2 Unterrichtsgesprach: Fragend-
entwickelnder Unterricht, sokratischer
Dialog und Schilergespréache

2.1 Gesprachsfuhrung: Kennzeichen und Standards
far eine gute Gespréachsfiihrung

Josef Leisen

2.1.1 Professionalitét in der Gespréachsfiihrung

Das Unterrichtsgespréch ist und bleibt das bestimmende Handlungsmuster
des Unterrichts. Unterrichtshospitationen und Videoaufnahmen zeigen, wie
schwer es selbst erfahrenden Lehrkréften falt, Unterrichtsgespréche profes-
sionell zu moderieren. Materialien, Experimente und andere Methoden
kdnnen vorbereitet werden, das Unterrichtsgespréch indes entsteht erst in der
Situation. Was wird nicht alles von der Lehrkraft bei der Moderation von
Unterrichtsgespréchen gefordert?

Man soll das Gemeinte im Gesagten erfassen, das Ungesagte im Gemeinten
verbalisieren, das Frilhere mit dem Jetzigen verkniipfen und auf Zukinftiges
hinweisen, das Gesagte zusammenfassen und an Bekanntes erinnern, Geist-
reiches as solches hervorheben und Geistlosem mit padagogischem Takt
begegnen, die Mutlosen ermutigen und die Ubermiitigen bremsen, ... Die
Liste kann man beliebig fortsetzen. Hierbel ist wichtig, in 45 Minuten
punktgenau zu einem ertragreichen Abschluss zu kommen und dabei 30
Lernenden gleichzeitig zu ihrem ,, physikalischen Pfingsterlebnis’ verholfen
zu haben.

Gibt es ist die Lehrkraft, die das alles beherrscht? Wenn ja, dann ist sie ein
Glucksfall fur deren Schuler. Es ist unrealistisch zu fordern, dass alle Lehr-
kréfte Uber diese Kompetenzen in so hoher Qualitét verfligen. Die Ehrlich-
keit gebuhrt festzuhalten, dass guter Physikunterricht nicht alein von der
Gespréchsfiihrung lebt. Physikunterricht kann auch bei einer Gespréchsfiih-
rung in minderer Qualitét gut sein, sofern Mindeststandards eingehalten
werden. Das Unterrichtsgesprédch muss

—  strukturiert verlaufen (Strukturiertheit);



—  didaktisch begriindet (Kohérenz);

— sichfur die Lernenden lohnen (Ertrag);

— diskursiv angelegt sein (Diskursivitét) und

— die Lernenden miissen sich dabei wertgeschétzt fihlen (Lernatmos-
phére).

Bescheidenheit und Augenmal’ in den Anforderungen sind ebenso notwen-

dig wie klare Mindeststandards, die nicht unterschritten werden dirfen.

Gelingende Kommunikation im Unterricht ist nicht ausschliefflich an gelin-

gende Unterrichtsgespréche gebunden, wohl aber haben sie eine Vorzugs-

stellung im Unterricht.

2.1.2 Zur Professionalisierung in der Gespréachsfiihrung

Welche Moglichkeiten haben Lehrkréfte, um sich in der Gespréchsfiihrung

zu professionalisieren? Man kann aus drei Wissensguellen schpfen:

—  Theoriewissen: Wissen um begriindete Regeln, Prinzipien, Verfah-
rensweisen, Fakten, ...

—  Fallwissen: Wissen in Bezug auf dokumentierte Falle und eigene wie
fremde Erfahrungen

— Handlungswissen: Wissen um konkrete Handlungsoptionen in be-
stimmten Situationen.

Um mit den Uberraschungen in der Gespréchsfiihrung professionell umge-

hen zu kénnen, bedarf es eines flexiblen, nicht abgeschlossenen Handlungs-

wissens, das theoretisch begriindet und Fall bezogen trainiert wurde. Die

gelingende Gespréchsfihrung im Unterricht lernt man in der Regel erst

durch das moglichst angeleitete und unterstiitzte Training, das theoretisch

begriindet und Fall bezogen eingelibt wird. Gegenseitige kollegiale Hospita-

tion und Beratung unter Nutzung der Videografie zur Auseinandersetzung

mit sich Selbst im Spiegel des Videos sind die Mittel der Wahl.

In der Gespréchsfuihrung bedarf es indes auch eines Gespirs. Ein solches

G&epijr1 |8sst sich nicht trainieren wie ein dulReres Verhaten, aber eskannin

das Zentrum pédagogischer Aufmerksamkeit geriickt werden. Situationsan-

gemessenes menschliches Handeln ist stets auf die Kopplung von Prozessen

des Wahrnehmens, Fihlens, Spirens und Denkens angewiesen. Und die

unterrichtliche Kommunikation ist nun mal ein zutiefst menschliches Han-

deln.

In der letzter Konsequenz ist kommunikativer und diskursiver Unterricht in

erster Linie eine Frage der mentalen Einstellung und erst in zweiter Linie

eine Frage der Methodik und der Technik der Gespréchsfiihrung. Ein kom-

L UIf Miihlhausen: Unterrichten lernen mit Gespiir — Szenarien fiirr eine multimedial
gestiitzte Unterrichtsreflexion. Hohengehren: Baltmannsweiler 2004



munikativer und diskursiver Unterricht geschieht grundsétzlich situativ und
unterliegt den Unwagbarkeiten des Augenblicks. Sich auf die Gesprachfih-
rung vorbereiten heif¥, sich passend einzustellen. Die mentale Einstellung
muss Vertrauen und Kénnensbewusstsein ausstrahlen: Ich muss der Situati-
on vertrauen, den Schillern und mir selbst. Ich lasse mich auf Situationen
ein, ich bin offen aber nicht unvorbereitet fir das was passiert. Methoden
helfen mir und den Lernenden Situationen zu initiieren und diese erfolgreich
zu bewdltigen. Mein Unterricht ist auf , verstehende fachliche Kommunika-
tion“ hin angelegt und nicht darauf ,, richtige Antworten“ zu bekommen. Die
Ablauforientierung des Unterrichts ist namlich der Tod der Diskursivitét, da
sie die Schiller an der engen Gedankenleine halt. Kommunikativer und
diskursiver Unterricht findet die passende Balance zwischen der Lehrerzent-
rierung und der Schillerselbsttétigkeit und moderiert Selbstlernprozesse. In
diesem Sinne sind Methoden lediglich Moderationshilfen.

2.1.3 Mindeststandards der professionellen Gespréachsfiihrung

Das Unterrichtsgespréch ist die am meisten verbreitete und genutzte Unter-
richtsmethode und es ist die natiirlichste Methode, sofern das Lernen as
kommunikatives Unterfangen in einer Lerngruppe mit einer Lehrperson
organisiert ist.

Definition: Das Unterrichtsgesprach umfasst alle Situationen im Unterricht,
in denen ein gemeinsamer Austausch des Lehrers mit moglichst allen und
zwischen allen Lernenden zu einem klar definierten Thema stattfindet.

Das Unterrichtsgespréch hat verschiedene kommunikative Funktionen:

— Es gibt der Lehrperson Einblick in die Vorstellungen, Vorkenntnisse
und Wahrnehmungen bzw. Deutungen der Lernenden.

—  Esdient dem Austausch und der Verstandigung Uber ein Thema, einen
Sachverhalt, ein Problem, eine Fragestellung, einen Text etc.

—  Eshbietet den Lernenden die Méglichkeit zur Verbalisierung ihrer Uber-
legungen.

Unterrichtsbeobachtungen und Videostudien zeigen Starken und Schwéchen

der unterrichtlichen Gespréchsfiihrung. Daraus lassen sich empirisch Quali-

tétsmerkmale einer guten Gespréchsfiihrung extrahieren und Mindeststan-

dards formulieren.

—  DasUnterrichtsgesprach ist strukturiert
Die Teillnehmer sind informiert Uber den Charakter des Gespréchs, die
Zielsetzung und den momentanen Erkenntnisstand. Die Gespréchsre-
geln sind ebenso klar wie die Moderationsregeln. Zwischenergebnisse




werden festgehalten und die néchsten Gespréachspunkte werden anmo-
deriert.

— Die Durchfiihrung des Unterrichtsgesprachs entspricht der Intention
Eine gute Gesprachsfiihrung entspricht genau der Intentionalitdt des
Gespréchs: Einfihrung, Problematisierung, Erarbeitung, Auswertung,
Abschluss, Wiederholung, Konfliktbehandlung, Beratung, Prifung, ...

—  Das Unterrichtsgesprach zeigt einen Ertrag
Das Unterrichtsgespréch ist nicht Selbstzweck, sondern dient einem Er-
kenntnisziel. Die didaktische Entscheidung fur ein Unterrichtsgespréch
Zu ungunsten einer anderen Methode wird durch den Mehrwert im Er-
trag gerechtfertigt.

—  DasUnterrichtsgesprach ist diskursiv angelegt
Eine gute Gespréchsfiihrung orientiert sich primér am Verstehens- und
Lernprozess der Schiler und ist nicht primé auf das inhaltlich-
strukturelle Fortschreiten fixiert.

—  Das Unterrichtsgesprach ist durch Zuwendung gekennzeichnet

Ein gelingendes Unterrichtsgespréch ist durch eine optimistisch-
vertrauende Erwartungshaltung seitens der Lehrperson wie seitens der
Lernenden geprégt: ,, Da kommt etwas heraus, die finden das schon
heraus, die machen mit, die bringen sich ein, die kénnen das, ..." bzw.
» Setraut unswas zu, wir kriegen das raus, das lohnt sich, wir missen
uns anstrengen, ...“ Damit einher geht eine wertschétzende Zuwen-
dung. Richtiges wie Falsches wird Ernst genommen, es wird anerkannt
und gelobt, es wird aufrichtig nachgefragt, Unverstandenes wird artiku-
liert und es wird metareflexiv Uber die Gespréchskultur nachgedacht.
Die redlistische Einschétzung des Leistungsvermégens ist ein entschei-
dendes Qualitétsmerkmal einer guten Gespréachsf ihrung.

2.2 Strategien zur Verbesserung der Gespréchsfiih-
rung

Die gute Gespréchsfuhrung ist sowohl durch passende Einstellungen als
auch durch handwerklich-methodisches Konnen gekennzeichnet. Die hand-
werklich-methodischen Kompetenzen kann man lernen und mit guter Aus-
sicht auf Erfolg trainieren. Die zweite Seite der Medaille, ndmlich die Ein-
stellungen muss jeder selbst im Rahmen seines Menschen- und Weltbildes,
seiner eigenen Lern- und Berufssozialisation und seiner eigenen Lehr- und



Lernerfahrungen reflektieren. Im Sinne eines reflektierenden Praktikers sind
Anderungen in der Einstellung moglich. Das ist in der Regel jedoch ein
|&ngerer Prozess.

Haufig wird reflexartig ein Unterrichtsgespréch gefuhrt, wo andere Unter-
richtsformen und Methoden angemessener und effektiver waren. Wenn ein
Unterrichtsgespréch durchgefuihrt wird, sollte es eine bewusste Entschel dung
und keine Verlegenheitsldsung sein.

Aus der Lehrerausbildung ebenso wie aus dem riesigen Fundus von Erfah-
rungen liegen theoretisch abgesicherte und erfolgreich erprobte Strategien
zur Verbesserung der Gespréchsfihrung vor. Die Strategien werden im
Folgenden stichpunktartig beschrieben sowie mit Sprechakten versehen.

Zehn Strategien zur Verbesserung der Gesprachsfiihrung:
1. Srategie: Zuhdren
—  Aufmerksamkeit signalisieren
— sich Notizen machen
—  Beitrége zusammenfassend wiederholen bzw. zusammenfassend
wiederholen lassen
Sorechakte zu der Strategie:
Wir héren uns jetzt drei Vorschlage (Hypothesen, Fragen, Beispie-
le, Uberlegungen, Ideen, ...) an.
— Ichwiederhole die Beitrage. Eine Gruppe meinte, dass ... die an-
dere Gruppe, hingegen meinte ...
—  Eswurden drei Argumente genannt: Erstens ..., Zweitens, ... Drit-
tens...

2. Srategie: Offnen

—  Schulerbeitrége weitergeben (Nicht sofort antworten, weitere Bei-
trage annehmen)

—  Schulerkette: Jeder Schiiler, der einen Beitrag geleistet hat, kann
bestimmen, wer als nachstes drankommt.

—  Selektiv offene Impulse

Sorechakte zu der Strategie:
Was sagen die anderen dazu?

— Ich sehe, es gibt noch weitere Vorschlége.

—  Andere haben ganz andere | deen.

—  Damit viele drankommen, machen wir ein Kettengespréach. Tho-
mas du beginnst.

3. Strategie: Zeit geben



— ausreichend Zeit zum Nachdenken und Formulieren geben, min-
destens 3 Sekunden warten

— ein Murmelgespréch anregen (Der Lehrer gibt zwel Minuten Zeit,
im Partneraustausch eine Antwort, Meinung, einen L dsungsvor-
schlag oder eine Frage auszuhandeln. Anschlief3end werden etliche
Meinungen abgerufen und im Plenum vergleichend diskutiert.)

—  Notizen machen lassen oder Methode des Aushandelns anwenden

Sorechakte zu der Strategie:
Ich gebe Euch z2wei Minuten fiir ein Murmel gespréch.

— Ichwiederhole die Frage (das Problem) noch mal, ihr bekommt
2wel Minuten Zeit zum nachdenken, macht Euch ein paar Notizen
und hdren uns vergleichend zwei Vorschlage an.

Strategie: Beitrage wieder aufgreifen

—  Schuler bitten, seine Beitrag zu wiederholen

—  Mitschiler um Stellungnahme bitten

—  anBeitrage von Schiillern erinnern und in Beziehung setzen

Sorechakte zu der Strategie:

—  Anna, wiederhole deine gute Idee (deine Frage, deinen Vorschlag,
deine Uberlegung, ...) noch mal laut und deutlich.

— Icherinnere noch mal an den Vorschlag von Anna.

— Johannes, ich sehe, dass du mit Annas Vorschlag nicht einverstan-
den bist.

— Annasagte ... und Smon sagte ... Das widerspricht sich doch!

—  Wir kommen einen Schritt weiter, wenn wir den Vorschlag von
Anna mit dem von Simon verbinden.

Strategie: Riickmeldung geben

—  geeignete Beitrage deutlich wiederholen

— Hilfen anbieten, einen Beitrag zu prézisieren

—  auf geeignete Anteile in Schillerantworten hervorhebend verwei-
sen

Sorechakte zu der Strategie:

— Icherinnere noch mal an den Vorschlag von Anna.

—  Anna, ich formuliere deinen Vorschlag einmal um.

— Dasentscheidende in deinem Vorschlag ist ...

Strategie: Strukturieren und Kategorisieren

—  Kategorien aufzeigen und Beitrége zuordnen lassen

—  Zusammenhang zur Grundgesetzlichkeit herstellen und Abstrakti-
onsschritte verdeutlichen



— auf die Abfolge von Arbeitsschritten verweisen

Sorechakte zu der Strategie:
Wir haben jetzt viele Beispiele gehort. Jetzt sortieren wir einin die
Rubriken Energie und Energietrager.

—  Vergleiche die Vorschlage von Anna und von Johannes.

—  Zuerst haben wir uns Beispiele angesehen, dann haben wir diein
nach Gemeinsamkeiten sortiert und jetzt kleben wir denen einen
Begriff als Label an. Macht Vorschlége dazu.

Strategie: Gewichten

—  zwei oder drei Schiller auffordern, ihre Beitrage zu wiederholen

—  Beitrége in Beziehung setzen zur Fragestellung der Stunde

—  zur Zidrichtung des weiteren Vorgehens Transparenz herstellen

Sorechakte zu der Strategie:

—  Anna, Smon und Johannes wieder holen noch mal ihre Vorschl&-
ge.

—  Jetzt vergleichen wir das, was Anna sagt mit dem von Johannes
(mit unserer Ausgangsfrage, mit dem Experiment, ...)

— Ich behaupte: In dem was Anna sagt, steckt die Antwort (Losung)
auf unsere Problemfrage.

Strategie: Inhalte ausschéarfen

—  Inhalte zusammenfassen um die Schiller zu orientieren (ein
Sprachvorbild geben)

—  Fachbegriffe ergdnzen und erlautern

—  komplexe Sachverhalte visualisieren

Sorechakte zu der Strategie:
Ich fasse das was Anna sagt in der Sprache der Physiker zusam-
men.

—  Damit wir uns eine Vorstellung davon machen kénne, stelleich es
so dar.

—  Wiederhole deinen Vorschlag und benutze den Fachbegriff ...

—  Dieses Diagramm hilft uns, ... besser zu verstehen.

Srategie: Phasen miteinander vernetzen

—  Transparenz zur Vorgehensweise herstellen und einen Programm-
Uberblick geben

— anvorhergehende Phasen erinnern

—  Ergebnisse in Beziehung setzen zu den Hypothesen am Anfang der
Stunde

Sorechakte zu der Strategie:



Jetzt haben wir das ... geklart. Jetzt steht noch die Fragean ...
Beziehe das, was Anna gesagt hat auf unsere Ausgangsfrage.
Wir vergleichen das Ergebnis aus dem Experiment mit dem ...
Schlagt im Heft (Buch) nach und nutzt dasin Verbindung mit ...

10. Strategie: Ergebnisse sichern

Ergebnisse zusammenfassen oder zusammenfassen lassen
auf die Ausgangsfrage Bezug nehmen
neu erworbenes Wissen mit VVorwissen vernetzen

Sorechakte zu der Strategie:

Fassen wir zusammen.

Ich fassein drei Schritten zusammen: 1. ..., 2. ..., 3. ...

Jetzt haben wir alles zusammen, um unsere Ausgangsfrage (unser
Problem) zu beantworten.

Wie vertragt sich das mit dem, waswir Uber ... gelernt haben?
Neu gelernt haben wir in der Stunde ...

2.3 Gesprachsformen

Das unterschiedliche Mal? an Lehrerlenkung kennzeichnet bekanntermaf3en

die Form

N ﬂ'
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des Unterrichtsgespréchs.

A 4

a

Lehrerlenkung hoch Lehrerlenkung niedrig
Diskus-
Fragend Sokra- Schuler- sion/ Unter
Lehrer- ent- . u haltung /
. tisches | gespréch | Debatte/
vortrag | wickelndes N Austausch
N Gespréch Pro-
Gespréch

Contra




— Lehrervortrag: Form der direkten Instruktion, in der die Lehrperson
das Redemonopol hat. Der Lehrervortrag ist ein Instrument des darbie-
tenden Unterrichts (Kapitel 111.1).

—  Fragend-entwickelndes Gespréch: Gesprachsform, in der die Lehr-
person durch geschickte Nutzung der Vorkenntnisse der Lernenden so-
wie ihres logischen und psychologischen Argumentationsvermdgens
einen Sach-, Sinn- oder Problemzusammenhang aus der Sicht und in
der Sprache der Lernenden fragend entwickelt.

—  Sokratisches Gespréch: Im sokratischen Gespréch sollen die Teil-
nehmer unter denen keiner fir den anderen Autoritét ist, eigene Ein-
sichten zu der jeweiligen Frage erlangen. Der Leiter beteiligt sich je-
doch nicht inhaltlich an dem Gespréch, sondern achtet auf dessen Ver-
lauf. (Verweis auf Kapitel von Helmut Mikel skis)

—  Schilergespréch: Gespréchsform, in der die Lehrperson vorwiegend
Impulse gibt, die Lernenden diskursiv einbindet und sie zu Interaktio-
nen untereinander anregt.

— Diskussion / Streitgespréch / Debatte / Pro-Contra: Hier handelt es
sich um formal stark geregelte Gespréchsformen zur Erérterung um-
strittener, kontroverser Fragen und Probleme. Sie dienen vor allem der
Schulung der Argumentationsfahigkeit.

— Unterhaltung/ Austausch: Dies sind Gespréchsformen im Zusam-
menhang mit Partner- und Gruppenarbeit.

Alle Gespréchsformen gehdren zum Berufsrepertoire der Lehrkréfte. Profes-
sionalitdt zeigt sich im passenden didaktischen Einsatz und in der Qualitét
der methodischen Ausfihrung. Die zentrale methodische Frage lautet: Wie
kann eine diskursive Einbindung der Lernenden erméglicht und damit eine
gelingende Kommunikation gewéhrleistet werden?

2.3.1 Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespr ach

In der TIMS-Studie und der IPN-Videostudie wurden typisch deutsche
Unterrichtsskripte nachgewiesen, die durch ein sehr hohes Mal? an Erarbei-
tung im vornehmlich fragend-erarbeitenden Stil gekennzeichnet sind. Das
fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréch verléuft in vielen Félen es so,
wie es J. Baumert?® beschreibt: Der Lehrer , beginnt den Unterricht mit einem

2 Jurgen Baumert in Padagogische Beitrage 1(2003), 23 (bzw. GEW-Zeitung Rhein-
land-Pfalz, 12(2002), 9-10.
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komplexen und anspruchsvollen Problem, dessen Bearbeitung relativ viel
Spielraum |&sst. Da die Schiler das Unterrichtsziel in der Regel nicht ken-
nen, tasten sie sich auf die eréffnenden Fragen assoziativ an die vermeintli-
che Idee des Lehrers heran. Um in 45 Minuten zum vorgegebenen Unter-
richtsziel zu gelangen, muss die L ehrkraft die Schilerantworten so kanalisie-
ren, dass sie in die geplante Bahn einmiinden. Dies geschieht in der Regel
durch eine Fragefolge, bei der die Nachfragen von Schritt zu Schritt enger
und trivialer werden. Am Ende steht dann eine simple Antwort, die zu geben
Schillern geradezu peinlich sein kann.“ Neben der Trivialisierung des Unter-
richtsthemas fuhrt diese Art der Gespréachsfiihrung zu weiteren fatalen Kon-
sequenzen: Bei einer konvergent auf ein vorgegebenes Unterrichtsziel aus-
gerichteten Gespréchsfiihrung kann man Fehler nicht produktiv nutzen und
intelligente weiterfiihrende Schilerbeitrage, die das Ziel einer Stunde vor-
wegnehmen, werden Uibergangen.

Das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréach macht etwa zwei Drittel des
Frontalunterrichts aus. Die Erarbeitung ist zeitlich oft Uberdehnt, nimmt nur
wenige Schiller mit, ist ermiidend und erzeugt oft Probleme, die man ohne
die Erarbeitung nicht hatte. Mit anderen Worten, sie trégt oft nicht zum
Verstdndnis bei, sondern vernebelt es sogar. Beim fragend-entwickelnden
Erarbeiten, wird sehr viel Zeit auf den Verstehensprozess verwandt. Gegen
das Bemiihen, Verstehen zu bewirken ist nichts einzuwenden, wohl aber
gegen die Vorstellung, Verstehen sei im Gleichschritt aler in einem einma-
ligen Prozess dauerhaft zu erreichen. Wir wissen heute, dass bei Verstehens-
prozessen andere Gehirnregionen aktiv sind als bei den anderen Prozesse,
die am Lernen beteiligt sind: das Wahrnehmen, das Erkennen, das Festigen
und das Erinnern. Alle diese am Lernen beteiligten Prozesse haben ihre
spezifischen neurobiologischen Bedingungen, ihre zeitlichen Fenster und
Verlaufe. Gerade das Verstehen ist ein milhsamer und Zeit beanspruchender
Vorgang. Kaum eine andere Unterrichtsmethode ist so auf Disziplin ange-
wiesen wie das fragend-entwickelnde Unterrichtsgespréch. Es stellt sehr
hohe Anforderungen an die Lehrenden wie an die Lernenden. Es geht nicht
um die Abschaffung der fragend-entwickelnden Erarbeitung im Unterricht,
wohl aber um die Monokultur.

Welche Falle tut sich da fir Lehrende auf, in sie nachweidlich immer wieder
hineintappen? Der Lehrende weil3, ,worauf er hinaus will“. Offen startend,
das Ziel, das Gespréachsergebnis, die Problemldsung fest im Blick habend,
gerét der Lehrende zunehmend in das Fahrwasser der Engfiihrung. Woran
liegt das? Die ,,zu guten“ und die , zu schlechten* Fragen bzw. Gespréchs-
beitrdge der Lernenden bringen ihn aus dem Gleis. Die fehlerhaften Antwor-
ten sind nicht zu integrieren und die zu intelligenten greifen dem Unter-
richtsplan zu sehr vor und laufen Gefahr die Mehrheit nicht mitnehmen zu
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kénnen. “So kommt der Lehrer aus dem Tritt, und das hehre Unterrichtsge-
spréch degeneriert zur Farce. Die Schiler denken nicht mehr selbst nach,
sondern versuchen eher wie Hunde an der kurzen Leine zu erschniiffeln,
worauf der Lehrer wohl hinaus will.“* Ab diesem Punkt spricht nicht , mehr
die Sache" zu den Schiilern, sondern die gute Planung des Lehrers. Die Crux
dieser guten Planung besteht nun gerade darin, dass sie nachweidich eine
Unterrichtschoreografie beférdert, die auf das inhaltlich-strukturelle Fort-
schreiten in der Sache fixiert ist und nicht primér den Verstehens- und Lern-
prozess der Schiler in den Blick nimmt. In einer degenerierten Form sind
dann die Schiler fur die Gespréchsfiihrung da und nicht umgekehrt. Das
Phanomen des Gelingens manch nicht geplanter und des Misslingens manch
bestens geplanter Unterrichtsstunden findet so seine Erklérung. Die ,Pla
nung des Nichtplanbaren* macht das vermeintliche Geheimnis der guten
Gespréchsfiihrung aus. Eine gute Gespréchsplanung legt nicht fest, sondern
macht frei fur die Mdglichkeiten des kommunikativen Geschehens.

Esist ein Unterricht zu favorisieren, der zunéchst die Frage-, Problem- und
Aufgabenstellung in den Horizont der Lernenden stellt und dann darauf
orientiert, dass diese sich selbststdndig und ohne Hilfe bzw. mit passenden
Hilfen mit dem Problem auseinandersetzen und Losungswege beschreiten.
Ein Unterrichtsgespréch erhélt einen anderen Charakter, wenn es nach der
Phase eigensténdigen Arbeit durchgefiihrt wird. Schiller sind kompetenter.
Zur lllustration stelle man sich folgende Unterrichtsszene vor: Nach der
Demonstration eines Phanomens im Unterricht sollen die Schilerinnen und
Schiler frei ihre Assoziationen und Ideen auf3ern. Wenn die Lehrperson
gleich nach der ersten SchilerauRerung einhakt, nachfragt und erklarende
Kommentare abgibt, so wird sie der Intention der Gespréachsphase, némlich
der Problematisierung nicht gerecht. Sie fuhrt falschlicherweise ein Erarbei-
tungsgespréach.

Das nachfolgende Beispiel ist die bereinigte und verbesserte Version eines
Unterrichtsgespréchs auf der Basis einer Hospitationsmitschrift. Aushil-
dungsdidaktisch ist es sinnvoller an ordentlich-guten Beispielen zu lernen as
an misslungenen. Im Anschluss an das Beispiel werden die positiven Merk-
male herausgestellt.

% Andreas Helmke in DIE ZEIT 30(2005)



Thema: Optische Brechung (Klasse 8)
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1 Der geknickte Blei-
stift

2 Fischestechen mit
Spief}

3 Fischestechen mit

Licht

1. Duhést den Blei-

1. Dupeilstden

1. Dupeilst den

stift schrég ins Fisch durch den Fisch mit dem La
Wasser Trinkhalm an serpointer an.
2. Du beobachtest (Auge 3) 2. Du beobachtest

von 2. Duhéstden von

a.  oben (Augel) Trinkhalm so a  oben(Augel)

b. von der Seite fest wie er jetzt b. vonder Seite
(Auge 2) steht. (Auge 2)

c. entlang des 3. Du stichst mit c. entlang des
Bleistifts dem Spief3 durch Bleigtifts
(Auge 3) den Trinkhalm. (Auge 3)

Lehrer: Ihr habt nun 10 Minuten Zeit, die folgenden drei Experimente an
Euren Tischen in Partnerarbeit durchzufiihren. Anschlieffend besprechen
wir die Experimente in der Klasse.

(Die Schiler experimentieren in Partnergruppen. Der Lehrer beobachtet und
steht zur Hilfe bereit.)

Lehrer: Wir hdren uns zunéchst an, ob alle dasselbe beobachtet haben.
Maike berichte uns!

Maike: Wenn wir wie mit dem Auge 1 gucken, dann ist der Bleistift geknickt,
und zwar nach oben, ... je schrager wir ihn halten, desto geknickter ist er.
(Zur Mitschilerin: Sag Du weiter!)

Susan: Wenn wir von vorne draufsehen, dann ist der Teil im Wasser dicker,
aber er ist dann nicht geknickt. Mit Auge 3 sieht er wieder nach oben ge-
knickt aus, so wie bei Auge 1.
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Lehrer: Danke! Ich sehe, dass die anderen nicken. Johannes berichte uns
Uber das 2. Experiment.

Johannes: Also, ich habe den Fisch durch den Trinkhalm angepeilt, so
durchgeguckt und ihn dann nicht mehr bewegt. Dann haben wir den Spief
durchgeschoben und der kam nicht auf dem Fisch an, sondern daneben, auf
dem roten Kreuz, rechts, also dahinter.

Lehrer: Du bist Dir sicher, dass Du den Trinkhalm nicht verwackelt hast?
Johannes: Total sicher, wir haben es 6fters probiert. Aber wenn kein Was-
ser drin wére, dann wirde der Spief? doch treffen, oder?

Lehrer: Das ist eine sehr gute Uberlegung. Ich komme nachher darauf
zuriick. So jetzt das 3. Experiment. Martina, bitte.

Martina: Also, ich hab den Fisch mit dem Laserstrahl angepeilt und Anna
hat geguckt.

Anna: Wenn ich von oben gucke, dann ist das ein gerader Laserstrahl.
Wenn ich von der Seite gucke mit dem Auge 2, dann ist er geknickt, nach
unten.

Martina: Wie das mit dem Auge 3 aussieht, kann ich nicht sagen, weil der
Laserpointer imWeg ist.

Lehrer: Danke. Wir legen jetzt die Materialien aus den Handen und machen
uns jetzt einen Reim auf die ganze Sache. Da miissen wir noch was auf die
Reihe bringen. ... (Die 3 Abbildungen werden auf Folie projiziert.)

Maike und Susan, Ihr habt gesagt: Wenn wir wie mit dem Auge 1 gucken,
dann ist der Bleistift nach oben geknickt, wenn wir mit Auge 2 gucken, dann
ist gerade. Wieist er denn wirklich?

Maike: Alsoin Wirklichkeit ist er natirlich gerade, denn die Sachen werden
jain Wirklichkeit nicht alle kiirzer, wenn man siein Wasser taucht.
Anne-Marie: ... aber Gegensténde ziehen sich doch zusammen, wenn die
kélter werden.

Maike: ... aber doch nicht so, dasist doch ganz was anderes.

Lehrer: Anne-Marie, deine durchaus richtige Bemerkung beschreibt ein
anderes Phanomen, namlich die Warmeausdehnung, die hier nicht greift.

Ich fasse das 1. Experiment zusammen: Wenn wir den Bleigtift halb in Was-
ser eintauchen, dann sehen wir ihn nach oben geknickt, obwohl der gerade
ist. Jetzt zum Experiment 3. Anna Du sagst: der Laserstrahl ist nach unten
geknickt. Ich frage nach: Ist er in Wirklichkeit nach unten geknickt, oder nur
scheinbar wie der Bleistift?

Anna: Ich glaube, er ist wirklich nach unten geknickt.

Lehrer: Ja, Anna. Du hast Recht. Spéter werden wir Uberlegen, dass wir
das nicht nur glauben miissen, sondern uns absolut sicher sein kdnnen. Also
spater. ...
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Ich fasse jetzt das Merkwiirdige - man sagt auch das Paradoxe - in einem
Satz zusammen und schreibe ihn an die Tafel:

Paradoxon: Der Bleistift ist scheinbar nach oben geknickt, weil das Licht
nach unten gebrochen wird.

lhr seht hier: In der Physik sagt man Licht wird gebrochen, wo man im
Alltag knicken sagen wirde.

Lehrer: Das 2. Experiment hilft uns nun, das Paradoxon zu verstehen, esim
Kopf zusammenzukriegen.

Ihr habt den Fisch durch den Trinkhalm angepeilt, aber der Spield trifft
dahinter. Ich stelle jetzt eine Denkfrage: Wenn ich mit dem Laserpointer
durch den Trinkhalm schief3e, wo trifft der Laserstrahl auf? (Lehrer gibt
Denkzeit).

Was hat der Lehrer vor und wie geht er vor? Er

—  sellt Transparenz zur Zielrichtung des weiteren V orgehens her;

—  bittet den Schiler, seinen Beitrag zu wiederholen;

—  setzt die Beitrage zur Fragestellung der Stunde in Beziehung;

—  fasst Inhalte zusammen, um die Schiler zu orientieren und gibt ein
Sprachvorbild;

— erganzt und erldutert Fachbegriffe und schérft sie begrifflich aus;

— dignalisiert Aufmerksamkeit;

— verweist auf geeignete Anteile in Schilerantworten;

— anBeitrdge von Schillern erinnern und in Beziehung setzen zu ...;

— fasst Beitrége wiederholend zusammen und kategorisiert sie;

—  setzt Ergebnisse in Beziehung zu den Hypothesen am Anfang der Stun-
de;

—  wiederholt, fasst zusammen und formuliert die Problemfrage;

—  gibt einen Ausblick auf das Anstehende.

Beim fragend-entwickelnden Unterrichtsgespréch sind alle in 2.2 aufgefiihr-
ten Strategien zu empfehlen.

2.3.2 Das Schiilergesprach

Das Schulergespréch ist eine Gespréchsform, in der die Lehrperson vorwie-
gend Impulse gibt, die Lernenden diskursiv einbindet und sie zu Interaktio-
nen untereinander anregt. Es unterscheidet sich vom fragend-entwickelnden
Unterrichtsgespréch durch die Moderationsrolle der Lehrkraft. Sie tritt hier
stark in den Hintergrund.

Schillergespréche bieten sich an und sind ertragreich,
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— wenn sich ale einbringen kdnnen, z.B. wenn die Lernenden eigene
Erfahrungen und Beobachtungen in umfangreicher und vielféltiger
Form einbringen kénnen;

—  bel Gespréachen, die divergent gefiihrt werden kénnen;

—  beim Brainstorming, bei der Hypothesenbildung, bei der Ideenfindung,
Meinungsbildung und der offenen Diskussion;

Schulergespréache sind ungeeignet

— wenn sich nur wenige einbringen kdnnen, z.B. wenn ganz spezifische
Kompetenzen erforderlich sind;

—  bei Gespréchen, die konvergent gefuihrt werden miissen;

—  fir die Erarbeitung kognitiv schwieriger und diffiziler Sachverhalte.

Das nachfolgende Beispiel greift das vorangegangene Thema auf und zeigt,
dass der 1. Teil auch als Schilergespréch gefiihrt werden kann. Hier liegen
gentigend Experimentiererfahrungen vor, so dass sich alle Schillerinnen und
Schiiler einbringen kénnen.

Lehrer: Ihr habt nun 10 Minuten Zeit, die folgenden drei Experimente an
Euren Tischen in Partnerarbeit durchzufiihren. Anschlief3end kénnt Ihr
Fragen an das Experiment bzw. an mich stellen und dann besprechen wir
die Experimente in der Klasse.

(Die Schiler experimentieren in Partnergruppen. Der Lehrer beobachtet und
steht zur Hilfe bereit.)

Lehrer: Ihr habt Euch nun Gedanken gemacht und ausgetauscht. Jetzt stellt
Fragen an mich oder an das Experiment. Nur Fragen bitte!

Die Schiler duf3ern sich im Kettengespréach, ohne dass der Lehrer kommen-
tierend eingreift. Er notiert begleitend fir sich selbst die 8 Meldungen der
Schiilerinnen und Schiiler auf einem Zettel:

Lukas: Wieso trifft der Spief? nicht den Fisch, obwohl ich ihn sehe?

Kerstin: Wie kommt es, dass der Bleistift nach Auge 1 nach oben geknickt
ist, der Laserstrahl aber nicht?

Maria: Warumist der Bleistift nach Auge 3 unter Wasser dicker?

Anna: Warum ist der Laserstrahl, wie Auge 3 ihn sieht, nach unten ge-
knickt, der Bleistift nach Auge 1 aber nach oben? Dasist total komisch.
Johannes: Wie ware es, wenn der Trinkhalm ganz unter Wasser ware?
Wiirde man dann den Fisch treffen?

Thomas: Wenn man das Wasser im 3. Experiment herausnimmt, wirde
dann der Punkt dahinter getroffen?

Anna: Ist das Experiment 1 dasselbe, wie wenn man im Schwimmbad seine
Beine von oben betrachtet?
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Martin: Ist das Wasser ein Vergroferungsglas, eine Art Lupe?
Anschlielfend bedankt sich der Lehrer und féhrt fort: Eure Fragen zielen
genau auf das Problem, das wir l6sen werden. Ich wiederhole und fasse
zusammen: Lukas, Kerstin und Anna, ihr fragt: Wieso ist der Bleistift nach
oben geknickt und das Licht nach unten? Maria, du hast festgestellt, dass
der Bleitift dicker aussieht. Johannes Thomas und Martin, ihr habt tolle
Forschungsfragen gestellt, die uns weiterhelfen und Anna, dir ist das Pha-
nomen aus dem Schwimmbad bekannt.

Damit kdnnen wir jetzt sehr gut weiterarbeiten. Das ganze Geheimnis steckt
namlich in dem komischen Satz — wie Anna sagt: Der Bleitift ist scheinbar
nach oben geknickt, weil das Licht nach unten gebrochen wird. Diesen Satz
wollen wir jetzt verstehen.

Was hat der Lehrer vor und wie geht er vor? Er

—  hort aufmerksam kommentarlos zu und notiert sich die Beitrége;
—  wirdigt und wertschétzt die AuRerungen durch Widerholungen;
—  kategorisiert die Beitrage;

—  schérft begrifflich aus;

—  wiederhalt, fasst zusammen und formuliert die Problemfrage;

—  gibt einen Ausblick auf das Anstehende.

Bei Schillergespréchen sind folgende Strategien zu empfehlen:

—  moglichst viele Schiilerbeitréage sammeln;

— aufmerksam zuhoren;

— sich die Schilerbeitrage merken, ggf. schon in Gedanken oder in den
Notizen ordnen und kategorisieren;

—  zusammenfassen, strukturieren, nachfragen;

—  Widerspriche herausstellen — polarisieren;

— Interaktionen initiieren;

—  Sichtweise der Lerngruppe aufgreifen, gewichten, weiterfihren und
vernetzen.

Die Lehrkraft ist verantwortlich fir den auf3eren Rahmen. Sie muss ,, Platt-
formen® herstellen und das Gespréch strukturieren durch

—  Zusammenfassungen (von Lehrer oder Schiiler) abschlieen;

—  Verweise auf neuen Aspekt Weiterfiihrung initiieren;

—  Impulse fir neue Ideen einbringen, um Stagnation zu vermeiden.

Die Lehrkraft muss dabei
— auf das Niveau der Beitrége achten;
—  achten, dass die Regeln eingehalten werden;
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—  Sorge tragen, dass laut und deutlich gesprochen wird;
—  darauf achten, dass alle ausreden dirfen;

— moglichst viele zu Wort kommen,

— die Lernenden sich aufeinander beziehen, nachfragen;
— und dassKritik fair vorgetragen wird.

2.4 DasUnterrichtsgesprach im Methodenkontext

Auf den ersten Blick scheint das Unterrichtsgespréch an Methoden arm zu
sein, kommt es doch scheinbar nur auf eine geschickte Gespréchs- und
Moderationstechnik (vgl. Strategien und Sprechakte in 2.2) an. Im Folgen-
den werden Methoden-Werkzeuge*® beschrieben, die das Unterrichtsge-
spréch beférdern. Einige der Methoden-Werkzeuge unterstiitzen das Unter-
richtsgesprach mit hoher Lehrerlenkung, andere legen das Gespréachsverhal-
ten weitgehend in die Hande der Lernenden. Die Grafik zeigt das Einsatz-
spektrum der verschiedenen Methoden-Werkzeuge.

4 Hepp, Kriiger, Leisen: Methodenwerkzeuge. Naturwissenschaften im Unterricht -
Physik 3/4(2003).

® Josef Leisen: Methoden-Handbuch — Deutschsprachiger Fachunterricht (DFU).
Bonn: Varus, 1999 und 2003.
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Nachfolgend werden die M ethoden-Werkzeuge steckbriefartig beschrieben.

Rickzug

Der Lehrer kiindigt den Schillern an, dass er in den néchsten Minuten sich
am Gespréch nicht beteiligen und ausschlielllich zuhéren mdchte: , Die
nachsten Minuten hore ich nur mal zu. Tauscht euch bitte zu dem Problem
aus.”

Helfer system

Die Lehrkraft fordert die Lernenden auf sich Helfer zu suchen, z.B. wenn ein
Schiller in einem Vortrag stecken bleibt oder Fehler macht, die korrigiert
werden missen.

M urmelgespréch

Die Lehrkraft gibt zwei Minuten Zeit, im Partneraustausch eine Antwort,
Meinung, einen Losungsvorschlag oder eine Frage auszuhandeln. Anschlie-
Bend werden etliche Meinungen abgerufen und im Plenum vergleichend
diskutiert.

Aushandeln

Das Aushandeln ist die Fortflhrung des Murmelgespréachs. Zu einem
schwierigen Sachverhalt wird ein Konsens erarbeitet, ausgehend von Einzel-
erarbeitung Uber Partnerarbeit zur Gruppenarbeit in groéf3eren Gruppen.

K ettengesprach

Die Lehrkraft startet die Kette, gibt das Wort weiter an einen Lernenden, der
dieses ebenso weliterreicht, nachdem er seinen Beitrag zum Gespréch beige-
steuert hat.

Begriffsnetz

Vorher erarbeitete oder vorgegebene Begriffe und Beziehungen werden
bildhaft in einer Netzstruktur dargestellt. Die beschrifteten Verbindungspfei-
le stellen die Relationen zwischen den Begriffen dar.

Dialog

Angelehnt an Galileis "Dialogo" werden fachliche Themen, Fragen und
Probleme in Dialoge zwischen verschiedenen Protagonisten eingebunden
und bieten Vorbild fir Fachgespréche aber einen Steinbruch fir eine Fach-
kommunikation.

Thesentopf
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Der Thesentopf ist eine Sammlung von Pro- und Contrathesen als Aus-
gangspunkt fir ein Streitgespréch oder eine mindliche Fachdiskussion. Die
Schiilerinnen und Schller erarbeiten dann zu den aus dem "Topf" gezogenen
kontroversen Thesen Argumente und verteidigen die zugeteilte Position.

Fragemuster

Ein Fragemuster ist eine Sammlung von standardisierten Fragesdtzen mit
Leerstellen, mit deren Hilfe die Schilerinnen und Schiler Dialoge, Grup-
pengespréche oder Fragespiel e weiterentwickeln kénnen.

Satzmuster

Aus standardisierten Redewendungen der Fachsprache (Mustersdtze zu
einem Themenbereich) stellen Schiilerinnen und Schiler durch Austausch
von Wortgruppen selbst fachsprachliche Sétze zusammen.

Wortfeld

Der Lehrer gibt Begriffe, Formulierungen, Fachausdriicke vor, notiert diese
an der Tafel und fordert die Lernenden auf, diese fir ihre Formulierungen zu
nutzen. Eine Liste wichtiger Wérter und Fachbegriffe z. B. bel Bild-, Gerdte-
oder Versuchsbeschreibungen dient als Sprachstiitze.

Bilder geschichte
Die Bildergeschichte ist eine Kombination von Bild- und Textmaterial zu
einem fachlichen Vorgang (oft mit Sprechblasen).

Mindmap

Ausgehend von einem zentralen Begriff wird eine verzweigte, meist farbige
hierarchische Ast-Struktur von Begriffen, Stichworten und Bildern herge-
stellt. Die Aste stellen Aspekte des Oberbegriffsim Zentrum dar.

Filmleiste

Die Filmleiste stellt den zeitlichen Ablauf eines fachlichen Vorgangs in
Form einzelner Bilder dar, die zur Verbalisierung auffordern und diese
unterstutzen.

Die Methoden-Werkzeuge haben eine dienende Funktion und dirfen nicht
zum Selbstzweck werden. Sie sollen die Kommunikation und die Diskursivi-
tét im Unterricht befordern und die Qualitét der Unterrichtsgespréche erho-
hen. Ihr Einsatz muss didaktisch legitimiert und methodisch gerechtfertigt
sein.
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Die Bildungsstandards fir den mittleren Schulabschluss sehen in der Fahig-
keit zu adressatengerechter und sachbezogener Kommunikation einen we-
sentlichen Bestandteil physikalischer Grundbildung.? Das Unterrichtsge-
spréch ist und bleibt der Ort im Unterricht wo die Kommunikation gelernt
und gelibt wird.

® Bildungsstandards im Fach Physik fiir den Mittleren Schulabschluss. S. 9



