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Wahrnehmung physikalischer Unterrichtserklarungen

Theoretischer Hintergrund

Befragt man SchiilerInnen bezuglich der Eigenschaften und Féhigkeiten guter Lehrkréfte, so
erhdlt man wiederholt als Antwort: ,,Ein guter Lehrer erklart gut® (Vogt, 2009; Merzyn,
2015). Das Wissen uber Erkléren und Repréasentieren von Inhalten (Shulman, 1986), bzw.
das Erklarungswissen (Kulgemeyer & Schecker, 2013) gilt als wichtige Facette der
Handlungskompetenz von Lehrkraften. Erkléren als didaktische Handlung umfasst sowohl
den Prozess des Erklarens als auch die Erklarung als Produkt dieses Prozesses (Kulgemeyer
& Tomczyszyn, 2015). Erkldren ist ein komplexer, interaktiver Kommunikationsprozess, der
aus folgenden Phasen besteht: Erkldranlass, Erklérinitiierung, Erklarprozess. Anlass fir
Erklaren konnen beispielsweise Verstandnisliicken oder konkrete Lehrplaninhalte sein.
Durch die Initiierung wird das Bedirfnis nach einer Erklarung unter anderem durch
Schiilerfragen signalisiert und somit der Erklarprozess eingeleitet (Wagner & Wérmn, 2011).
Dieser ist der Hauptteil des Erklarens und beruht auf einer asymmetrischen
Wissensverteilung  zwischen dem Erklarenden und dem Adressaten bzw. der
Adressatengruppe. Der Erklarende bietet dem Adressaten zundchst eine initiale Erklarung
an, in die sowohl Wissen Uber den Adressaten als auch tber den zu erklarenden Sachverhalt
einflieBt. Im Anschluss bekommt er (non-)verbale Rickmeldung beziglich der
Verstandlichkeit. Diese Ruckmeldung ist dann gegebenenfalls Grundlage fiir eine
Modifikation der Erklarung. Dieser Kreisprozess findet idealerweise solange statt, bis die
Riickmeldung auf ein Verstadndnis von Seiten des Adressaten schlieen lasst (Kulgemeyer &
Tomczyszyn, 2015).

Fir eine erfolgreiche Gestaltung des Erklarprozesses benétigen Lehrkrafte bestimmte
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die als Erklarungsfahigkeit von Lehrkraften zusammengefasst
werden koénnen. Kulgemeyer (2013) definiert diese als die Fahigkeit, zu vermittelnde
Fachinformation adressatengemal und sachgerecht zu erkléren, sodass Schiilerinnen diese
mit hoher Wahrscheinlichkeit rekonstruieren kénnen. Eine Unterrichtserkl&rung ist somit der
Versuch, dem Adressaten etwas klarzumachen (Brown & Atkins 1986; Neumeister 2009),
das heil3t Verstandnis zu ermdglichen (Gage 1968; Brewer et al. 2000; Klein 2009). Jedoch
erzeugt auch eine gute Erklarung nicht zwingend sofort Wissen. Vielmehr ist sie eine
wichtige Voraussetzung dafiir, dass der Sachverhalt fur den Adressaten verstehbar wird
(Brown, 2006; Wittwer & Renkl, 2008; Kulgemeyer, 2013). Merkmale guter Erkl&rungen
sind Sachgerechtheit und Adressatenorientierung sowie Strukturierung und die Tatsache,
dass die Erklarung Gelegenheiten fiir Nachfragen bietet. Eine adressatenorientierte
Erklarung sollte mdgliche Schilervorstellungen, das Vorwissen und Interessen des
Adressaten berticksichtigen. Inhaltlich sollte sie durch geeignete didaktische Reduktion an
den Wissensstand und das Alter des Adressaten angepasst sein. Dabei muss der Inhalt jedoch
sachgerecht, das heiflt fachlich korrekt und anschlussfahig dargeboten werden. Eine gut
strukturierte Erklarung, die erkennbar einem roten Faden folgt, erhoht die Aufmerksamkeit
des Adressaten und erleichtert somit das Verstandnis (Kulgemeyer, 2016).

FALKE — Gesamtprojekt und Studiendesign

Das Projekt FALKE (Fachspezifische Lehrerkompetenz im Erklaren) als Teil des
Gesamtprojekts KOLEG (Kooperative Lehrerbildung Gestalten, BMBF gefordert im
Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung) an der Universitdt Regensburg und besteht



864

aus einer Kooperation von 13 Disziplinen aus 7 Fakultdten — 10 Fachdidaktiken,

Grundschulpédagogik sowie deutsche Sprachwissenschaft und Sprecherziehung. Dabei wird

die Wahrnehmung der Qualitdit von mindlichen Unterrichtserklarungen in vier

Statusgruppen  des  Bildungssystems  (Schilerlnnen,  Lehrkréfte,  Studierende,

Fachdidaktikerlnnen) hinsichtlich folgender Fragen untersucht:

- Inwiefern ist die Wahrnehmung der Qualitat von Erkl&rungen innerhalb der Statusgruppen
ahnlich?

- Welche Kriterien sind in den Statusgruppen jeweils ausschlaggebend fur die Bewertung
der Qualitat einer Erklarung?

- Gibt es Gemeinsamkeiten zwischen den beteiligten Unterrichtsfachern?

Hierfur werden in jedem Fach gezielt sechs unterrichtsnahe Erklar-Videos mit einer Dauer
von je zwei bis drei Minuten erstellt und in einen Online-Fragebogen implementiert. Die
Studie besteht aus zwei Durchgéngen. Im ersten Durchgang sehen sich die Probanden die
Videovignetten einmal an und geben jeweils im Anschluss eine globale Bewertung der
Qualitat der Erklarung in Form einer Schulnote ab. Fakultativ kdnnen sie ihre Bewertung
durch Angabe einer Tendenz (+/-) préazisieren und die Notengebung kurz begriinden. Im
zweiten Durchgang sehen die Probanden die Videos ein weiteres Mal. Im Anschluss an jede
Vignette folgt hier ein kriteriengeleiteter Fragebogen, der Items zur Wahrnehmung
allgemeiner Kriterien guten Erklérens enthdlt. Diese beziehen sich auf die Sprache und
Sprechweise  der  erklarenden  Lehrkraft sowie die  Strukturiertheit  und
Adressatenorientierung der Erklarung. Zudem gibt es einen Fragenblock zu fach- bzw.
doménentypischen Aspekten, den jedes Fach individuell gestaltet. Dieses Design mit zwei
Durchgéngen wurde gewéhlt, um das Globalurteil im ersten Durchgang nicht ab dem
zweiten Video durch zuvor bearbeitete Kriterien zu beeinflussen.

FALKE - Teilprojekt Physik

FALKE-Physik fokussiert vor allem sprachliche Aspekte. Nach Gadow (2016, S.55) ist die
»Adaptierung der Verbalisierung an den Wissensstand von H* [Horer] notwendig und ,,ein
wesentliches Element des Erkldrens“. Diese Anpassung an die Horer kann neben der
fachsprachlichen auch auf der bildungssprachlichen Ebene stattfinden. Bildungssprache ist
die Sprache des Kommunikationsfeldes Bildung und Schule (Feilke, 2012) und ist somit
Lhotwendig fiir erfolgreiches Lernen in jedem Fach® (Gadow, 2016, S.11). Genau hier liegt
aber das Problem. Die Sprache, in der Lernen in der Schule stattfindet bzw. stattfinden soll,
ist gleichzeitig eine Sprache, die potenziell ausgrenzt. Vor allem diejenigen Schillerinnen
mit Migrationshintergrund, deren Muttersprache nicht Deutsch ist (Gogolin & Duarte,
2016), wie auch Schilerlnnen mit deutscher Familiensprache, aber geringem
soziobkonomischem Status (Feilke, 2012). Der zweite Spannungsbereich zwischen
Bildungssprache und naturwissenschaftlichem Unterricht liegt in der Art und Weise
begrindet, wie Prozesse und Ergebnisse naturwissenschaftlichen Arbeitens sprachlich
dargestellt werden. Wahrend die Bildungssprache tendenziell deagentiviert und
verallgemeinert, Ergebnisse als statisch und endgultig beschreibt, ist die Naturwissenschaft
im eigentlichen Sinne eher dynamisch, historisch gewachsen und von vorlaufiger, also nicht-
endgultiger Natur (Rincke & Markic, im Druck). Bildungssprache ist demnach tendenziell
distanzsprachlich gepragt. Im folgenden Abschnitt wird der entsprechende Hintergrund
genauer geklart.

Sprache der Nahe und Sprache der Distanz

Betrachtet man die im Unterricht verwendeten Sprachvarietiten, stellt man fest, dass
Bildungssprache zusammen mit Fach- und Alltagssprache den Unterricht aus sprachlicher
Sicht maBgeblich bestimmen (Hottecke et al., 2017). Alltagssprache ist dabei konzeptionell
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eher mundlich, wahrend Fach- und Bildungssprache konzeptionell eher schriftlichen
Sprachgebrauchsmustern  folgen. Koch & Oesterreicher (1985) entwickelten ein
Gesamtschema zur Beschreibung der Konzeption der Sprache (Abb. 1), welches die beiden
Pole des Konzeptionskontinuums néher beschreibt. Die Sprache der Nahe bildet dabei den
Pol der konzeptionellen Miindlichkeit, die Sprache der Distanz den Pol der konzeptionellen
Schriftlichkeit. Die Alltagssprache ist beispielsweise eine Form der Né&hesprache,
wohingegen Fach- und Bildungssprache dem Bereich der Distanzsprache zuzuordnen sind.

Kommunikationsbedingungen.

Dialog +  Monolog
Vertrautheit der Partner +  Fremdheit der Partner
face-to-face-Interaktion +  Raumzeitliche Trennung
freie Themenentwicklung +  Themenfixierung

keine Offentlichkeit +  Offentlichkeit
Spontaneitat +  Reflektiertheit
JInvolvement” . Jdetachment’

Situationsverschrankung V ~ P “ Situationsentbindung

L ‘ [ sprache I graphisch [ sprache L
| d__er \ 2 L m m T | der |
Versprachlichingsstrategien: . Mhe )/ phonise ! \ Distanz - J
‘\. " N / .
[« Prozesshaftigkeit T T + Verdinglichung’
= Vorlaufigkeit + Endgultigkeit
geringere: grofere:
* Informationsdichte + Informationsdichte
= Kompaktheit + Kompaktheit
= Komplexitat + Komplexitat

. P\anumql + Planung

Abb. 1: Gesamtschema zur Konzeption der Sprache (Koch & Oesterreicher, 1985, S.23)

In der Sprache der Nahe findet ein dialogisches Gesprach zwischen bekannten
Kommunikationspartnern auf Augenhdhe statt, bei dem die Rollenverteilung wéhrend des
Gesprachs offen ist. Da ein solches Gesprdch im situativen Kontext eingebettet
(Situationsverschrankung) ist, ermdglicht es auch eine groBere Spontaneitdt. Diese
Sprachkonzeption schafft also eine gewisse Néhe zwischen den Kommunikationspartnern.
Die Sprache der Distanz ist hingegen charakterisiert durch eine monologische gestaltete
Vortragsweise mit fester Rollenverteilung. Produktion und Rezeption der Sprache sind
hierbei voneinander getrennt. Somit mussen alle nétigen Informationen mit berticksichtigt
werden, da kein Ruckgriff auf gemeinsame vorangegangene Situationen stattfinden kann
(Situationsentbindung, Koch &  Oesterreicher, 1985). Diese Konzeption der
»Kommunikation ist gekennzeichnet durch emotionale Distanz, relative Fremdheit und eine
offenkundige Hierarchie zwischen den Gespréchspartnern® (Gogolin & Duarte, 2016, S.
486).

Ausblick

Derzeit werden je zwei Videos zum selben Thema aus den Bereichen Mechanik,
Elektrizitatslehre und Warmelehre erstellt. Innerhalb der Paare variiert die sprachliche
Konzeption  zwischen  Né&he- und Distanzsprache. Auf der Ebene der
Kommunikationsbedingungen konnen hier vor allem die Parameter Vertrautheit bzw.
Fremdheit der Partner sowie face-to-face-Interaktion mit Situtionsverschréankung bzw.
raumzeitliche Trennung mit Situationsentbindung umgesetzt werden. Auf der Ebene der
Versprachlichungsstrategien werden bis auf den Parameter Planung alle in Abb. 1
dargestellten Parameter variiert. Die fir Anfang 2018 geplante Studie soll mit mindestens
100 Schilerlnnen als Adressatengruppe von Unterrichtserklarungen, sowie je mindestens 30
Probanden aus den Teilgruppen der Erklarenden durchgefuhrt werden.
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