

1. Problemstellung ent-
decken/Vorwissen ak-
tivieren/Im Lernkon-
text ankommen

Die Lernenden sollen ankommen. Ziel ist deren .
kognitive und affektive Offnung. Eine freie Au-
Berung der Schiiler wird erméglicht. Die Beitréa— .

ge werden wertschdtzend wahrgenommen und
nicht erarbeitend verwertet. Konvergenz wird
beziiglich der Problemstellung hergestellt.

°

mit Impulsen 6ffnen (ver-
bal bzw. bildlich)
nonverbal agieren
begeistern und aktivieren
sammeln

nicht kommentieren
ordnen

2. Vorstellungen ent-
wickeln (gegebenen-
falls Uberschneidung
mit 1. Lernschritt)

Die Lehrkraft denkt den Schiilern hinter-

her — nicht umgekehrt. Impulse ergeben sich
aus der Diagnose der Schiilervorstellun-

gen. Ziel ist die Verhandlung der Vorstellun-
gen. Das divergente Denken der Schiiler miin-
det in ein konvergentes Denken. Dabei kristal-
lisiert sich ein Bewusstsein fiir die anstehende
Aufgabe heraus. Erwartungen an Arbeitsma-
terial werden gegebenenfalls formuliert.

Zeit zum Nachdenken geben
sammeln

Vorstellungen diagnostizieren
spiegeln

Beziige herstellen
fokussieren/akzentuieren
strukturieren

extrahieren (z.B. Fragen/Hypo-
thesen o.A. formulieren lassen)

Lernprodukt erstellen

3. Lernmaterial bearbeiten/

Aufgabenstellung und Material beinhalten

eine kalkulierte Herausforderung. Jeder Ler-
ner kann ein individuelles Lernprodukt erstel-
len bzw. zum kooperativen Produkt beitragen.
Die Lehrkraft leistet Hilfe zur Selbsthilfe. Sie
konzentriert sich auf die Diagnose. Die Aus-
wahl der Verhandlungsstrategie hangt davon
ab. Sie wahlt dazu passende Lernprodukte aus.

passende Bearbeitungszeit bieten
Lernstande diagnostizieren
ermutigen

auf Stérungen reagieren
gegebenenfalls strategische Hin-
weise geben; individuelle Er-
schlieBungshilfen anbieten
Verhandlungsstrategie endgiiltig fest-
legen; Lernprodukte auswdhlen

4. Lernprodukt diskutieren

Die Phase gehort zundchst den Lernen-
den, indem Lernprodukte préasentiert wer-
den. Die Vielfalt der Produkte er6ffnet Lern-
chancen. Die Verhandlung der Lernprodukte
ist mit einem Mehrwert verbunden (»Mehr-
wertdiskussion«). Ein neuer Input wiirde die
Funktion des Lernschritts konterkarieren.

Gemaf der ausgewdhlten Auswer-
testrategie Schiiler zur Prdasentation
aufrufen

Zuhorauftrag erteilen

wahrend der Présentation zuhéren
und schweigen

gegebenenfalls Strukturierungshil-
fe geben

zum Austausch anregen

auf Elementares fokussieren

Fehler konstruktiv einbeziehen

5.Sichern und Vernetzen

Die Schiiler fassen ihre Erkenntnisse in Wor-

te und verhandeln Formulierungsvorschla-

ge diskursiv. Hilfestellung kann durch Sprach-
hilfen erfolgen. Der Ertrag spiegelt sich in For-
mulierungen der Schiiler wider — nicht in einem
lehrbuchartigen Merksatz. (Wirksam kann ein
Abgleich gewonnener Erkenntnis mit einem
Lehrbuchsatz/-text sein). Das neu Gelernte wird
in das Wissensnetz eingebunden und dabei ge-
gebenenfalls dekontextualisiert. Eine Reflexi-
on des Lernprozesses sichert den Lernzugewinn.

Sprachhilfen anbieten
strukturieren

zur Vernetzung anleiten (materia-
le Steuerungselemente nutzen)
Reflexion des Denkprozesses

und Benennung des Lernstan-

des anleiten; zum Abgleich mit An-
fangsvorstellungen auffordern
individuell Lernstand riickmelden

6.Transferieren
und festigen
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Damit das Wissen ins Langzeitgeddchtnis ge-
langt, wird es in einem anderen Kontext ge- .
{ibt und gefestigt. Durch Dekontextualisierung
losen sich Schiiler vom Lernkontext und wen-
den ihr Wissen in einem neuen Kontext an.
Materiale Steuerungselemente werden ge-
nutzt (Aufgaben, Methodenwerkzeuge).

Abb. 2: Moderation der Lernschritte im Unterricht

anleiten zur Metareflexion
Beziige durch Erkldren be-
wusst machen

Routinen bewusst machen
und deren Ubung anleiten
Zeit geben

Individuell unterstiit-

zen und riickmelden
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nicht eindeutig, sondern hinsicht-
lich Inhalt, Darstellung, Breite und
Tiefe vielfaltig und sehr verschieden
sind. Beispiel: Nicht die Losung ei-
ner Aufgabe zu binomischen Formeln
ist diskursiv, sondern Wege zur Lo-
sung mathematischer Probleme, die
u.a. der binomischen Formeln be-
diirfen. Diskursiv sind Lernproduk-
te, z. B. eigene Urteile, Bewertungen,
Stellungnahmen, Gutachten, Leser-
briefe, Kommentare, Losungsansitze,
kreative Produkte, eigene Gedichte,
eigene Kurzgeschichten, Szenenkar-
tons, etc. Diskurse entfalten sich an
Losungswegen und bilden den Lern-
prozess ab.

Diskurs geht tiber Kommunikation
hinaus. Diskursivitit herstellen und
einen Diskurs zu steuern ist eine Leh-
rerleistung. Die Wirksamkeit der Dis-
kurssteuerung zeigt sich in einer ho-
hen Diskursivitat, in ertrag- und er-
kenntnisreichen Diskursen unter den
Schiilern und mit den Schiilern. Ein
Diskurs ist beispielsweise eine er-
gebnisoffene Verhandlung an und
iiber Lernprodukte der Schiiler. Dis-
kursivitit im Lernraum ist Element
der Lernkultur. Diese Diskurskultur
muss vom Lehrer gemeinsam mit den
Lernenden entwickelt, aufgebaut und
gepflegt werden.

Die Moderation von
Lernprozessen muss sich an
deren Spezifika orientieren

Die klassische Gesprachsfiihrung ar-
beitet sich ab am Gegenstand, am
Thema, an der Sache, am Sachtext,
am Objekt, am ethischen Fall, am lyri-
schen Werk, am physikalischen Pha-
nomen, an mathematischen Termen,
am biologischen Organ, etc.

Beim Diskurs geht es um Vorstel-
lungen, Ideen, Meinungen, Uber-
legungen, Verstindnisse, Missver-
standnisse, Verstandnisbemiihungen
der Lerner iiber die Inhalte.

Eine zentrale Lernphase ist die Be-
arbeitung des Lernmaterials und die
Erstellung von Lernprodukten, sei
es individuell oder kollektiv. Die

Lernprodukte werden in einem ers-
ten Schritt prasentiert, auf die Biih-
ne gebracht und so fiir den Diskurs
vorbereitet. Diese Phase gehort noch
in die Hinde der Schiiler. Im Diskurs
wird dann der Lernprozess selbst Ge-
genstand des Austauschs und der Re-
flexion. Indem Schiiler ihren Lern-
weg, ihren Erkenntnisgang, ihren
Findungsweg zum Diskurs anbie-
ten, werden sie sich dessen selbst be-
wusst, erkennen sie Neues, Weiteres
und Anderes. Und auf diese Art ler-
nen sie ein zweites Mal auf hoherer
Ebene. Der Diskurs schafft das »ei-
gentliche Lernen«, indem der Lern-
gegenstand und der Lernprozess glei-
chermaf3en Diskursgegenstand sind.
Das Beziehungsdreieck Lernprozess
— Sache — Diskurs verdeutlicht den
Mehrwert gegeniiber der Gesprachs-
fiihrung. Der Diskurs orientiert sich
am Lernprozess und am Lerngegen-
stand. Der Kern des Lernprozesses
ist der Diskurs tiber den elementa-
ren Sachzusammenhang durch die
Schiiler. Dies bedarf der Steuerung
des Lehrers.

Der durch Moderation steuernde
Lehrer muss die Lernerperspektive
einnehmen, den Diskursgegenstand
»mit den Augen der Lernenden se-
hen« (Hattie 2013). Eine auf hand-
werkliches Koénnen reduzierte Mo-
deration lauft Gefahr jede Lernphase
iiber denselben Leisten zu schlagen,
d. h. diese auf dieselbe Art und Weise
zu moderieren. Demgegeniiber wird
eine auf Diskurs ausgerichtete Mode-
ration den Spezifika der Lernschrit-
te gerecht. Die Aufgabe der Lehrkraft
besteht darin, eine Lernumgebung
zu gestalten und die Lernprozesse
zu steuern:

* material durch »Aufgabenstellun-
gen«und »Materialien/Methodenc,

* personal durch »Moderation« und
»Riickmeldung«.

Moderation der
Lernschritte im Unterricht

Wirksame Lernprozesse setzen eine
lernpsychologisch und fachdidak-

Prof. Josef Leisen ist Leiter des Staatlichen Studienseminars fiir das Lehramt
an Gymnasien in Koblenz und Professor fiir Didaktik der Physik an der

Universitit Mainz.

Adresse: Staatliches Studienseminar Koblenz/Universitit Mainz, Emil-

Schiiller-StraBe 12, 56068 Koblenz

E-Mail: leisen@studienseminar-koblenz.de

Gesprdche und Konferenzen fiihren

tisch abgesicherte Folge von Lern-
schritten voraus: Von der Aktivie-
rung des Vorwissens, iiber den In-
put neuen Wissens, der eigentatigen
Auseinandersetzung und den Diskurs
iiber Lernprodukte hin zur Sicherung
und de Transfer des Gelernten. Jeder
Lernschritt erfordert spezifische Leh-
rerleistungen (= Steuerungsleistun-
gen) im Unterricht, um dem Lernen
gerecht zu werden. Die Moderation
im Allgemeinen und die Sprechak-
te im Speziellen miissen darauf abge-
stimmt sein (vgl. Abb. 2).

Eine gelungene personale Steue-
rung der Lernprozesse umfasst eine
gute Moderation und eine gute Riick-
meldung an die Lernenden. Modera-
tion und Riickmeldung gehen Hand
in Hand, so wie Aufgabenstellungen
und Materialien/Methoden. Modera-

Der durch Moderation steuernde Lehrer
muss den Diskursgegenstand »mit
den Augen der Lernenden sehen.

tion und Riickmeldungen stehen und
fallen mit einer vorausgehenden und
vor allem einer begleitenden Diagno-
se. Wer mit den Augen der Lernen-
den sehen will, muss deren Perspek-
tive kennen und wissen, was und wie
Lerner denken, fiihlen, lernen, etc.
Die Diagnose ist wie ein permanent
mitlaufendes Radar, das Lernchan-
cen frithzeitig entdeckt, wittert und
Lernstorungen identifiziert. Die Mo-
deration ist nur so gut wie die voraus-
gehende und mitlaufende Diagnose.

Voraussetzung und Grundlage ge-
lingender und ertragreicher Modera-
tion sind, dass die Lehrkraft dem Ge-
genstand gewachsen sein muss, Dis-
kurse wollen muss. Sie muss also die
passende Diskurshaltung haben und
dem Diskurs mit anderen standhalten
und mehrwertfahig sein.
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Lars Schmoll: Feedback in Unterrichtsgesprachen

In: Praxisbuch Unterrichtsgesprache, Beltz 2021. S 74-78

3.3 Feedback in Unterrichtsgesprachen

Das Feedback der Lehrkraft ist in den letzten Jahren verstarkt in den Mittelpunkt

geriickt. Insbesondere die »Hattie-Studie« stellt in besonderer Weise die Bedeu-

tung des Feedbacks fiir den Lernerfolg der Heranwachsenden heraus (Hattie &

Zierer 2016, S. 137). Dabei muss bei der Gabe eines Feedbacks an die Schiiler/

innen auf die Ebene geachtet werden, auf der das Feedback gegeben wird. Nach

Hattie und Zierer (2016) lassen sich vier Ebenen unterscheiden:

o Aufgabe: Wie gut wurde die Aufgabe verstanden und erledigt?

o Prozess: Was muss getan werden, um die Aufgabe zu verstehen und erfolgreich
zu l6sen?

o Selbstregulation: Was kann der/die Lernende tun, um sein/ihr Lernen selbst zu
steuern, zu lenken und zu iiberwachen?

o Selbst: Welche personlichkeitsbezogene Bewertung des/der Lernenden ist mog-
lich und sinnvoll?

Bei der Betrachtung der Ebenen wird deutlich, dass ein Feedback mitunter etwas
sehr Personliches sein kann, welches am besten in einem Vier-Augen-Gespréich
in Form einer Art Lernberatung gegeben wird. Dahinter steht ein Feedback-Ver-
standnis, welches als »eine auf Daten basierende Riickmeldung zwischen Perso-
nen« verstanden wird (Wisniewski & Zierer 2017, S. 26). Im Rahmen von Unter-
richtsgesprachen erfolgt Feedback an die Lernenden, das ich hier mit dem Begriff
der »Riickmeldung« gleichsetzen mochte, zumeist spontan und weniger geplant.
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Feedback in Unterrichtsgesprachen

Gleichwohl ist es wichtig, auch diese Riickmeldungen zu tiberdenken. Dazu ein
Blick in die Unterrichtspraxis. In der Tabelle 15 sind Situationen aus dem Unter-
richtsalltag und mégliche Feedbackreaktionen von Lehrkriften dargestellt. Ich
lade Sie ein, das Feedback der fiinf Situationen zu beurteilen:

1. Ein/e Schiilerin gibt einen Beitrag, Lehrer/in: »Ich denke, du hast die Aufgabe
der nicht der eigentlichen Aufgabe noch nicht verstanden? Schaue sie dir bitte
entspricht. noch mal genau an«

2. Die Lehrkraft bittet eine/n Schiiler/ Lehrer/in: »Das hort sich gut an. Dann konnt
in, die verlangte Aufgabe mit den ihr jetzt mit der Arbeit beginnen«

eigenen Worten zu wiederholen.
Diese/r kommt der Bitte zufrieden-
stellend nach.

3. Am Ende eines Kontroversen Ge- Lehrer/in: »lch mochte insbesondere Carla
sprachs. loben. Sie war eine hervorragende Diskus-
sionsleitung«

4. Eine Schiilerin stellt eine umfassen-  Lehrer/in: »Super, du bist bei der Erledigung
de gelungene Hausaufgabe vor. der Hausaufgabe wieder sehr fleiRig gewesen,

weiter sol«

5. Ein/e Schiiler/in gibt einen Beitrag Lehrer/in: »Ben, bitte schau noch mal genau
in einem Unterrichtsgesprach, der in den Text und versuche deine Aussage mit
noch sehr oberflachlich ist. einer Textstelle zu belegen«

6. Die Lehrkraft nimmt bei einem/einer  Lehrer/in: »Benedikt, konzentriere dich und

Schiiler/in wahr, dass diese/r nicht versuche dich zu beteiligen!«
aufmerksam dem Unterrichtsge-
sprach folgt.

7. Ein/e Schiiler/in gibt eine falsche Lehrer/in: »Nein, das ist noch nicht richtig.
Antwort. Denke noch mal dariiber nach!«

Tab. 15: Beispiele fiir Feedback in Unterrichtsgesprdchen

Um es klar zu sagen: Ich halte die Riickmeldungen der Lehrer/innen in den Bei-
spielen alle fiir angemessen und sinnvoll. Die Beispiele verdeutlichen die verschie-
denen Ebenen von Feedback. Bei den ersten vier Beispielen steht die » Aufgaben-
l16sung« im Vordergrund. Dabei ist im ersten Beispiel besonders hervorzuheben,
dass die Lehrkraft davon spricht, dass der/die Schiiler/in die Aufgabe »noch nicht«
verstanden hat. Dieser sogenannte »not-yet-effect« signalisiert dem/der Lernen-
den, dass er die Aufgabe noch verstehen kann.

Das fiinfte Beispiel bezieht sich auf den »Lern- und Arbeitsprozess« und ist in-
sofern wertvoll, dass in der Riickmeldung der Lehrkraft eine klare Anweisung zur
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Vermeidung der Oberflachlichkeit enthalten ist. Das sechste Beispiel bezieht sich
auf die Ebene der »Selbstregulation« und beinhaltet dariiber hinaus eine direkte
Aufforderung. Das letzte Beispiel bezieht sich noch mal auf die Ebene der » Aufga-
benldsung«. Das Beispiel bietet leider immer wieder Anlass zur Kontroverse. Kri-
tiker/innen werten eine so deutliche Feststellung einer falschen Aufgabenlosung
héufig als unpadagogisch. Ich kann diese Meinung nicht teilen und bin der festen
Uberzeugung, dass es als Lehrkraft wichtig ist, falsche Sachverhalte klar zu be-
nennen. Dadurch werden falsche Lernwege frith genug gestoppt. Die Angst, dass
Lernende negative Folgen davontragen, sind meiner Ansicht nach unbegriindet.

Stellen Sie falsche Aussagen von Lernenden richtig. Verdeutlichen Sie den
Schiiler/innen, dass das Fehlermachen zum Lernen dazugehort

Negative Folgen sind haufiger bei der vierten Feedbackebene (Feedback zum
»Selbst«) zu verzeichnen. Aus diesem Grund findet sich kein Beispiel zu dieser
Ebene. Hattie und Zierer (2016, S. 137 £.) fithren dazu aus, dass Feedback auf der
Ebene des »Selbst« keine Effekte auf die Lernleistung besitzen. Als Beispiele fiih-
ren die Autoren Sétze wie »Du bist ein fleifliger Schiiler!« oder »Du bist brav!« an
(2016, S. 137). Bei solchen Aussagen besteht die Gefahr, dass die Anstrengungs-
bereitschaft und positive Lernbereitschaft abnehmen. Sie sind also sparsam und
behutsam einzusetzen. Allenfalls zur Verbesserung der Lehrer/in-Schiiler/in-Be-
ziehung kann eine positive Riickmeldung auf der Ebene des »Selbst« sinnvoll sein.

Besonders zu warnen ist vor negativen Riickmeldungen, die auf der Ebene des
»Selbst« gegeben werden. Sie konnen ganze Lernkarrieren sehr negativ beeinflus-
sen. Dazu eine Geschichte aus der Praxis:

-

Es war einmal eine Mathematikstunde in einer dritten Klasse. Es war eine der letzten
Stunden, bevor die Endnote erteilt werden sollte - die Endnote, die dann auf dem Ab-
schlusszeugnis der Klasse 3 erscheinen wiirde. Das Zeugnis, welches den entscheiden-
den Einfluss auf die Empfehlung der Grundschule fiir die Form der weiterfiihrenden
Schule hat. In dieser Klasse saft ein Madchen, nennen wir sie Jule. Mathematik war Jule
von Anfang an nicht so leichtgefallen wie die anderen Facher. Jule war ein selbststén-
diges und motiviertes Mddchen. Zumeist hatte sie befriedigende Noten bekommen. In
dieser Stunde ging es um die Multiplikation. Die Klasse |6ste Textaufgaben. Bei der Er-
gebnisbesprechung stellt Jule mutig ihre Losung vor, die allerdings falsch war. Die Ant-
wort der Lehrerin lautete: »Nein, irgendwo verrechnet. Mathematik ist halt nicht deins!«

Es wird schnell klar, was ein solcher Satz bei einem Kind anrichten kann und un-

terstreicht die besondere Verantwortung, die Lehrkrifte in Unterrichtsgesprachen
haben.
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Vermeiden Sie unbedingt Botschaften,
die negative Zuschreibungen enthalten

In diesem Zusammenhang mochte ich nachdriicklich auf die Bedeutung von
Ich-Botschaften hinweisen, deren positive Bedeutung Thomas Gordon bereits vor
fast fiinfzig Jahren hervorhob (1989, S. 123 ff.). Ein Satz wie »Es frustriert mich,
dass dauernd das Unterrichtsgesprich gestort wird« hat viele Vorteile gegentiber
dem Satz »Du bist respektlos«. Nach Gordon (1989, S. 123) liegen in Ich-Botschaf-
ten insgesamt drei Vorteile:

« Sie fordern hochstwahrscheinlich die Anderungsbereitschatft,

« sie enthalten nur wenig negative Beschreibung einzelner Schiiler/innen,

« sie wirken sich nicht negativ auf die Lehrer/in-Schiiler/in-Beziehung aus.

Aus diesem Grunde sollten negative Riickmeldungen, wenn es moglich ist, als
Ich-Botschaften gesendet werden. Allerdings mochte ich einschrianken, dass die
Vergabe von Riickmeldungen, seien sie nun positiver oder negativer Art, sehr
stark vom Kontext der Situation abhéngt. Das bedeutet, dass die Lehrer/in-Schii-
ler/in-Beziehung und das Lernklima eine entscheidende Rolle bei der Annahme
des Lobs, der Kritik oder des Feedbacks spielen. In diesem Zusammenhang sei
nochmals der Aspekt des »Lobens« kritisch zu beleuchten. Es wurde bereits dar-
auf hingewiesen, dass positive Riickmeldung auf der Ebene des »Selbst« negative
Folgen haben kann. Demgegeniiber ist unstrittig, dass sich Lob positiv auf die
Motivation und das schulische Verhalten der Lernenden auswirken kann. Daher
gilt:

Loben Sie ihre Schiiler/innen. Aber loben sie ehrlich und effektiv

Wie aber sieht ein effektives Lob aus? Betrachten wir als Gegenbeispiel das Verhal-
ten von Lehrer W.,, der von seinen Schiiler/innen nur »Herr Gut« genannt wurde.

Herr W. war eine freundliche Person. Er mdchte keinen Streit und er lobte seine Schiiler/
innen. Nahezu jede AuRerung seiner Lernenden quittierte er mit dem Wort »gut«. Auf
sehr abwegige oder gar falsche AuRerungen seiner Lernenden reagierte er mit dem Wort
»okay«.

Herr W. hat seine Schiiler/innen mit Lob tibersittigt, sodass ein starkes Motiva-
tionsinstrument keine Wirkung mehr hatte (Gage & Berliner 1996, S. 379). Effek-
tives Lob dagegen weist den Autoren zufolge folgende Merkmale auf (S. 380):

IQSH | Schulartteam Gymnasium | Padagogik | vorname.nachname@igsh.de 25



(B08) In Schule und Unterricht kommunizieren I: Unterrichtsgesprache professionell fithren

78  Techniken und Merkmale guter Unterrichtsgesprache

Effektives Lob

o ist planmafiig,

o konkretisiert die Einzelheiten des Erreichten (z.B. »Der Textabschnitt wurde
sehr fliissig und korrekt gelesen«),

« ist variabel und glaubwiirdig,

« informiert die Lernenden iiber ihre Kompetenz (z.B. »Die Beschriftung des
Blockbildes ist richtig. Einzig ein Fachbegriff fehlt«) und hilft damit dem/der
Schiiler/in, die eigene Leistungsfahigkeit einzuschitzen,

« bezieht ggf. frithere Leistungen mit ein (z. B. »Dein Text enthdlt im Vergleich zu
fritheren Texten kaum noch grammatikalische Schwichen«),

o erkennt Anstrengung an und schreibt Erfolge der Schiiler/innenleistung zu
(z.B. »Du kannst stolz auf die vielen mathematischen Formeln sein, die du ge-
lernt und richtig angewendet hast«),

« fokussiert aufgabenbezogenes Verhalten.

In den Merkmalen wird auf den Zeitaspekt hingewiesen, der zu einer vollstindi-
gen Betrachtung des Themas Feedback dazugehort (Hattie & Zierer 2016; Wis-
niewski & Zierer 2017). Danach gibt es drei Zeitebenen:

o Vergangenheit (Feed Back): An welchen Stellen gibt es Fortschritte?

o Gegenwart (Feed Up): Welche Leistung wurde erbracht?

o Zukunft (Feed Forward): Welche Ziele sollten nun gesetzt werden?

Lars Schmoll: Hilfsmittel und Mikrotechniken

In: Praxisbuch Unterrichtsgesprache, Beltz 2021. S 80-85

3.4 Hilfsmittel und Mikrotechniken

In diesem Kapitel geht es um den Einsatz sogenannter Mikrotechniken und Hilfs-
mittel. Diese spielen vor allem bei lingeren komplexen Unterrichtsgesprachen
eine Rolle. Dabei sei noch mal an die wesentlichen Grundvoraussetzungen einer
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Lehrkraft erinnert, ohne die die Fithrung eines guten Unterrichtsgesprachs kaum
moglich ist (Kap. 2.1). Insbesondere das »gute Zuhoren« ist von entscheidender
Bedeutung. Bei langeren und komplexen Unterrichtsgespriachen stof3t allerdings
auch der/die beste Zuhorer/in an seine/ihre Grenzen. Um diese Grenzen zu iiber-
winden, sollte sich der/die Lehrer/in dem wichtigsten Hilfsmittel bei der Fithrung
von Unterrichtsgespriachen bedienen: Der Mitschrift.

Die Mitschrift ist ein Dokument, welches die Lehrkraft wahrend des Unter-
richtsgesprachs fiihrt. Es dient vor allem dazu, wichtige Aussagen oder zumindest
Aussagenteile der Schiiler/innen sowie eigene Gedanken festzuhalten. Zur Ver-
anschaulichung betrachten Sie Abbildung 9, welche eine solche Mitschrift enthalt:

Tovalmus  n Phuet - J-Qg’jtn oole

T e, 2
R S E—— e

18k 1omec Verdey CBidhe)

. WiSaen wo e WF CRebix )

. < o~
« Koot Aroun & an | wWod moen

Srele Q"*_k%u%t - Vanuoelt %2\'\[%\3&)93
= ol
o Cigene EFCC*-L\W@% CAlex)
C’Drcoz)((.eon )

0 Ohne. TowndMud ware oo \jroi?v‘
/\"”(V\u-f‘ C'%ul@)
. nudd nickt peidey oA, %kbb_
Leshmm £ R Cln SUA‘{\/‘O Tound mul
ﬁ

(Ra)
Abb. 8: Mitschrift einer Lehrkraft bei einem Unterrichtsgespréch im Einstieg

Die Mitschrift wurde in der Einstiegsphase erstellt. Der stumme Einstiegsimpuls
bestand aus der Frage: »Tourismus in Phuket — Segen oder Fluch?« Die Lehrkraft
hilt sich zunéchst aus dem Unterrichtsgesprich heraus und protokolliert nur die
fiir sie wichtigen Aussagen. Durch eine solche Mitschrift ist es leichter, Aspekte
wieder aufzugreifen, Schiiler/innenantworten aufeinander zu beziehen und wei-
tere Unterrichtsschritte abzuleiten. Der Schiiler Felix etwa, geht nicht direkt auf
die Frage ein, sondern verweist auf die Notwendigkeit der Verortung von Phuket.
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Dieser Raumbezug ist aus fachdidaktischer Sicht immer notig und die Lehrkraft
kann sich in einem nachsten Schritt auf Felix berufen (Lehrkraft: »Zunachst wol-
len wir, wie Felix das richtig angemerkt hat, die Lage von Phuket klaren«). Durch
ein solches Vorgehen wird die Schiiler/innenorientierung von Gesprachsphasen
im Unterricht deutlich gestarkt.

In Bezug auf die Frage ergeben drei Schiiler/innenaussagen verschiedene Arten
der Vertiefung. Die Lehrkraft hat diese bereits mit Pfeilen verbunden. In einer
Zusammenfassung des Unterrichtsgesprachs kann die/der Lehrer/in dann die-
se drei Aussagen wieder aufgreifen und durch die gegensitzlichen Aussagen der
Lernenden ein vertiefendes Gespréch in Gang bringen. Des Weiteren erleichtert
eine Mitschrift den spateren Bezug auf die getroffenen Schiiler/innenaussagen. So
konnte eine spatere Unterrichtsstunde mit Jules These beginnen, dass ohne Touris-
mus eine grofle Armut in Phuket herrschen wiirde - ein sehr schiiler/innennaher
Unterrichtsbeginn und ein Anzeichen fiir die Lernenden, dass die Lehrkraft genau
zuhort und Schiiler/innenaussagen zur Weiterarbeit nutzt.

Nutzen Sie regelmanBig die Moglichkeit einer Mitschrift.
Dadurch bringen Sie Ruhe in den hektischen Unterrichtsalltag.
AuBerdem erleichtert eine Mitschrift einen
differenzierten Umgang mit Schiiler/innenaussagen

In Kapitel 2.3 wurden Aspekte zur Raumgestaltung dargestellt und dabei auch
die Frage erortert, ob eine Lehrkraft wahrend eines Unterrichtsgesprichs sitzen
sollte. Ich empfehle, dass die Lehrkraft bei lingeren Unterrichtsgesprachen nach
Moglichkeit sitzen sollte. Dadurch wird signalisiert, dass der/die Lehrer/in sich
tiir das Gesprach auf die Ebene der Schiiler/innen begibt. Dariiber hinaus ist
es so etwas einfacher, eine Mitschrift anzufertigen. Natiirlich ldsst sich auch im
Stehen, etwa mithilfe eines Klemmbrettes oder eines digitalen Endgerites eine
Mitschrift fithren.

Als ein weiteres Hilfsmittel kann die fiir alle sichtbare Projektionsfliche gelten,
auf der die Sicherung der Gesprichsergebnisse erfolgen soll (Kap. 2.4). Ob das
eine klassische Tafel, ein Whiteboard oder ein Touchscreen ist, ist unerheblich.
Der Vorteil einer fiir alle sichtbaren Mitschrift ist die direkte Visualisierung der
Gesprachsergebnisse. Allerdings ist die Lehrkraft in ihren Gedanken weniger frei
als bei einer Mitschrift, die zunichst nur fiir sich angefertigt wird. Betrachten wir
ein entstehendes Tafelbild aus einem Unterrichtsgespréch:
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Abb. 9: Tafelbild einer Lehrkraft nach einem Unterrichtsgesprdch wdhrend der Erarbeitungs-
phase

In der Stunde, in der dieses Tafelbild angefertigt wurde, haben die Lernenden
einen Text zu dem Thema »Die Stufenlehre Piagets« gelesen. Im Rahmen des Ge-
lenkten Unterrichtsgesprachs werden die zentralen Aspekte des Textes respektive
in diesem Fall der Stufenlehre von Jean Piaget zusammengefasst. Die Tabellen-
form erleichtert bei spéterer Betrachtung den Uberblick iiber die einzelnen Pha-
sen. Im Rahmen der Tafelarbeit hat die Lehrkraft die Moglichkeit, zentrale Begriffe
hervorzuheben und so das gesprochene Wort bildlich zu untermauern. Dass ein
Unterricht mit einem solch klaren Lernprodukt linger und besser im Gedachtnis
bleibt, erscheint mir unstrittig.

Solche Hilfsmittel erleichtern im Grunde dem/der Lehrer/in lediglich die Wahr-
nehmung moglichst vieler Aspekte, die in einem Unterrichtsgespréach zur Sprache
kommen. Daneben stehen der Lehrkraft eine ganze Reihe von Mikrotechniken zur
Verfiigung, um Unterrichtsgesprache zu optimieren. Insgesamt sind in der Tabel-
le 18 zehn solcher Mikrostrategien dargestellt (Schmoll/Braun 2019, S. 40f.). Die
Strategien werden erldutert und mit Beispielen konkretisiert. Im Online Bereich
finden Sie die Mikrotechniken mit Erlduterung, die zur Unterrichtsvorbereitung
oder Reflexion eingesetzt werden konnen (Online-Material 20). @
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1. Zuhoren
und Zusam-
menfassen

2. Offnen

3. Zeit geben

4. Beitrage
wieder auf-
greifen

5. Ruckmel-
dung geben

6. Gewichten

7. Inhalte aus-
scharfen

8. Struktu-
rieren und
Kategorisie-
ren

9. Phasen mit-
einander
vernetzen

signalisiert Aufmerksamkeit
(sitzt und macht sich Noti-
zen). Nach einigen Schiiler/
innenaussagen erfolgt eine
Zusammenfassung.

gibt Schiiler/innenbeitrage
weiter oder gibt 6ffnende
Impulse.

gibt ausreichend Zeit zum
Nachdenken.

bindet Schiiler/innenaus-
sagen erneut mit ein.

wiederholt mit eigenen
Worten den Beitrag
eines/einer Lernenden,
prazisiert und hebt
Anteile von Schiiler/innen-
antworten hervor.

setzt den Beitrag zum Ziel
der Stunde.

fasst Inhalte zusammen
und erganzt Fachbegriffe.

zeigt Kategorien auf, ordnet
Beitrage zu und stellt Zu-
sammenhange zu Gesetz-
maRigkeiten oder Abfolgen
her.

stellt Transparenz zur Vor-
gehensweise her, erinnert
an vorhergehende Phasen
oder setzt Schiiler/innen-
beitrage in Beziehung zu
den Hypothesen.

»Ich habe insgesamt drei Aspekte
herausgehort«

»Es gibt offensichtlich zwei Richtun-
gen, um die Eingangsfrage zu beant-
worten«

»Was sagen die anderen dazu?«
»Okay, zwei Meinungen. Gibt es
weitere Meinungen dazu?«

»0Okay. Das sind mir zu wenig Beteili-
gungen. Ich gebe euch zwei Minuten
fiir ein >Murmelgesprach««

»lch wiederhole die Frage und ihr
denkt noch mal dariiber nach«

»Anna, du hattest eine gute Idee.
Kannst du deinen Vorschlag wieder-
holen?«

»Florian hat vorhin gesagt, [...]J«

»Ben, ich formuliere deine Aussagen
einmal ein wenig um. Okay?«

»Das entscheidende an der Aussage
von Juliaist, [...]«

»Jetzt vergleichen wir das, was
Marie gesagt hat, mit unserer Aus-
gangsfrage«

»lch fasse das, was Merle gesagt hat,
in der Sprache der Physiker zusam-
menc

»Sortiert die Beitrage den Ober-
begriffen >Energie« und >Energie-
tragern< zuc

»Wir haben jetzt viele Beispiele
gehort. Jetzt suchen wir Gemein-
samkeiten«

»Jetzt haben wir das [...] geklart,
nun steht die Frage [...] an«
»Schaut euch das bekannte Schau-
bild im Buch auf Seite 65 an und
setzt dieses in Beziehung zu [...]J«
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10.  Ergebnisse  lasst Ergebnisse zusam- + »Fassen wir zusammen, [...]«
sichern menfassen, nimmt auf die « »Jetzt ist alles vorhanden, um unsere
Ausgangsfrage Bezug und Ausgangsfrage zu beantworten [...]J«
vernetzt den Lernertrag « »In welchem Zusammenhang steht
mit Vorwissen. unser Stundenergebnis mit [...J«

Tab. 18: 10 Mikrostrategien in Unterrichtsgesprdchen

Auch bei diesen Mikrostrategien gilt: Fangen Sie langsam an. Uberlegen Sie even-
tuell schon bei der Unterrichtsplanung, welche Mikrostrategien eventuell in der
Stunde angewendet werden konnten. Denn:

Jede Verianderung beginnt mit einem ersten Schritt ©
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Lars Scheffel: Sechs Strategien fiir erfolgreiche Erklarer

In: Erklaren im Unterricht, Beltz 2019. S. 103-121.

Strategie 1: Vormachen und Nachmachen

Vormachen und Nachmachen ist wahrscheinlich die grundlegendste Form des Lernens
tiberhaupt: Bei Kindern geschieht das Sprachlernen durch Imitation der Erwachsenen. In der
Gestik und Mimik von Kindern erkennt man oft ihre Eltern wieder. Und von den grofien
Geschwistern lernen Kinder Spiele, Sozialverhalten und die Tricks, wie man auch an die

hochstgelegenen Schokoladenverstecke kommt.

Im Bereich der institutionellen Bildung gibt es zahlreiche Anlédsse fiir das Lernen durch
Nachmachen. Ein guter Sportlehrer demonstriert die Figuren beim Bodenturnen genauso wie
die Lehrkrafte im Werkunterricht und in der Verbraucherbildung die notwendigen Handgriffe.
Im Musikunterricht werden Lieder gelernt durch Vor- und Nachsingen. Und auch in den

Naturwissenschaften gibt es viele kleine Handgriffe und Ablaufe zu lernen.

Vortiberlegungen zum Handlungslernen

Der Lernpsychologe Jerome Bruner teilt die Gesamtheit des Wissens in drei Kategorien ein:
Wissen kann im Gehirn symbolisch, ikonisch oder enaktiv reprasentiert sein. Bei der
symbolischen Repriasentation ist das Wissen in abstrakte Zeichen gegossen. Dies sind
typischerweise gesprochene Sprache, Texte oder Formeln. Eine ikonische Reprasentation
bedeutet, dass das Wissen in konkreten Abbildungen dargestellt ist. Dabei geht es nicht um
symbolische Darstellungen wie Diagramme, sondern um Abbildungen eines Gegenstandes. Im
Gehirn sind also Bilder der Gegenstdnde gespeichert. Die enaktive Reprasentation ist im
Korpergedachtnis niedergelegt: Hier sind Bewegungen gespeichert. Die drei
Reprasentationsformen sind nicht austauschbar: Das Bild eines Sonnenuntergangs zu
beschreiben ist kaum méglich (zumindest wird auch der beste Text niemals das echte Bild
ersetzen), und der Versuch, Fahrradfahren theoretisch zu beschreiben, ist definitiv zum

Scheitern verurteilt.

Vormachen und Nachmachen vermittelt vorwiegend enaktive Wissensbestinde. Damit
unterscheidet sich diese Form des Erklarens grundlegend von den anderen. Der zentrale
Aspekt ist ndmlich, dass die vorgezeigten Tatigkeiten in das Kérpergeddchtnis der Lernenden

libergehen miissen: Das Ziel ist also die Selbsttatigkeit der Lernenden.

Nicht zu unterschéitzen ist dabei die mentale Selbsttatigkeit der Lernenden. Das klingt zunachst
seltsam, geht es doch um Bewegungsablaufe. Schaut man sich allerdings die
Trainingsmethoden z.B. von Skispringern oder auch Musikern an, wird deutlich, dass allein das
korperliche Training nicht in der Lage ist, die teils sehr komplexen Bewegungsabldufe zu

internalisieren. Erst durch das mentale Durchdenken der Abliufe, das Sich-Hineinfiihlen in die
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Prozesse werden signifikante Leistungssteigerungen erreicht. Zusatzlich kommt gerade im
Leistungssport das Problem hinzu, dass z. B. ein Skisprung nicht beliebig oft hintereinander

wiederholbar ist.

Diese Techniken des Trainings fasst man unter dem Begriff mentales Training zusammen.
Mentales Training ist dufderst effektiv: Vom Pianisten Arthur Rubinstein wird berichtet, er
habe auf einer Busfahrt ein Stiick vorbereitet. Mit den Noten in der Hand hat er die Musik und
ihre Interpretation erfasst, Fingersatze vorbereitet, sich die Kldnge vergegenwértigt und damit
den ganzen Prozess des Spielens soweit internalisiert, dass er sich danach an ein Klavier setzen

konnte und das Stiick auswendig und fehlerfrei spielte.

Ablauf des Handlungslernens

Zielklarheit: Grundlage jedes Erkliarens durch Vormachen ist, die Problem- oder
Aufgabenstellung zu verdeutlichen. Den Lernenden muss klar sein, welchen Sinn ihre
Handlungen haben. Nur wenn das Ziel der Handlungen Kklar ist, konnen die einzelnen Schritte
im Zusammenhang gedacht werden. Weiterhin missen im Sport, aber auch in Werken
(Werkzeuggebrauch!), Verbraucherbildung oder in den Naturwissenschaften deutliche

Hinweise zu potenziellen Gefahren und deren Vermeidung gegeben werden.

Demonstrieren: Beginnen Sie dann mit der eigentlichen Demonstration. Zeigen Sie zunachst
den Prozess als Ganzes: Singen Sie das Lied komplett vor, damit die Lernenden einen Eindruck
vom Stiick erhalten. Zeigen Sie, wie man ein Brett glatthobelt. Wichtig ist: Sie miissen das
Prozedere selbst beherrschen. Niemand wird es Ihnen iibelnehmen, wenn Sie beim Lied einen
Texthanger haben, aber wenn Sie selbst das Lied als Ganzes nicht beherrschen oder mehrfach
den Hobel verkanten, werden Ihre Lernenden nicht glauben, dass sie die Prozesse von lhnen
erlernen konnen. Arbeiten Sie ruhig, sauber, konzentriert und mit fliissigen Bewegungen -

auch schon bei der Arbeitshaltung sind Sie Vorbild.

Unterbrechen Sie bei der ersten Demonstration nicht durch Erlduterungen. Sie wiirden vom

eigentlichen Fokus ablenken.

Nun folgt die zweite Demonstration: Zerlegen Sie die Arbeit in einzelne Schritte. Benennen Sie
diese. Geben Sie kurze und knappe Erlduterungen, in denen Sie die Aufmerksamkeit
fokussieren. Achten Sie auf verstandliche Sprache. Die wenigen Dinge, die Sie hier sagen, sollen
wichtige Fachbegriffe enthalten, die Dinge und Prozesse benennen und erlautern. Planen Sie

also vorher, welche Teilablaufe und Fachbegriffe Sie darstellen mochten.

Mentales Durcharbeiten: Das Erklaren durch Vormachen ist nur der Anfang der Arbeit: Nun
miissen die Lernenden darin angeleitet werden, die Abldufe erneut mental durchzuarbeiten.
Hierzu empfiehlt es sich, den Lernenden zunichst die Bedeutung des mentalen Trainings zu
erlautern - zu schnell versuchen die Lernenden, die Ablaufe zu imitieren, ohne ihren Sinn

verstanden zu haben. Dabei ergibt sich das Problem, dass wichtige Details leicht iibersehen
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werden. Lassen Sie dann die Lernenden in kleinen Gruppen oder einzeln die Handlung
demonstrieren. Halten Sie die Lernenden dazu an, die Phasen zu benennen und deren Sinn und

Besonderheiten zu erldutern.

Ubergang zur Eigenaktivitit: Erst jetzt gehen Sie zur Eigenaktivitit der Lernenden iiber.
Beobachten Sie dabei noch ausreichend lange, um Nachldssigkeiten und Fehlerquellen zu
vermeiden. Dies gilt insbesondere in den ndchsten Unterrichtsstunden, wenn ein paar
essenzielle Details wieder in Vergessenheit geraten sind. Bei Ski-Klassenfahrten gibt es die
Regel, am dritten Tag etwas anderes zu tun, als Ski zu fahren: Am fehleranfilligsten ist im
Lernprozess die Phase, in der die Lernenden schon glauben, die Handlungen zu beherrschen,
entsprechend weniger vorsichtig agieren, aber dennoch noch keine wirkliche Routine und

Sicherheit haben.

Strategie 2: Konzept und Anwendungen

In diesem Abschnitt lernen Sie, wie Sie bekannte abstrakte Inhalte auf konkreter Ebene

nutzbar machen. Typische Beispiele hierfiir sind:

¢ Anhand der Formeln fiir Flichen- oder Volumenberechnung konkrete Aufgaben

l6sen
e Grammatische Regeln fiir Satzkonstruktionen anwenden
o Reaktionsgleichungen anhand eines vorgegebenen Schemas erstellen
e Rechenregeln anwenden
o Regelhafte Abldufe in anderen Kontexten erkennen
o Eine perspektivische Zeichnung konstruieren...

Dieses Arbeiten nach »Strickmuster« wirft aber haufig grofiere Probleme auf, als man zunéchst
vermuten sollte. Aus der PISA-Videostudie gibt es hierzu eine erstaunliche Erkenntnis. Das
Arbeiten mit abstrakten Groéfien stellt die Lernenden oft vor uniiberwindliche Hiirden. Stellt
man hingegen einer Schiilerin oder einem Schiiler, der hier scheitert, die gleiche
Rechenoperation als Aufgabe aus dem Alltag, fallen ihr oder ihm die Berechnungen viel

leichter. Betrachten Sie zunachst folgende Aufgabe:

Berechnen Sie die Flache von 4,0 m Lange und 3,1 m Hohe, aus der ein 2,0 x 0,8 m grofRes Stiick
ausgeschnitten wurde.

Vergleichen Sie diese Aufgabenstellung nun mit der folgenden:

Ein Maler soll eine 4 Meter lange und 3,1 m hohe Wand streichen. In der Wand befindet sich eine Ttiir,
die 2 Meter hoch und 0,8 m breit ist. Wie grof} ist die Flache, die der Maler streichen muss?
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Gerade schwachere Lernende l6sen die zweite Aufgabe deutlich leichter und schneller als die
erste. Dennoch ist die eigentlich geistige Operation dahinter die gleiche: Multipliziere fiir beide
Fldchen die Linge mit der Breite. Ziehe dann die kleinere Fldche von der gréfSeren ab. Wenn also
die Operation hinter den beiden Aufgaben identisch sind, dann liegt das Lernhindernis nicht
darin, dass die Operation fiir die Lernenden zu schwierig ware: Das Hindernis liegt beim
dargestellten Fall im Weg der Vermittlung - das Ergebnis ist fiir den Schiiler gleichwohl

erreichbar.

Dem Umgang mit diesen Schwierigkeiten liegt eine Eigenheit unseres Schul- und
Ausbildungssystems zugrunde: Die Arbeit mit abstrakten Konzepten wird als hoherstehend
bewertet als das Arbeiten mit konkreten Anwendungen. Es scheint, als stehe das abstrakte
Konzept im Zentrum des schulischen Arbeitens. Wir lernen und lehren die Formeln fiir die
Flachenberechnung, die Formel fiir die Elektronenschalenbesetzung der Atome, Regeln fiir ein
formvollendetes Sonett, die Formel fiir die Geschwindigkeit, den freien Fall, den gebremsten
Fall, den schiefen Wurf ... Aus der reinen Idee, aus der unbefleckten Sphére des Geistigen leiten
wir dann die Leitlinien fiir die schmutzigen Niederungen der Praxis ab. Bei Formeln werden
Werte eingesetzt und berechnet (die dann, zumindest was den naturwissenschaftlichen
Unterricht angeht, mit einiger Vorsicht zu betrachten sind). Regeln fiir literarische Formen
werden mit vorliegenden Werken verglichen (die dann meist auch nicht so genau den Regeln

entsprechen, wie man es gern hétte).

Diese Beobachtung wirft die Frage auf, ob sich Alternativen finden lassen, in denen die zu
erreichenden Kompetenzen effizienter erreicht werden. Daher mdéchte ich Ihnen im folgenden
Abschnitt zwei Ideen vorstellen: Das Modell der Cognitive Apprenticeship zeigt Wege auf, wie
die Anwendung einer Regel strukturiert vermittelt wird. Auf dem Weg von der Regel zur
Anwendung erfahren die Lernenden zundichst viel Hilfe, bevor sie Schritt flir Schritt in die
Selbststandigkeit entlassen werden. Die Arbeit mit Archetypen zaumt das Pferd von hinten auf:
Statt den Weg von der abstrakten Formel hin zur praktischen Anwendung zu gehen, werden

typische Falle diskutiert, welche dann das Schema fiir neue Herausforderungen bieten.

Cognitive Apprenticeship als Arbeitsstrategie

Cognitive Apprenticeship (»kognitive Lehre«) tibertragt die Idee der Handwerksausbildung auf
das Erlernen von theoretischen Inhalten. In einer Handwerksausbildung zeigt der Meister dem
Lehrling sorgfiltig die zu erlernenden Handgriffe. Dabei weifd der Lehrling genau, welches
Endprodukt herauskommen soll, und kann die einzelnen Schritte im Kontext des
Arbeitsprozesses verorten. AnschliefRend iibt der Lehrling die Handgriffe selbst und wird
dabei vom Meister unterstiitzt, wobei die Unterstiitzung mit steigender Erfahrung des
Lehrlings immer weiter zuriickgefahren wird. Erst wenn er sich in seinem Tun wirklich sicher

ist, arbeitet der Lehrling eigenstdndig weiter.
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Ganz genauso gehen Sie innerhalb einer Vermittlungssequenz nach dem Modell der Cognitive

Apprenticeship vor. Der Arbeitsprozess wird dabei in vier Phasen unterteilt:
(1) Modeling: Vorfiihren,
(2) Scaffolding: unterstiitzte Eigentatigkeit,

(3) Fading: Nachlassen der Unterstiitzung durch den Lehrer bei steigender Kompetenz

der Lerner und zuletzt
(4) Coaching: Beobachten und Betreuen.
Betrachten wir die Schritte im Einzelnen:

Phase 1: Modeling. Sie beginnen mit dem konkreten Darstellen der Handlung. Achten Sie dabei
darauf, das Ziel Thres Unterrichts zu erldutern: »Heute mdchte ich euch zeigen, wie ihr die
Flache eines Dreiecks berechnet.« Nur wenn der Sinn der Schritte klar ist, sind die Lerner in
der Lage, die einzelnen Teile im Gesamtprozess zu verorten. Dieser Teil des
Vermittlungsprozesses ist essenziell: Wenn hier Verstindnisliicken auftreten, werden alle

weiteren Abldufe schwierig.

Uberlegen Sie bei der Konzeption dieses Teils, ob Ihren Lernenden alle notwendigen
Bestandteile bekannt sind. Konkret: Kennen sie die Werte- und Grofienbezeichnungen,
beherrschen sie ggf. auftretende Umrechnungen, sind sie mit den zu nutzenden
Tempusformen vertraut, kennen sie die harmonischen Grundlagen der folgenden
Werkanalyse? Sollten Sie sich als Lehrkraft unsicher sein, bieten Sie schon hier Hilfestellungen
an. Entweder Sie benennen die Bestandteile noch einmal deutlich oder beschriften Formeln

oder Modelle an der Tafel oder in der Prasentation.!

Die Darstellung sollte kurz und zielgerichtet sein. Bedenken Sie dabei die Regeln zur
verstandlichen Sprache aus Kapitel 3. Besonders hilfreich ist hier eine einheitliche Benennung
der Teile: Auch wenn es stilistisch eleganter sein kdnnte, bei einer Wand zunéachst von der
Ldnge zu sprechen und im ndchsten Satz die passende Strecke messen, ist dies gerade fiir

Lernende mit Sprachschwierigkeiten verwirrend.

Phase 2: Scaffolding. »Scaffold« bedeutet so viel wie »Gertist«. Sie haben Thren Lernenden den
grundsatzlichen Ablauf gezeigt, nun geht es darum, ihnen fiir das weitere Arbeiten ein Geriist
zu bieten, in welches sie die neuen Inhalte einsortieren konnen und das ihren Wissensaufbau

stiitzt. Hier kdnnen Sie mit unterschiedlichen methodischen Tricks arbeiten.

L Als Praxistipp: Ich habe fiir solche Fille leere einlaminierte Sprechblasen in der Tasche. Die kann man leicht mit einem nassen
Schwamm an die Tafel kleben und mit abwaschbarem Edding beschriften. So fingt die Formel an »zu sprechen.
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e Unterstiitzen Sie durch personliche Hilfestellung.

e Bitten Sie schnelle Schiiler, den etwas langsameren zu helfen. Oft haben Schiiler ein
gutes Auge und Ohr fiir Verstdndnisschwierigkeiten und sind schnell darin, diese auf

unkonventionelle Art auszuraumen.
e Bieten Sie Hilfe in Form von Hilfekartchen.

e Auch ein Arbeitsblatt kann Hilfen enthalten, die von den Lernenden einfach
umgeklappt und nur bei Bedarf genutzt werden. Keine Angst: Die Herausforderung,
die Aufgabe selbst zu schaffen, ist machtig! Wer die Hilfe nicht braucht, wird sie

wahrscheinlich auch nicht in Anspruch nehmen.

e Sollten Sie durch Inklusionsmafdnahmen oder Referendare bzw. Ausbilder eine
zweite Lehrkraft im Raum haben, sollten Sie diese Chance nutzen: Zwei Lehrkrafte

konnen viel effizienter und ruhiger Hilfestellung geben als Sie als Einzelkdmpfer.

Phase 3: Fading. Wenn Sie Ihre Lernenden wahrend der Scaffolding-Phase beobachten, werden
Sie feststellen, dass sie zunehmend sicherer im Arbeiten werden - der eine schneller, der
andere langsamer. Damit wird die Hilfe weniger, die Sie bieten miissen: Sie fahren die
Hilfestellung nun langsam zuriick. Auch wenn viele Lernende von alleine anfangen,
selbststdandig zu arbeiten, ist dies ein aktiver Prozess, den Sie steuern miissen: Sie riskieren
ansonsten, lange Zeit in der Phase der Hilfestellung steckenzubleiben. Das wire fiir das

Erfolgserleben der Schiiler problematisch - und fiir Sie sehr anstrengend.

Phase 4: Coaching. Nun gehen Sie in die Phase des betreuten Beobachtens iiber: Die Lernenden
arbeiten selbststidndig, Sie sind allerdings als Lehrkraft stets bei Problemen oder Fragen

ansprechbar.

Arbeiten mit Prototypen

Wie Sie oben gesehen haben, stellt das Arbeiten mit abstrakten Konzepten die Lernenden oft
vor grofdere Hindernisse. Dennoch ist es moglich, zu einem Grofiteil der gleichen Kompetenzen
zu kommen wie mit den Lehrformen, die wie oben dargestellt von der Regel ausgehen. Hierzu
schlage ich vor, statt mit Abstraktionen mit Prototypen zu arbeiten: Die Inhalte werden anhand
von typischen Beispielen erarbeitet, die dann auf andere dhnliche und zunehmend komplexe
Beispiele iibertragen werden. Im Beispiel der Flichenberechnung wiirden die Lernenden
zundchst erfahren, wie man die Flache einer Wand berechnet (Breite mal Hohe), und diese
»Arbeitsanleitung« zundchst an weiteren Beispielen iiben. Danach wird dann dieses Wissen

auf andere Beispiele (Wand mit Tiir, Wiirfel etc.) iibertragen.

Im Bereich des Sprachenlernens kénnte ein Vorgehen so aussehen, dass z.B. Konditionalsatze

an einigen Beispielen eingefiihrt werden und die Lernenden die Sdtze auswendig lernen. Dann
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wird die grammatische Struktur diskutiert (welche Zeitformen miissen wo eingesetzt werden)

und dieses Ankerbeispiel auf andere, unbekannte Beispiele iibertragen.

Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass Sie den Abstraktionsschritt umgehen. Das neue Wissen
leitet sich nun nicht mehr aus einer Regel her. Stattdessen wird das neue Wissen strukturiert

durch Vergleiche zu einem Satz von typischen Beispielen, den Prototypen.

Dieses Lernen scheint zunachst aufwandiger zu sein, da verschiedenste Typen gelernt werden
miissen. Allerdings ist diese Form des Lernens haufig anzutreffen: Beobachten Sie einmal, wie
kleine Kinder das Sprechen lernen: Immer wieder horen sie die Sprache, leiten intuitiv Regeln

ab, probieren die Regeln aus, modifizieren, erlernen langsam die Ausnahmen ...

Strategie 3: Narrative Erkldarungen

Eine narrative Erklarung bietet eine Antwort auf die Frage: »Wie ist es dazu gekommen?«
Fragen, die eine solche Antwort erfordern, finden wir in verschiedensten Gebieten: Wie kam
es zum Fall der Berliner Mauer? Warum haben Giraffen so einen langen Hals? Welche

Entwicklungen durchlebte die Barockmusik zwischen Monteverdi und Bach?

Eine narrative Erklarung versucht, Griinde fiir eine Entwicklung nachvollziehen. Sie macht
retrospektiv Einflussfaktoren ausfindig, beschreibt ihren Einfluss und verbindet verschiedene
Ereignisse oder Sachlagen zu Beziehungsgefiigen. Dabei ist das letztendlich betrachtete
Ereignis oftmals sehr unwahrscheinlich oder sogar einmalig, tritt aber (wie der Fall der

Berliner Mauer) dennoch ein.

Die meisten narrativen Erklarungen betrachten Ereignisse in der Vergangenheit. Das muss
allerdings nicht notwendigerweise so sein: Auch eine Prognose iiber gesellschaftliche

Entwicklungen enthalt ein Narrativ.

Um einem Missverstindnis vorzubeugen: Eine narrative Erklarung muss nicht
notwendigerweise im Gewand einer Erzdhlung daherkommen. Auch ein Interview oder eine
kommentierte Quellensammlung enthalten letztendlich Narrative. Der Begriff Narrativ bezieht
sich also eher auf die geistige Struktur einer Darlegung (das »Was«) als auf deren Aufmachung
(das »Wie«).2 Auch wenn in der Forschung umstritten ist, was ein Narrativ eigentlich ist, ldsst
es sich auf eine sehr kurze Formel bringen: Jemand berichtet, dass etwas passiert ist. Dieser
Bericht kann aber verschiedene Formen annehmen und als Erzdhlung, als Sammlung von
Quellen, von Daten, als Comic oder Cartoon oder als Sachtext daherkommen. Und genau hier

versteckt sich eine der Seltsamkeiten der narrativen Erklarung: Auch hinter einem noch so um

2 In der Literaturwissenschaft werden diese Ebenen als discours und histoire bezeichnet. Discourse beschreibt, was passiert,
histoire beschreibt, was der Autor aus dem Stoff macht, welche Stilmittel, welche literarischen Verfahrensweisen er einsetzt etc.
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Objektivitdt bemiihten Sachtext (beispielsweise liber den Fall der Berliner Mauer) verbirgt
sich eine Person, die ihre wohlbegriindete, aber letztendlich doch subjektive Darstellung der

Ablaufe darstellt. Denn: Eine »objektive« Geschichte gibt es nicht.

Merkmale einer narrativen Erklarung

Aus dieser Kurzdefinition leiten sich einige typische Merkmale eines Narrativs ab, welche

spater fiir das Erklaren wichtig sind.

e Ineiner narrativen Erklarung gibt es ein handelndes oder dem Handeln anderer
unterworfenes Subjekt. Meist sind dies Menschen, im Biologieunterricht auch oft
Tiere oder Pflanzen. (Denken Sie an Themen wie Tiere im Winter.) In der
Chemiedidaktik versuchen einige Autoren auch Narrative zu konstruieren, in denen
das Subjekt ein Stoff oder ein Molekiil ist - ob dieser Ansatz am Ende zu konstruiert

erscheint, muss man im Einzelfall abwagen.

o Ein Narrativ hat einen Autor. Wie versteckt er auch agieren mag und wie sehr er sich
hinter unpersonlichen Passivkonstruktionen verbirgt: Ein Narrativ ist eine

subjektive und zielgerichtete Konstruktion.

o Eine narrative Erklarung weist eine zeitliche Struktur auf. Die Zeit ordnet die

verschiedenen Ereignisse, sodass es zwischen ihnen Vorher-nachher-Relationen gibt.

e Den Unterschied zwischen einer zusammenhanglosen Auflistung von Ereignissen
und einem Narrativ macht der Wille zum Erkldren aus. In einem Narrativ versucht
der Autor oder der Erzdhler, Zusammenhange zu konstruieren, wie und warum es zu
einem bestimmten Ereignis gekommen ist. Dieses Ereignis kann sehr
unwahrscheinlich sein oder sogar einmalig. Mit dieser Ausrichtung auf einzelne
Ereignisse unterscheidet es sich von den Erkldrungsmustern, die auf Regeln oder

zumindest statistischen Wahrscheinlichkeiten basieren.

e Ineiner narrativen Erklarung werden nicht Datenreihen oder Regeln als Grundlage
einer Sinnkonstruktion genutzt. Vielmehr werden einzelne Ereignisse als Griinde fiir
andere Ereignisse herangezogen. Damit werden zwischen Ereignissen oder

Strukturen Sinnzusammenhénge oder Wirkungsgefiige konstruiert.

o Waihrend ein physikalisches Gesetz Voraussagen iiber noch anstehende Ereignisse
erlaubt, hat ein Narrativ keinen zwingend pradiktiven Charakter.3 Alle dargestellten

Zusammenhange sind konstruierte Beziehungen. Die Beteiligten des Sturmes auf die

3 Um Missverstindnisse zu vermeiden: Ein Narrativ kann auch Ereignisse in der Zukunft betreffen. Aber eine solche Vorhersage
hat nie den zwingenden Charakter, den eine Vorhersage anhand eines Naturgesetzes hitte.
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Bastille ahnten sicher, dass ihr Tun Folgen haben wiirde. Welche Folgen sich genau
daraus ergaben, konnen Historiker in der Riickschau deuten, im Moment des

Geschehens ist die Zukunft nicht vorhersagbar.

Ein Narrativ darbieten 1: Erzahlen

Wie gehen Sie nun konkret mit narrativen Erkldrungen im Unterricht um? Ein Narrativ kann
unterschiedlichste Formen annehmen: Sie kénnen es als Beziehungsgefiige in einer Mindmap
darstellen, als eher trockenen Sachtext, Sie konnen es aber auch als Geschichte erzidhlen.
Zunichst sei gesagt, dass die Forschungslage zum Erzdhlen im Unterricht recht gut ist, zu den
narrativen  Erklarungen allerdings noch sehr dinn. Insbesondere in der
Naturwissenschaftsdidaktik gab es ein paar Ansitze, die versuchten, naturwissenschaftliche
Inhalte starker in ihren geistesgeschichtlichen Kontext einzubinden, wie z.B. das historisch-
problemorientierte Verfahren im Chemieunterricht oder der historisch-genetische
Physikunterricht. Auch wenn diese Verfahren in Reinform heute als nicht mehr angemessen

gelten, finden sich dennoch einige nutzbare Hinweise.

Erzdhlen Sie! Das Erzahlen ist etwas aus der Mode gekommen. Und das ist schade. Denn die
Freude von Kindern (und auch Jugendlichen) an Geschichten ist immer noch ungebrochen,
trotz aller medialer Uberformung des Wissenserwerbs. Erzihlen ist immer noch die reichste

Form der Kommunikation, da sie gleichzeitig Inhalte, Kontexte und Wertungen vermittelt.

Sie erkldren Inhalte, indem Sie erldutern, wie es zu wissenschaftlichen Entdeckungen kam,
warum sich historische Ereignisse so zugetragen haben, wie es passiert ist, auf welche Weise
Kunstwerke entstanden sind .. Damit bieten Sie neben den reinen Sachinformationen
Kontexte: Nicht nur das Was und Warum sind entscheidend, sondern auch die
Bedingungsfaktoren, die eigentlichen Fragestellungen, denen ein Forscher nachging, der
wissenschaftliche Diskurs zur damaligen Zeit, die Charaktere der zentralen Gestalten des

offentlichen Lebens usw. Indem Sie dies als Erzdhlung darlegen, flechten Sie Wertungen ein.

Erkldren Sie transparent. Seien Sie transparent bei der Zielsetzung des Narrativs. Betrachten
Sie die Berichterstattungen zur Wende in Ostdeutschland. Hier lassen sich unterschiedliche
Narrative ausmachen: War der Fall der Mauer ein Sieg des Volkes {iber einen unterdriickenden
Staatsapparat? Oder stand der Zusammenbruch des Staates sowieso bevor, da einer greisen
Fiihrungsriege die Kontrolle iiber eine hochverschuldete und marode Volkswirtschaft
entglitten war? Oder war es am Ende eher der Erfolg von langen, zdhen Verhandlungen im
Hintergrund? Decken Sie auf, welche alternativen Narrative es gibe. In allen Geistes- und
Sozialwissenschaften (und auch in den Naturwissenschaften!) gibt es oft mehrere
gleichwertige Narrative, die alle ihre unterschiedlichen Perspektiven haben und damit

verschiedenste Zielsetzungen verfolgen.
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Greifen Sie Schiilervorstellungen auf. Narrative Erkldarungen, die Sie als Erzdhlung verpacken,
sind eine wundervolle Moglichkeit, um Schiilervorstellungen aufzugreifen. Denn zwischen
historischen Ideen und Schiilervorstellungen gibt es manchmal Parallelen, die sich im

Unterricht nutzbar machen lassen.

Die grundlegende Schwierigkeit beim Umgang mit Schiilervorstellungen ist ja oft, dass
Lernende ihre Vorstellungen nicht oder nur in sehr unklarer Weise kommunizieren. Einerseits
braucht es dafiir die entsprechenden Anldsse, die Vorstellungen ausreichend klar werden
lassen. Diese Anlidsse miissen flankiert werden von einem Unterrichtsklima, das den
Lernenden die Sicherheit bietet, sich zu o0ffnen. Zuletzt braucht es ausreichende
kommunikative Kompetenzen der Lernenden, damit auch Ihnen als Lehrkraft klar wird,

welche Vorstellungen sich der Lernende vom Lerngegenstand macht.

Um konkret zu werden finden Sie einen kleinen Einblick in nutzbare Schiilervorstellungen in
der Tabelle unten. Wenn Sie solche Ideen von Forschern darstellen und anschliefRend
erlautern, wie sie teils fruchtbar waren, teils aber auch widerlegt wurden, erarbeiten Sie sich
wichtige Moglichkeiten: Sie kdnnen nun Schiilervorstellungen im Unterricht diskutieren, ohne
dass einzelne Lernende sich »outen« miissen. Weiterhin kommen Sie ohne aufwindige

Diagnose aus (siehe Kapitel 2).

Sie erhalten noch einen wichtigen Vorteil: Sie konnen gewissermafen en passant erzahlen, wie
Naturwissenschaften funktionieren: durch Beobachtung, Hypothesenbildung und deren Be-
oder Widerlegung. Fiir die nicht-naturwissenschaftlichen Facher sind solche Parallelen meines

Wissens noch nicht so klar herausgestellt, hier ist noch Forschungsbedarf.
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Schiilervorstellung

Historische Vorstellung

Schilerinnen und Schiiler (SuS) haben
Schwierigkeiten, sich den atomaren Aufbau der

Materien vorzustellen.

Auch ab dem Zeitalter der
Experimentalchemie-Geschichte brauchte der
Atomismus Jahrzehnte, bis er sich als

anerkannte Theorie durchsetzte.

SuS vermuten oft, dass Stoffe hart werden, weil

ihnen etwas Hartes zugesetzt wird, dass Pigmente

farbig sind, weil ihnen Farbstoffe zugesetzt sind etc.

Ahnliche Vorstellungen hatten die
Alchemisten, die z. B. versuchten, die

Eigenschaften von Stoffen aufzutrennen.

Befragt man jiingere SuS nach ihren
Teilchenvorstellungen, zeichnen sie oft liickenlos

aneinander liegende Wiirfel.

Im 18. Jahrhundert waren solche Theorien
noch sehr verbreitet, da sich mit ihnen die

Spaltbarkeit von Kristallen gut erklaren Iasst.

SuS vermuten, Pflanzen »essen« den Boden, in

dem sich wachsen.

Der bertihmte Versuch von van Helmont zum
Pflanzenwachstum versuchte, genau diese

Frage zu klaren.

SuS haben oft recht unklare Vorstellungen zum

Kreislauf.

Antike Autoren wie z. B. Vituv und andere

beschreiben ahnliche Ideen.

. o Frihe Physiker beschrieben diese Idee als
Beobachten SuS Dinge, die sich bewegen und . .
. ) . . »Impetus«. Eine Vorstellung von potenziell
irgendwann stehen bleiben, vermuten sie, Dinge . ) .
) . . unendlicher Bewegung, die durch Reibung
bewegen sich, bis der Schwung nicht mehr L .
] gebremst wird, ist damals noch nicht
ausreicht. )
verbreitet.

Man sieht Dinge durch Sehstrahlen, die vom Auge Mittelalterliche Gelehrte stellten sich den

aus die Dinge abtasten. Sehvorgang ahnlich vor.

Eine Erzihlung vorbereiten und darbringen. Gutes Geschichtenerzihlen braucht etwas Ubung.
Allerdings ist es keine Kunst, fiir die man schauspielerische oder rhetorische Qualitidten
brauchte. Zunichst sollten Sie lberlegen, ob die Unterrichtsstunde fiir eine solche Form
geeignet ist. Sie kennen Thre Klassen und werden einschatzen kénnen, ob Sie eine ruhige und
konzentrierte Atmosphdre herstellen konnen. Nichts ist schlimmer, als gegen dauernde
Unruhe arbeiten zu miissen. Klaren Sie auch vorher fiir sich, ob Sie selbst glauben, dass es sich
um eine gute Geschichte handelt. Wenn Sie selbst iiberzeugt sind, werden Sie sicher auch lhre

Lernenden liberzeugen.

Konzipieren Sie nun die Geschichte in Stichworten, sodass Sie den Handlungsverlauf, den
Spannungsbogen, die wichtigsten Charakteristika der Protagonisten und eventuell wichtige
Fachbegriffe notieren. Gehen Sie dann die Geschichte im Kopf so lange durch, bis Sie dieses

Gertlist auswendig kénnen.

Im Unterricht leiten Sie dann kurz in die Erzdhlung ein. Die Lernenden diirfen sich gern

zuriicklehnen und die Augen schliefien - auf jeden Fall muss ihnen klar sein, dass nun kein
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Unterrichtsgesprach folgt, in dem sie sich melden sollen. (Einige Lernende haben
Schwierigkeiten, sich darauf einzulassen.) Dann sollten Sie die Geschichte frei vortragen. Eine
vorgelesene Geschichte mag stilistisch ausgefeilter sein, aber nur der freie Vortrag ermoéglicht

die Intensitét, die Sie brauchen, um Ihre Lernenden mitzureifden.

Daher miissen Sie Augenkontakt halten: Sehen Sie kleine Anzeichen von Langeweile? Dann
erhohen Sie das Tempo etwas. Sehen Sie, dass alle Augen auf Sie gebannt sind und den
Fortgang der Geschichte erwarten? Spannen Sie die Schiiler ein wenig auf die Folter, indem Sie
das Tempo etwas verlangsamen, einige Details geniisslich ausschmiicken oder ein paar

dramatische Pausen einfiigen.

Wenn es spannend wird, senken Sie Thre Stimme, um dann an den dramatischsten Momenten
Lautstarke und Sprechtempo zu steigern, fallen Sie dann nach den iiberstandenen Abenteuern
wieder in einen entspannten Plauderton zurtick, lassen Sie sich von lhrer eigenen Erzdhlung
mitreifden, zeigen Sie Empathie, Ergriffenheit, Freude, Trauer ... All dies geht nur, wenn Sie die

Reaktionen Thres Publikums permanent im Blick haben.

Ein Narrativ darbieten 2: Mysteries

Mysteries sind eine weitere elegante Moglichkeit, um Narrative im Unterricht darzustellen. Bei
dieser Methode erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine stimulierende, meist etwas
ratselhafte Ausgangsfrage, viele kleine Informationen, welche sie ausschneiden kénnen, sowie
ein grofies Blatt Papier. Die Lernenden haben nun die Aufgabe, die vielen
Informationsbausteine zu einer in sich logischen Erklarung zusammenzusetzen. Dabei kann es

viele verschiedene plausible Wege geben.

Der Vorteil diese Methode ist, dass das Zusammensetzen der Informationen zum Narrativ ganz
plastisch und praktisch geschieht. Ebenfalls wird deutlich, wie sehr ein vermeintlich
eindeutiger Zusammenhang unterschiedlich gedeutet werden kann - eventuell hat schon die
Gruppe vom Nebentisch die Informationen in ganz andere Zusammenhdnge gebracht. Hier
konnen Sie also das konstruierte Moment eines Narrativs den Lernenden deutlich vor Augen

fihren.

Eine narrative Erkldrung sichern

Um eine narrative Erkldarung zu sichern, bieten sich unterschiedliche Moglichkeiten an:

o Wenn die Ereignisse sehr vernetzt sind, stellen Sie Ereignisse und Folgen als

Concept-Map dar. (Bei Mysteries ist diese Sicherung das Lernprodukt.)

e Wenn es sich um wenige Ereignisse handelt, reicht eine Ereigniskette. Ein blof3er
Zeitstrahl bringt wenig: Er sichert Zahlenwissen - das Narrativ entsteht aber

zwischen den Ereignissen.
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e Lassen Sie Texte schreiben.

e Nutzen Sie die Moglichkeiten von Podcasts und anderen medialen Formen, die nicht

so sehr auf Schriftlichkeit angewiesen sind.

Strategie 4: An Objekten oder Modellen erkldren

Der Blick in die Fachrdume einer Schule wird Thnen eine erstaunliche Vielfalt an Modellen vor
Augen fithren: Da gibt es Modelle der Pflanzenzelle, Atommodelle, Modelle des Automotors
und viele mehr. Dann gibt es in Biichern theoretische Modelle: Abbildungen mit
Klimamodellen, Schemata von Regelkreisen, Texte iiber Rollenmodelle und vieles mehr. Hinzu
kommen die Realgegenstinde, an und mit denen gearbeitet wird: Zellen unter dem Mikroskop,
Pflanzen, Tiere, Gegenstande aller Art, die Sie als Impulse mitbringen.

In einer Unterrichtsstunde hatte ich als erste Begegnung mit dem Feinbau der Zelle ein recht detailliertes

Zellmodell vorn auf den Tisch gestellt und die Schiilerinnen und Schiiler darum gruppiert.
»lch habe euch das Modell einer Zelle mitgebracht. Beschreibt einmal genau, was ihr seht. «

Schweigen. Dann irgendwann:
»Ah ... einen Kreis.«
»Beschreibe den Kreis bitte genauer.«

»Der ist blau. Und hat Locher.«

Man koénnte denken, dass die Arbeit mit Modellen oder Realgegenstdnden recht einfach ist: Es
ist ja alles zu sehen! Wie das Beispiel verdeutlicht, ist die Arbeit mit Modellen oft an
erstaunlichen Stellen herausfordernd. Das hat zwei Griinde: Der erste ist das Modell an sich,
da es immer interpretationsbediirftig ist. Der zweite Grund ist die notwendige Anleitung zum

sorgfaltigen Betrachten. Beides sollten Sie beim Erklaren beachten.

Ein wenig Modelltheorie

Was haben die vielen Modelle gemein, dass sie als Modelle bezeichnet werden? Betrachten wir

zundchst die verschiedenen Modelle genauer.

Ein Zellmodell ist ein Gegenstand aus Kunststoff, welcher dazu dient, die grundlegenden
Strukturen von Zellen in ihrer Lage zueinander zu demonstrieren. Die Strukturen sind dabei
vereinfacht und stark vergrofiert. Ein Atommodell (und sei es nur eine Ansammlung von

Kunststoffkugeln) ist eher eine Ubertragung von etwas unvorstellbar Kleinem in die Sphire
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des Darstellbaren. Die Realitdt des Atoms#* als Ansammlung von dreidimensionalen, stehenden
Wellen ist unseren Kategorien der Weltwahrnehmung nicht zuganglich, also werden einige

Aspekte in plastische Strukturen tibertragen.

Ein Klimamodell ist hingegen nichts Plastisches: Es ist ein letztendlich mathematisches Modell,
welches zur Vorhersage von Klimaereignissen dient. Bei der basalen Struktur handelt es sich
um eine Matrix, quasi eine grofde Tabelle, in der in jeder Zelle Daten iiber Luftdruck,
Luftfeuchte, Strahlung, Temperatur etc. in regelhaften Verhaltnissen mit den Nachbarzellen
interagieren. Ein Klimamodell dient der Prognose. Im Gegensatz zum Zellmodell bringt es in

ihrer Grofie kaum darstellbare Strukturen in eine fassbare Form.

Etwas Ahnliches ist der Regelkreis: Hier wird ein Zusammenhang dargestellt, der sich erst aus
dem Zusammenspiel verschiedener Komponenten ergibt. Ein Regelkreis ist ein Modell, aber
eines von einer Struktur, die es eigentlich nicht gibt: Ein Kiihlschrank enthilt einen
Kompressor, eine Schalteinheit und ein Thermometer - einen Regelkreis hingegen nicht.
Allerdings konnen wir die gemeinsame Funktion der Komponenten als Regelkreis

beschreiben.

Was sind die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede zwischen diesen Modellen? Und was
folgt daraus flir die Vermittlung? Gemeinsam sind ihnen drei Merkmale, die fiir Modelle

allgemein gelten:

o Das Abbildungsmerkmal: Jedes Modell stellt etwas eigentlich ganz anderes dar - ein

Atommodell ist meist eine Ansammlung von Styroporkugeln, aber kein Atom.

e Mit der Modellerstellung geht das Verkiirzungsmerkmal einher: Das Modell stellt nur
bestimmte Teile dar, andere werden weggelassen. Ein Modell einer Zelle kann eben
nur die wichtigsten Organellen und Strukturen darstellen, die wirkliche Komplexitat

wird nicht deutlich.

o  Welche Teile des Originals ausgewahlt und dargestellt werden, ist eine subjektive
Auswahl. Das Subjektivierungsmerkmal beschreibt also, dass Modelle fiir einen

bestimmten Zweck erstellt werden.

Modelle und reale Gegensténde betrachten lernen

Die grofie Herausforderung beim Arbeiten mit Modellen oder realen Gegenstdnden ist, die
Schiilerinnen und Schiiler zum Betrachten anzuleiten, denn die Beobachtung ist bei diesem

Typus des Erkliarens die Grundlage fiir alles, was Sie spater erklaren. Aber: Fiir diese

4 Lassen Sie uns den Streit dariiber, ob Atome etwas Reales sind oder nicht, den Wissenschaftsphi- losophen {iberlassen. Fiir die
Zwecke hier sollte diese Betrachtung reichen.
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Herausforderung habe ich in den letzten Jahren meiner Tatigkeit als Lehrer kein Patentrezept
gefunden. Erstens ist Betrachten ein Lernprozess: Einen komplexen Gegenstand
wahrzunehmen und aus den vielen Eindriicken ausgerechnet die Eigenschaften
herauszufiltern, auf die es ankommt, ist eine Herausforderung, die nur mit viel Ubung
bewerkstelligt werden kann. Denken Sie nur einmal daran, wie uniibersichtlich ein
Ultraschallbild oder eine Computertomographie fiir Sie als Lehrkraft aussieht, wahrend der

Arzt mit einem Blick erkennt, wo es zwickt.

Zweitens vermute ich, sind die Schiilerinnen und Schiiler durch Snapchat, YouTube und Co. auf
sehr schnelle Informationsfolgen geeicht. Das erschwert uns als Lehrkraften oft die Arbeit,
wenn es im Unterricht darauf ankommt, nicht nur einmal kurz hinzuschauen, sondern auch

zwei- oder dreimal - und dann sehr genau. Meine Tipps wéren:

e Thematisieren Sie, dass Sie das Beobachten iiben wollen. Machen Sie klar, was fiir
eine wichtige Fahigkeit das ist. [llustrieren Sie das anhand von Forschern, welche
Jahre und Jahrzehnte am Mikroskop, am Versuchstisch oder im Freiland verbracht

haben, um Ihr Auge zu schulen.

e Sprechen Sie iiber Beobachtungen. Das ist zunachst ungewohnt, weil es den
Schiilerinnen und Schiilern trivial vorkommt. Verdeutlichen Sie auch hier den Sinn

der Ubung.

e Schulen Sie mit der folgenden kleinen Ubung die Kommunikation iiber
Beobachtungen: Die Schiilerinnen und Schiiler bilden Paare. Einer erhilt eine
Abbildung, die er oder sie beschreibt, der oder die andere sieht die Abbildung nicht
und skizziert, was er oder sie verbal dargestellt bekommt. Auf diese Weise lernen
Schiilerinnen und Schiiler schnell, genauer hinzuschauen und sich préziser

auszudriicken.

e Geben Sie Zeit. Vielfach sind die Lehrplane zu voll, als dass Sie auch in der Mittel-
stufe mikroskopieren oder aufwandige Versuche machen kénnten. Sparen Sie dann
lieber Zeit und Frust und arbeiten Sie mit Abbildungen. Oder streichen Sie anderes,

um Zeit fiir das Beobachten zu gewinnen.

e Betreiben Sie Scaffolding: Geben Sie zunéchst reale Abbildungen und idealisierte
Zeichnungen und thematisieren Sie die Unterschiede. Leiten Sie dann schrittweise

zum eigenstdandigen Beobachten iiber.

An einem Modell oder Realgegenstand erkldren

Letztendlich gelten fiir das Erkldren eines Modells oder Realgegenstandes genau die gleichen
Grundlagen wie fiir alle anderen Erkldrungen. Mehr als bei anderen Erkldrungen aber stellt

sich die Frage nach einer sinnvollen Reihenfolge der Bestandteile. Wahrscheinlich haben Sie
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auch als Nicht-Biologe den Torso aus dem Bioraum vor Augen, aus dem man die
unterschiedlichen inneren Organe entnehmen kann. Um die Uberlegungen konkreter zu
machen, stelle ich Ihnen zwei Varianten vor, wie Sie anhand eines solchen Torsos einen ersten
Uberblick zum Thema Aufbau und Funktion des menschlichen Kérpers geben konnten -
denkbar in Klasse 5 oder 6. Diese Uberlegungen lassen sich analog auf Abbildungen von

Klimamodellen, von Versuchsaufbauten etc. tibertragen.

Strukturidee 1: Das Wichtigste zuerst. Aus einem funktionierenden System einzelne Teile
geistig herauszuldsen und als wichtiger als andere zu deklarieren ist problematisch, da es fast
immer falsch ist. Dennoch ist es vertretbar, weil zielfithrend, die Organe herauszugreifen, die
fiir den schulischen Kontext im Moment im Fokus stehen. Und damit stehen Sie vor der
Aufgabe, dass Sie eigentlich nicht entscheiden, was (objektiv) wichtig ist, sondern was Sie fiir
Thre Schiilerinnen und Schiiler als wichtig erachten. In der Unterstufe kénnten Sie z.B. mit dem
Herz und der Lunge beginnen und kurz erkldren, welche Bedeutung sie haben. Anschlief3end
machen Sie mit Magen und Darm weiter. Danach kdmen Leber und Niere sowie

Bauchspeicheldriise, Gallenblase und Milz.

Dieses Vorgehen hat Vorteile: Die ganz wichtigen Dinge kommen zuerst, Schiilerinnen und
Schiiler, die danach den Faden verlieren, sollten im folgenden Unterricht immer noch
mitkommen. (Denken Sie an die harte Nachricht, siehe Kapitel 3) Der Nachteil ist, dass die

Auswahl recht subjektiv ist und Sie in der rdumlichen Anordnung springen.

Strukturidee 2: Rdumlich gliedern. Um die Lage der Organe zueinander zu verdeutlichen,
konnen Sie Brust- und Bauchraum getrennt voreinander erkliaren. Dies setzt einen anderen,
mehr auf die Lagebeziehungen als auf die Funktionen zielenden Fokus. Dieses Vorgehen kann

dann vorteilhaft sein, wenn Sie planen, die Organe danach noch einzeln zu behandeln.

Strukturidee 3: Eine Geschichte erfinden. Eine mogliche Geschichte, welche Sie durch den
Korper leiten konnte, wire der Weg eines Blutstropfens durch die Organe. Sie begdnnen
beispielsweise im Herzen. Der Blutstropfen wird zundchst in die Lunge gepumpt, in der er
Sauerstoff speichert. Dann gelangt er zuriick zum Herzen und wird mit hdherem Druck in den
Korperkreislauf gedriickt. Hier durchlduft er erst die Gefafse rund um den Diinndarm und
nimmt Nahrstoffe auf. Durch die Pfortader gelangt er dann in die Leber, wo die Nahrstoffe
verwertet werden. Das ndhrstoffreiche Blut gibt zwischendrin seinen Sauerstoff und seine

Néahrstoffe ab und gelangt dann wieder an den Ausgangspunkt.

Dieses Vorgehen bringt die Organe in eine funktionale Reihenfolge. Die Bedeutung der
einzelnen Organe wird deutlich, ebenso der systemische Zusammenhang. Die rdumliche
Struktur wird allerdings weniger prominent dargestellt, auch wenn Sie dies nebenher am

Modell zeigen.
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Das Modell Modell sein lassen

Je abstrakter die Lehrgegenstinde werden, desto wichtiger ist es, dann und wann den
Modellcharakter zu thematisieren. Der Weg vom echten Kérper zum Torso ist nicht sehr weit
und der Modellcharakter schnell einsichtig. Bei Atommodellen, sozialen Rollenmodellen,
Klimamodellen oder Ahnlichem passiert es allerdings schnell, dass Eigenschaften des Modells
die Realitdt tiberlagern. Auch wenn es in Chemiebaukésten so aussieht, sind Kohlenstoffatome
nicht schwarz, und das Klima ist eben komplexer als es auch die detaillierteste Abbildung von
Einflussparametern darstellen kann, und soziale Rollenmodelle miissen in jeder Beziehung
neu verhandelt werden. Lassen Sie also dann und wann in Thre Erkldrungen einfliefen, an
welchen Stellen Eigenschaften der Realitdt verkiirzt und fiir den Vermittlungszweck angepasst

dargestellt wurden.

Strategie 5: Lernen an Analogien

Komplexe Sachverhalte werden oft anhand von Analogien erkldrt. Einen elektrischen
Stromkreis kann man mit stromendem Wasser vergleichen, und fiir das recht komplexe
chemische Gleichgewicht ist gleich ein ganzer Schwarm von Analogien erfunden worden, von
Menschen, welche Kaufhiuser betreten und verlassen, bis hin zu Nachbarn, welche sich

gegenseitig schlechte Apfel iiber den Zaun werfen.

Was ist eigentlich eine Analogie? Eine Analogie (von griech. Verhaltnis) bezeichnet eine
Ubereinstimmung von Gegenstinden hinsichtlich ausgewihlter Merkmale. Beim chemischen
Gleichgewicht verbinden sich beispielsweise pro Sekunde genauso viele Molekiile wie
Verbindungen wieder zerfallen. Die Menge der Verbindungen bleibt also konstant. Beim
Kaufhaus treten pro Minute dhnlich viele Kunden ein wie es auch verlassen. Auch hier bleibt

also im Schnitt die Menge der Kunden konstant.

Analogien konnen Sie im Unterricht in zwei Arten einsetzen, wobei sich diese Arten
liberschneiden:  Analogien koénnen die Wissensspeicherung erleichtern: Beim
Ellenbogengelenk dient Ihren Schiilerinnen und Schiilern die Analogie zum Tirscharnier als
Merkhilfe oder Vereinfachung, auch wenn sie das Original oder ein zumindest ziemlich
originalgetreues Modell anschauen kénnen. Analogien konnen fiir Thre Schiilerinnen und
Schiiler aber auch Werkzeug der Erkenntnis sein: Wenn Sie z.B. beim Kaufhaus die Personen
auf den Rolltreppen pro Zeiteinheit zdhlen lassen und Sie so das Gleichgewicht
charakterisieren konnen, dann ist eine analoge Beschreibung des chemischen Gleichgewichts
auch moglich. Hier dient die Analogie also als Trick, um komplexes und abstraktes Wissen an
einem konkreten Beispiel zu erarbeiten. Beide Formen sind beim Erklaren allerdings

anndhernd gleich zu behandeln.
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Lassen Sie uns betrachten, welche Chancen das Lernen an Analogien bietet, welche Risiken
und Nebenwirkungen auftreten kénnen und daraus dann Folgerungen fiir ein sinnvolles

Erkldren mit Analogien entwickeln.

Leichter lernen durch Analogien

Warum sind Analogien im Unterricht so beliebt? Analogien erleichtern das Lernen ungemein.
Da das neue Wissen mit schon vorhandenem Wissen abgeglichen und zusammengefiihrt wird,
sinkt die Menge des neu zu lernenden Stoffes drastisch, im Gegenzug steigt die
Anschaulichkeit. Lernpsychologen wiirden sagen, dass Sie hier schon vorhandene mentale
Reprasentationen und deren Vernetzungen nutzen und erweitern. Wenn Sie Analogien als
Erkenntniswerkzeug einsetzen, ermoglichen Sie lhren Schiilerinnen und Schiilern mehr
Kreativitdt bei der Losung von Aufgaben, da sie im Kopf mit bekannten Strukturen agieren
konnen - Sie reduzieren also den cognitive load, die Arbeitsleistung im Kopf kann fiir die

Aufgabe an sich eingesetzt werden.

Was Sie beim Einsatz von Analogien bedenken miissen

Wenn Sie anhand einer Analogie erklaren mdchten, sollten Sie bei der Planung des Unterrichts
mogliche Lernhindernisse antizipieren. Diese entstehen im Unterschied zwischen Analogie und
Realitit. Die Chemiedidaktikerin Katrin Sommer hatte hierzu ein einleuchtendes Experiment
durchgefiihrt: Um Schiilerinnen und Schiilern zu verdeutlichen, dass Stoffe umso leichter
entzlindlich sind, je feiner sie zerkleinert sind (Chemiker nennen das den Zerteilungsgrad),
findet sich in vielen Schulbiichern das Beispiel einer Miihle, die in den 1970er Jahren durch
eine Mehlstaubexplosion spektakular zerstort wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler bekamen
einen solchen Text zu lesen. Weiterhin fiihrte sie den Siebtklasslern ein Modellexperiment vor,
bei dem sie in einer Kiste einmal Weizenmehl (wie im Original), Maismehl oder Toner aus
Laserdruckern zur Explosion brachte. Die Ergebnisse waren zunichst nicht erstaunlich: Je
grofier der Unterschied zwischen Original (Miihle) und Analogie (Modellexperiment) war,
desto schwieriger wurde es fiir die Lernenden, die inhaltlichen Beziige zwischen Original und
Analogie zu finden. In dem Fall, dass Weizenmehl als Modellsubstanz verwendet wird, ist dies
noch recht einfach: in beiden Fillen wird das gleiche Mehr zur Explosion gebracht.
Verwendeten die Forsche den Toner, war der Transfer weiter, da der geistige Weg von Miihle
mit Weizenmehl zu einem Pappkarton mit schwarzem Toner doch recht weit ist. Das abstrakte
Konzept (Zerteilungsgrad) lasst sich allerdings bei grofierem Abstand leichter vermitteln, da

die Schiilerinnen und Schiiler weniger am Original »kleben«.

Was konnen Sie aus diesem Experiment lernen? Zunichst: Erkldren mit Analogien ist nicht
trivial. Weder ist es fiir Ihre Lernenden einfach, den Zusammenhang zwischen Analogie und
Realitdt zu finden (wobei das gerade bei dem oben dargestellten Experiment noch recht

deutlich ist, verglichen mit der Analogie zwischen chemischem Gleichgewicht und Kaufhaus).
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Ebenfalls ist es nicht trivial, aus Analogie und Realitit ein abstraktes Konzept zu extrahieren.

Wichtig fiir das Lernen an Analogien sind also drei Aspekte:
e Die Aspekte der Realitit, welche Sie vermitteln mochten,
e die zu Vermittlung wichtigen Aspekte der Analogie und schlussendlich

e die entsprechenden Passungen zwischen Realitdt und Analogie, aus denen Sie die zu

lernenden Konzepte abzuleiten.

Wie Sie mit einer Analogie erkléaren

Das folgende Schema ist rein handwerklich - eine forschungsbasierte Quelle gibt es hierfiir

meines Wissens noch nicht.

(1) Stellen Sie das Thema der Stunde vor. Gegebenenfalls gibt es ein Experiment oder eine

Beobachtung, welche Sie hierfiir als Einstieg nutzen.

(2) Dann kommt es darauf an, den Realgegenstand in Bezug auf das Unterrichtsthema so
genau wie moglich zu beschreiben - zumindest so weit, wie Sie es fiir das Verstindnis
der Analogie brauchen. Dies kénnen gern die Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen.
Wenn Sie versuchen, an dieser Stelle Zeit zu sparen, da Sie sehr auf die Analogie
fokussieren, laufen Sie Gefahr, dass spater die »Anschlussstelle« zwischen Realitdat und

Analogie wackelig wird, da hier wichtige Daten und Fakten fehlen.

(3) Leiten Sie dann mit wenigen Worten zur Analogie liber. Machen Sie klar, welchem
Zweck diese Analogie dient: als Veranschaulichung, zur Vereinfachung, als

Erkenntniswerkzeug etc.
(4) Erklaren Sie dann die Analogie.

(5) Nun koénnen Sie entweder die Schiilerinnen und Schiiler die Ubereinstimmungen zur
Realitit selbst suchen lassen oder ggf. selbst thematisieren. Hangeln Sie sich dabei eng
an den Aspekten entlang, welche Sie bei Nr. 2 entwickelt haben. Sollte dies im
Unterrichtsgesprach geschehen sein, kommt es hier auf Ihr Gedachtnis an: Ein Satz wie
»hier in der Analogie finden wir den Aspekt wieder, den Michel vorhin genannt hat ...«
schafft drei Beziige gleichzeitig: zwischen der Realitit, der Analogie und der
Lerngruppe. Versdumen Sie an dieser Stelle nicht, auch die Grenzen der Analogie

herauszustellen.

(6) Nun konnen Sie zu weiteren Aufgaben iibergehen oder beginnen, die Analogie als

Erkenntniswerkzeug zu nutzen.

(7) Die Ergebnisse aus dieser Phase miissen Sie dann auch wieder auf die Realitat

zurickbeziehen.
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Aufgepasst! Wie Lehrkrafte gut vortragen kénnen

Nach Scheffel (2019, S. 70 ff.), Mattes (2002, S. 24 f.)

Im Lehrervortrag stellt die Lehrerin bzw. der Lehrer der gesamten Klasse einen fachlichen
Zusammenhang mundlich dar. Beim Vortrag handelt es sich um eine geplante und strukturierte
Methode, die mdglichst mit Visualisierungen verbunden sein sollte. Die Schulerinnen und Schiler
horen in der Vortragszeit aufmerksam zu.

Das Ziel eines Vortrages besteht immer darin, ein Publikum in zusammenhangender Weise Uber ein
Thema zu informieren. Der Lehrervortrag ist also eine Methode der Informationsvermittiung mit dem
besonderen Vorteil, dass ein lebendiger und sachkundiger Mensch seiner Klasse einen fachlichen
Zusammenhang erklart. Anders als ein einfihrender Text aus einem Buch oder einer Zeitschrift kann
sich der Vortragende gezielt auf die Lernvoraussetzungen seiner Schilerinnen und Schiiler einstellen.
Die Klasse erhalt sozusagen eine kommunikative Serviceleistung ihres persénlichen Experten.

Der lebendige Lehrervortrag knlpft an das Geschichtenerzéhlen an, an das sich kleine und grof3e
Kinder immer gerne erinnern (sofern sie das abendliche Vorlesen durch Eltern oder Grof3eltern erlebt
haben). Die Klasse befindet sich in der Zeit des Vortrags in einer entspannten Atmosphare.
Schilerinnen und Schiler kdnnen fir eine begrenzte Zeit in Ruhe zuhdren, ohne befurchten zu missen
plétzlich aufgerufen zu werden. Die Schilerinnen und Schiiler verhalten sich ruhig, sind aber geistig
durchaus aktiv.

Lehrervortrage konnen leicht das Gegenteil von dem bewirken, was der Vortragende beabsichtigt.
Schlecht gemacht langweilt die Methode, schléafert ein, verhindert geradezu nachhaltiges Lernen. Auf
keinen Fall darf der Lehrervortrag mit einem ausufernden, unvorbereiteten Monologisieren vor der
Klasse verwechselt werden. Problematisch wird die Methode, wenn sie regelmalig den
Unterrichtsverlauf dominiert, getreu dem Sprichwort: ,Wenn alle schlafen und einer spricht...”

Finf Punkte sind besonders wichtig:

1. Stellen Sie die Klasse auf den Vortrag ein: ,Fur die nachsten sieben Minuten erwarte ich von
euch, dass ihr mir aufmerksam zuhort...*

2. Klaren Sie, wie Sie mit Fragen umgehen: Sind Zwischenfragen erlaubt oder gehen Sie am
Ende gesammelt auf mdgliche Fragen ein?

3. Sprechen Sie kurz und gehaltvoll statt ausschweifend und langatmig. Faustregel fur die
absolute Obergrenze: Im flnften Schuljahr 5 Minuten, im sechsten Schuljahr 6, im zehnten
Schuljahr 10 usw.

4. Beachten Sie, dass alle Schulerinnen und Schiler wahrend des Vortrags Blickkontakt mit
Ihnen haben und umgekehrt. Tipp: Die Ful3spitzen sollten immer in Richtung Klasse zeigen.
So federt man automatisch zurtck, falls man sich zur Tafel oder zum Projektor umdreht.

5. Variieren Sie Lautstarke und Sprechgeschwindigkeit. Legen Sie Redepausen ein. Seien Sie
den Schilerinnen und Schilern ein sprachliches Vorbild.
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1. Klédren Sie vorab folgende Fragen:

Was genau wollen Sie erklaren oder
vermitteln?

Welche fachsprachlichen Elemente
sollen dabei eingebracht werden?

Welches Vorwissen der Schilerinnen
und Schiler kann sicher vorausgesetzt
werden?

Welche bereits bekannten fachlichen
Aspekte sind elementar fir das
Verstehen des Vortrags und sollten
sicherheitshalber noch einmal wiederholt
werden?

Was sind die Kernbereiche lhres Vortrags
— also die Bereiche, in denen die schon
bekannten Informationen zu neuen
Gedanken verknipft werden?®

5 Dieser Aspekt ist vor allem deshalb wichtig, da hier die gréRtmdgliche sprachliche Prazision erforderlich ist. Den
entsprechenden Teil des Vortrags im Vorfeld auszuformulieren, fiihrt zu mehr Sicherheit.
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2. Vorbereitung:

Welche Visualisierungen (Karten,
Grafiken, ...) sind passend? Inwiefern
kénnen diese angepasst werden, etwa
indem Distraktoren entfernt werden.

Worte sind flichtig — umso wichtiger ist
eine moglichst stringente Gliederung.
Wie gliedern Sie also lhren Vortrag?

Was soll die Zuhérerschaft wahrend des
Vortrags tun? Gibt es einen Horauftrag,
sollen Fragen notiert werden, die am
Ende besprochen werden?

Welche Schiileraktivitét folgt auf den
Vortrag?
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Mein Lerntagebuch

Liekes Tageburch,

Dabed gimg es wm
Eimiges damen kammte ich schem, gum
Beisppielk...

Bis hakld,
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