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Materialien

Kapitel 4 Lehren durch Instruieren — Lernen durch Konstruieren

Aufmerksamkeit herstellen — vor Unterrichtsbeginn

Grell & Grell (1985) schlagen als Grundmuster von Kurzlektionenunterricht ein
Modell von acht Phasen vor. Die ersten beiden Phasen beziehen sich auf die Zeit
vor dem eigentlichen Beginn der Stunde und zielen darauf ab, gunstige Voraus-
setzungen fur Lernen und Aufmerksamkeit zu schaffen. Die beiden «Rezepte»
sind hier in einer Kurzform zitiert (leicht gekurzt).

{Phase 0: Direkte Vorbereitung

Ich treffe die notwendigen direkten Vorbereitungen fir den folgenden Unter-

richt. Zum Beispiel:

e Ich stelle den Tageslichtprojektor auf, damit er gebrauchsfertig ist, und lege
die Folien zurecht, die ich brauchen will.

e Ich schreibe etwas an die Wandtafel.

e Ich hange ein Bild auf.

e Ich lege Arbeitsmaterial fur die Schulerinnen und Schuler bereit.

e Ich schaue noch einmal auf meine Vorbereitung, damit ich weif3, was ich
zuerst sagen wollte.

Diese Phase ist wichtig, weil sie mir Sicherheit gibt. Ich wei3 zum Beispiel, dass ich
nicht so leicht steckenbleiben werde, weil ich den Plan der Stunde — fiir mich und
fur die Schulerinnen und Schuler — an die Wandtafel geschrieben habe, sodass ich
dort jederzeit abgucken kann. Und ich weiB3 auch, dass der CD-Player oder der
Projektor wirklich funktioniert.

Phase 1: Ausldsen positiver reziproker Affekte

Ich bemUhe mich, positive reziproke Affekte bei den Schulerinnen und Schilern
auszul6sen, damit in der Klasse eine Stimmung entsteht, die die Lernbereitschaft
fordert, und sich nicht eine Stimmung ausbreitet, die bei den Schulerinnen und
Schulern auch noch den letzten Rest von Lust zum Lernen verschlingt. Wie kann
ich das machen?

Ich kann zum Beispiel vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn einen Augen-
blick mit der Klasse oder mit einzelnen Schilern und Schilerinnen Uber persén-
liche Dinge sprechen, etwa indem ich Michael frage: «Michael, ich denke gera-
de daran, dass du ja das Schwimmabzeichen machen wolltest. Hat es inzwischen
geklappt?»

Ich kann den Schulerinnen und Schilern etwas Lustiges erzahlen, was ich
gerade erlebt habe, oder einen neuen Witz, den ich gestern gehoért habe.

Ich kann die Schilerinnen und Schuler nachtraglich fur etwas loben, was sie
in der vorangegangenen Stunde gut gemacht haben (oft bemerke ich so etwas
erst, wenn die Stunde aus ist und die Schilerinnen und Schiler weg sind. Dann
notiere ich es mir gleich, damit ich es am Beginn der nachsten Stunde nicht schon
wieder vergessen habe.)

Ich kann positive Erwartungen &duBern, Optimismus und engagierte Aktivi-
tat zeigen, statt — wie es oft geschieht — mich bei den Schulerinnen und Schulern
direkt oder indirekt dafiir zu entschuldigen, dass ich ihnen ein bestimmtes Thema
vorsetzen muss und ihnen etwas beibringen will.

Ich kann versuchen, die Schilerinnen und Schiler mit meinem persdnlichen
Engagement fur das Thema «anzustecken». Voraussetzung dafur ist, dass ich mich
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Mogliche Aktivitaten

mit irgendeinem Aspekt des Themas oder der Lernziele identifiziere. Diese Identi-
fikation gebe ich den Schilern und Schilerinnen gegentber zu erkennen. Da der
Appetit meist erst beim Essen kommt, muss ich die Demonstration meines persén-
lichen Engagements so lange durchhalten, bis zumindest einige Schilerinnen und
Schuler Anzeichen fur Appetit zeigen. Ich kann es auch so sagen: Ich muss darauf
vertrauen, dass eine groBere Zahl von Schulerinnen und Schilern nach einer Wei-
le gentigend Lernbereitschaft fir den Unterricht zeigen werden. Bis es so weit ist,
muss ich allein durchhalten kénnen.

Es geht nicht darum, den Schulerinnen und Schilern Gibertriebenen Enthusias-
mus vorzuspielen, sondern darum, dass ich ein grundsatzliches Vertrauen in die
Lernbereitschaft der Schilerinnen und Schiiler habe, und zwar auf der Grundla-
ge zweier Uberzeugungen:

e dass ich selbst das Unterrichtsthema far sinnvoll halte und

e dass ich davon Uberzeugt bin, dass die Mehrzahl der Schilerinnen und Schi-
ler verntinftig genug ist, den Sinn des Themas zu erkennen und sich deswe-
gen fur die Erreichung der Lernziele einzusetzen.

Ich will also das Thema und die Lernziele mit Uberzeugung vertreten, statt halb-
herzig und in vorbeugend resignierter Haltung die Schilerinnen und Schuler
zum Lernen verfuhren oder zwingen zu wollen.

Das Auslosen positiver reziproker Affekte gilt als Prinzip fir den ganzen Unter-
richt, ist aber am Beginn des Unterrichts oder neuer Unterrichtsabschnitte beson-
ders wichtig.

Diese Phase dauert in der Regel wenige Minuten.»

Auszug aus: Grell/Grell, Unterrichtsrezepte © 1983, 2010 Beltz Verlag in der Verlagsgruppe
Beltz - Weinheim Basel, S. 104-106. Geringfligig angepasst.

e Konzentrieren Sie sich bei Ihrer nachsten Stunde auf die Phasen vor dem
eigentlichen Unterrichtsbeginn.

¢ Nehmen Sie sich gentigend Zeit, und befolgen Sie versuchsweise die Vorschlage
von Grell & Grell.

e Bitten Sie jemanden, diese Phase zu beobachten. Teilen Sie dieser Person lhre
Absichten mit und bitten Sie sie nachher um ein Feedback.

e Gegebenenfalls kann lhnen auch eine Videoaufnahme gute Aufschltsse geben.

Auftrage erteilen

Muhlhausen und Wegner (2006) befassen sich, wie auBer ihnen nur wenige Lehr-
buchautoren, ausfuhrlich mit dem Erteilen von Arbeitsauftragen. Die Autoren
legen den Finger auf einen heiklen Punkt: die kurze Zeitspanne, in der die Lehr-
person den Schilerinnen und Schilern mitteilt, was sie in der nachsten Zeit zu
tun haben. Die nachfolgenden Ratschlage mégen aufgrund ihrer Detailliertheit
erstaunen, doch gerade in der Ausfihrlichkeit wird deutlich, wie heikel diese
Phase ist und wie folgenschwer Unachtsamkeiten sind.
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{Fur gelungenen Unterricht ist das verstandliche Formulieren von Arbeitsauftra-
gen von erheblicher Bedeutung. Es ist viel schwieriger, als man denkt, Arbeits-
auftrage so zu stellen, dass Schilerinnen und Schuler sie verstehen. Man kann
dabei viele Fehler machen, und diese werden von angehenden Lehrpersonen bei
den ersten Unterrichtsversuchen auch haufig gemacht. Solche Fehler bleiben im
Rahmen von Unterrichtsversuchen unter Umstanden unentdeckt, weil Mentoren,
Mentorinnen und Mitstudierende vielen Schilerinnen und Schilern in Einzelge-
sprachen noch einmal erklaren, was zu tun ist. Unterrichtende bemerken diese
Hilfe der anderen oft nicht, weil sie selbst auch mit Nacherklaren beschaftigt
sind. Hinterher haben sie den Eindruck, sie hatten den Arbeitsvorschlag akzepta-
bel formuliert, weil er ja von den Schilern und Schilerinnen verstanden wurde.

Arbeitsauftrige verstandlich entwerfen — worauf ist zu achten?

Diese Uberlegungen - hier erldutert fir Schulunterricht — gelten auch fir ande-
re Bereiche, zum Beispiel Hochschulausbildung, Erwachsenenbildung, berufliche
Weiterbildung.

Frage 1: WAS soll bearbeitet werden?

Der Arbeitsvorschlag bzw. die Frage(n) soll(en) klar formuliert sein. Vertrauen Sie
nicht darauf, dass es reicht, den Auftrag mundlich zu stellen. Vielleicht erinnern
Sie sich an den Schulersatz «Was sollen wir eigentlich machen?». In schriftlicher
Form — zum Beispiel an der Tafel oder auf einem Arbeitsblatt — ist der Auftrag als
standige Gedachtnisstltze wertvoll. Wenn Schilergruppen an unterschiedlichen
Aufgaben arbeiten, ist es meist sinnvoll, dass alle Uber die verschiedenen Auf-
gaben informiert sind und sie als Teil eines Gesamtvorhabens begreifen kénnen.

Frage 2: Wer soll MIT WEM zusammenarbeiten?

Falls man Gruppenarbeit arrangieren mochte, sollte man vorher genau Uberle-
gen, wie sich die Gruppen zusammenfinden sollen. In jedem Fall hat die Grup-
penarbeit Wirkungen, die fur den Unterricht bedeutsam sein kénnen: Gruppen-
arbeit kann bei einzelnen Schilerinnen und Schilern Gefuhle der Solidaritat und
des Stolzes auf eine gemeinsam vollbrachte Aufgabe auslésen, aber auch Gefih-
le des Zurickgedrangtseins, Nichtangenommenseins.

Wenn man die Klasse besser kennt, kann man auf bestimmte Sensibilita-
ten achten: Gibt es Vorlieben oder Abneigungen fur bestimmte Sozialformen?
Mégen sich einzelne Schilerinnen und Schiler nicht oder umgekehrt: Wéren ein-
zelne verargert, wenn sie nicht beisammen waren? ...

Frage 3: WOMIT soll die Arbeit geleistet werden?

Die Lehrperson muss klaren, mit welchen Materialien, Werkzeugen, Hilfsmitteln
gearbeitet werden soll und ob diese Mittel in ausreichender Zahl zur Verfligung
stehen (ggf. Reserven bereithalten). Man kann davon ausgehen, dass es immer
Schulerinnen und Schuler gibt, die trotz Ankiindigung vom Vortag: «Bringt fur
das morgige Basteln X und Y mit!» X oder Y vergessen haben.

Frage 4: WIE soll das Ergebnis aussehen?

Falls nicht schon durch den Auftrag selbst genau umrissen, sollte den Schilern
und Schuilerinnen moglichst klar sein, wie das von ihnen zu erstellende Ergebnis
beschaffen sein sollte.
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Frage 5: WIE LANGE sollen die Schiilerinnen und Schiiler bzw. Gruppen arbeiten?
Eine prazise Zeitangabe (Zeitdauer und Endzeitpunkt) ist fur ein selbststandiges
Arbeiten besonders wichtig. Sie ermdglicht das eigenstandige Einteilen des zur
Verflgung stehenden Zeitbudgets: «lIhr habt jetzt 15 Minuten Zeit. Ich mochte,
dass ihr um 10 Uhr 25 aufhort, damit wir die Ergebnisse betrachten kénnen.»

Faktisch benotigt man fur fast jede Arbeit langer, als einem zugestanden wird
— oder man sich selbst zugesteht. Die erfahrene Lehrperson wird daher in ihrem
«inoffiziellen» Zeitplan einige Minuten mehr einkalkulieren, als sie den Schulern
und Schulerinnen in ihrem «offiziellen» Zeitplan zugesteht.

Ein Signal einige Minuten vor Ablauf der «offiziellen» Zeitdauer («Jetzt bitte
nur noch zwei Minuten, dann sollten alle fertig sein!») erleichtert es den Schule-
rinnen und Schuler, zum Ende zu kommen.

Frage 6: (Bei Gruppenarbeit) WER tragt das Ergebnis vor?

Die Vorstellung von Arbeitsergebnissen stockt nicht selten, weil die Gruppen
nicht ausgemacht haben, wer diese Aufgabe GUbernimmt. Die zeitraubende nach-
tragliche Absprache dartber kann vermieden werden, wenn diese Frage bereits
beim Gruppenauftrag mitgestellt ist und wahrend der Gruppenarbeit geklart
wird. Da sich der- bzw. diejenigen schon darauf einstellen kénnen, gelingt die
Vorstellung auch besser. Auch wenn eine Gruppenarbeit von allen und nicht nur
von einem vorgetragen werden soll (was mitunter sinnvoll sein kann), sollten sich
die Gruppenmitglieder vorher darauf einstellen.

Arbeitsauftrage in der richtigen Weise erteilen

Angenommen, man hat einen Arbeitsvorschlag gut tberlegt, ja sogar auf einem
Spickzettel wortlich notiert. Im Unterricht méchte man ihn dann zum vorgesehe-
nen Zeitpunkt formulieren. Jetzt kann eigentlich nichts mehr passieren — denkt
man. Trotz der guten Vorbereitung kénnen jetzt FuBangeln auftauchen, an die
man nicht gedacht hat. So sollte man zumindest in den ersten Schuljahren damit
rechnen, dass Schuler und Schilerinnen einen Arbeitsvorschlag woértlich nehmen
und ihn sofort ungestiim umsetzen.

Es gibt auch noch weitere Probleme mit dem Erteilen von Arbeitsauftragen.
Angehende Lehrerinnen und Lehrer bauen optimistisch darauf, dass es gentgen
wirde, einen — gut durchdachten und sprachlich angemessenen — Arbeitsvor-
schlag den Schilerinnen und Schilern einfach bloB anzuktindigen («Ich mochte
jetzt, dass ihr ...»), damit sich alle daran machen, ihn auszufiihren. Auf diese Wei-
se geht zunachst einmal meist alles schief, was nur schiefgehen kann:

e Der Arbeitsvorschlag wird von der Lehrperson in eine allgemeine Unruhe hin-
ein formuliert.

Die Folge: Die wenigsten kénnen ihn tiberhaupt akustisch verstehen.

e Wahrend der Formulierung des Auftrags beginnen einige Schulerinnen und

Schuler sofort damit, den zuerst genannten Aufforderungen nachzukommen

(z. B. Arbeitsutensilien aus dem Ranzen zu kramen).

Die Folge: Diese Schtilerinnen und Schtiler héren dem weiteren Auftrag nicht

mehr zu und wissen dann nicht, wie es weitergehen soll; als Nebeneffekt

produzieren sie durch Stihlericken, Kramen in ihren Schultaschen usw. so
viel Ldrm, dass auch die anderen Schtilerinnen und Schuiler das Weitere nicht
mehr verstehen kénnen.

¢ Die sprachliche Formulierung und einzelne Begriffe sind den Schulerinnen und
Schulern teilweise nicht gelaufig.
Die Folge: Sie verstehen nur bestimmte Aspekte des Auftrags.
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Solche Fehler haben zur Folge, dass nicht alle Schulerinnen und Schiler wissen,
worum es geht. Einige haben schon angefangen, andere schauen ratlos in die
Gegend, wieder andere fragen mehr oder weniger leise ihren Nachbarn, was sie
tun sollen. Die Lehrperson muss nun von Tisch zu Tisch gehen, um einzelnen Schu-
lern und Schilerinnen den Arbeitsvorschlag oder zumindest Teilschritte noch ein-
mal zu erklaren. Gerade solche Phasen, in denen alle Schilerinnen und Schuler
den Auftrag bekommen haben, etwas zu bearbeiten, viele jedoch nicht wissen,
was sie tun sollen, sind besonders storanfallig. Die Storanfalligkeit potenziert sich
dadurch, dass die Aufmerksamkeit der Lehrperson vom Klassengeschehen zeit-
weise abgezogen ist.

Nicht weniger problematisch sind Versuche des Nachbesserns von nicht ver-
standenen Arbeitsauftrdgen durch Ansagen an alle: «Halt, halt, stopp! Legt eure
Sachen noch mal hin und hoért noch mal zu, ich muss euch noch etwas erklaren!»
Oftmals werden dadurch selbst diejenigen behindert, die eigentlich weiterarbei-
ten kénnten, weil sie das Gesagte bereits verstanden haben. Auch sie mussen ihre
Arbeit unterbrechen, untatig herumsitzen und warten. Sie sind «Opfer» einer von
der Lehrperson produzierten, «didaktisch verschuldeten Schiilerarbeitslosigkeit».

Wie immer man auch als Lehrperson reagiert, ein nicht verstandener Arbeits-
vorschlag hat zumeist unglnstige Konsequenzen, die man anschlieBend nur
schwer zufriedenstellend auffangen kann.

Grundmuster «Unterbreiten eines Arbeitsvorschlags»

1. Die Lehrperson fasst in einer bestimmten Situation den Vorsatz, einen
Arbeitsvorschlag zu unterbreiten.

2. Sie pruft und stellt ggf. sicher, dass Ruhe und Aufmerksamkeit der Schulerin-
nen und Schuler gewahrleistet sind.

3. Dann formuliert sie den Auftrag - relativ leise, aber langsam und betont spre-
chend.

4. Sie bittet die Schulerinnen und Schuler, den Auftrag wortlich zu wiederholen
bzw. vorzumachen, und wartet einen Moment.

5. Sie nimmt dann mindestens einen Schuler oder eine Schulerin dran, der oder
die den Auftrag wiederholt bzw. noch einmal vormacht.
Wenn die Lehrperson ihre Klasse gut kennt, ruft sie nicht irgendjemanden auf
und schon gar nicht jemanden von denen, die sich sofort melden. Diese Schule-
rinnen und Schiler bekommen in der Regel jeden Arbeitsvorschlag mit — auch
wenn es noch so laut und chaotisch zugeht. Die Lehrperson wartet vielmehr —
auch wenn «kostbare» Unterrichtszeit verstreicht —, bis sich auch jene melden,
die erfahrungsgemdB meist nicht so genau mitbekommen, was zu tun ist. Denn
erst, wenn jemand von diesen Schilerinnen und Schilern den Arbeitsvorschlag
wiedergegeben hat, kann die Lehrperson ziemlich sicher sein, dass er von den
meisten anderen wohl auch verstanden worden ist.

6. Erst nach der erfolgreichen Wiederholung des Auftrags durch einen Schuler/
eine Schulerin (oder mehrere) gibt die Lehrperson das Signal, mit der Ausfuh-
rung zu beginnen.

Diese sechs Schritte lassen sich nicht einfach schematisch abarbeiten. Wie die
Lehrperson sie umsetzt, hangt von der jeweiligen Situation ab.?»

Auszug aus: Muhlhausen, U. & Wegner, W. (2006). Erfolgreicher unterrichten?! Eine
erfahrungsfundierte Einfihrung in die Schulpadagogik. Hohengehren, Baltmannsweiler:
Schneider, S. 131-139. Leicht geklirzt und angepasst.
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Kurzvortrag, Informationsinput

Langere Vortrage sind in der Volksschule fehl am Platz, auBer gegebenenfalls an
Elternabenden und in Weiterbildungen.

Wozu Kurzvortrage?

Kurzvortrage/Informationsinputs hingegen sind ein zentrales Informations- und
Steuerungswerkzeug von Lehrpersonen. Im Unterricht dienen Kurzvortrage
dazu, in kompakter, klarer und anregender Form einen Sachverhalt einzuftihren
bzw. ihn zu klaren.

Informieren statt «fragend erarbeiten»

Kurzvortrage/Informationsinputs verflissigen den Unterricht, weil sie schnell
zum Wesentlichen kommen und den Schilern und Schilerinnen anschlieBend
gentgend Zeit lassen, sich selber aktiv mit der Sache auseinanderzusetzen. Ein
pseudo-dialogisches Erarbeiten im Frage-Antwort-Spiel hingegen schafft selten
Klarheit und verwirrt eher. Die Fragen von Lehrpersonen sind oft in guter Absicht
gestellt und wollen die Schilerinnen und Schaler zum Denken anregen, doch oft
entsteht ein langfadiger und zaher Unterricht mit wenig wirklicher Schilerinnen-
und Schuleraktivitat.

Verhangnisvoller Verzicht

Umgekehrt lasst sich sagen: Der Verzicht auf richtig eingesetzte und professio-

nell gestaltete Kurzvortrage kann die Unterrichtsqualitat erheblich mindern,

denn die Schilerinnen und Schuler kénnen nicht hinreichend vom sachgerechten
und kompakten Erklaren durch eine kompetente Lehrperson profitieren:

e Wenn die Lehrperson immer wieder je einzeln erklart, selbst wenn ein Input
fur mehrere oder alle Schulerinnen und Schiler moglich ware, verklrzt sich
fur die einzelnen Schilerinnen und Schiler die Gesamtzeit, in der sie Erkla-
rungen erhalten.

e Wenn es um gut strukturierte Sachverhalte und Fertigkeiten geht, die sich die
Schalerinnen und Schuler aneignen sollen, sind professionelle Inputs der Lehr-
person sehr wichtig und wirkungsvoll. Wenn die Lehrperson ihr Know-how in
solchen Féllen zurickbehalt, ist das Selber-Erarbeiten eher demotivierend und
nicht selten eine Zeitverschwendung.
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Mogliche Aktivitaten

Das Kurzest-Rezept
far Inputs

Zum guten Referieren, Vortragen und Darbieten gibt es zahlreiche Forschungs-
befunde; es liegen Konzepte und Befunde vor Uber die wirkungsvolle Gestaltung
und Formulierung von Inputs (vgl. folgende Seite) sowie tGber das Vortragen und
den Hilfsmitteleinsatz (z. B. Dubs 1995, Gasser 2003, Gage & Berliner 1996).

Eine erste Input-Ubung: Stellen Sie sich vor (einer Klasse, einer Gruppe), und

erzahlen Sie etwas Persdnliches von sich. Planen Sie drei Minuten Redezeit. Tipps:

¢ Uberlegen Sie sich, wie Ihre Vorstellung méglichst anschaulich und der Stufe
entsprechend zu gestalten ist.

e Beziehen Sie die Hinweise auf diesen Seiten in die Vorbereitung ein.

e Bestimmen Sie, ob/welche/wie viele Fragen Sie beantworten wollen.

e Uben Sie Ihren Auftritt.

Nur sehr gute Informationsinputs und Kurzvortrage haben die gewlnschte Wir-
kung. Sie haben drei Hauptmerkmale:

e kurz (maximal 6 Minuten)

e klar (alles verstandlich ohne Ruickfragen)

e Jebendig (abwechslungsreich, stimulierend)

Der Kurzvortrag: Einige Empfehlungen

Ein guter Lehrpersonen-Vortrag, der Sachverhalte in Kiirze erldutern und klaren
will, hat bestimmte Kennzeichen, die aus einer Vielzahl von Wirksamkeitsstudien
bekannt sind. Daraus leiten sich Techniken des Vortragens ab, die gelernt werden
kénnen, unabhangig von der rhetorischen Begabung der Lehrperson (vgl. zusam-
menfassend Good & Brophy 2007; Rosenshine & Stevens 1986; Gage & Berliner
1996; Hattie 2009). Die folgende Zusammenfassung stiitzt sich auf den Uberblick
von Dubs (1995).

Advance Organizer

Mit einem advance organizer («Vororganisator») wird gezeigt, wie der nun fol-
gende Inhalt organisiert wird und auf welchem Vorwissen es aufbaut. Meist
besteht er in einem Uberblick oder Fragen zur Thematik. Das kann helfen, das
Nachfolgende einzuordnen oder allenfalls Interesse zu wecken.

Ziele, Zusammenhange
Lernziele und Hinweise auf die wichtigsten Zusammenhénge, die behandelt
werden. Das hilft, das Neue in einen Sinnzusammenhang einzubetten.
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Informationen prasentieren

Prasentation der Informationen, bei der folgende Aspekte zu beachten sind:

Vorwissensbezug
Wer die Zuhérerschaft nicht dort «abholt», wo sie beztglich des Themas stehen,
riskiert, dass sie nichts verstehen, weil die Voraussetzungen fehlen, oder dass sie
unterfordert sind. Das Verstandnis wird erleichtert, wenn neue Informationen
auf dem Vorwissen und den Erfahrungen der Lernenden aufbauen.

Struktur
Die Struktur des Inputs muss erkennbar sein; die Lernenden sollten verstehen,
«wohin die Reise geht». Deshalb sollte man auch mal innehalten und sagen,
wo man jetzt steht.

Sequenzierung
Die Sequenzierung (schrittweises Vorgehen) muss einleuchtend sein: vom Prin-
zipiellen zu den Einzelheiten, vom Einfacheren zum Komplexeren und von der
Regel zur (allfdlligen) Ausnahme. Gage & Berliner (1996) schlagen ein paar
bewaéhrte Dispositionsformen fur Vortrage vor, unter anderem:
e Das Ganze und seine Teile: Der Sachverhalt wird im Uberblick erklart, und

einzelne Teile werden nachher prazisiert.
e Die Problemlésung: Der Vortrag wird als Problemldseprozess aufgebaut.
(Aebli 1983)

e Der Vergleich: Es werden Dinge nach gleichen Kriterien verglichen.

Klarheit
Die Erkldrungen mussen klar und verstédndlich sein: Saubere Definitionen und
gute Begriffsbildung, keine vagen Ausdrucke, Illustration durch Beispiele und
Nichtbeispiele sowie gute Begriindungen.

Sprache
Die Sprache muss lebendig, verstandlich und einfach sein.

Zusammenfassungen
Die Wirksamkeit des Lehrervortrages wird erhéht, wenn nach einzelnen Teil-
abschnitten kurz zusammengefasst wird und mit verbindenden Hinweisen
oder einer Teilzielsetzung der nachste Abschnitt eingeleitet wird. Der Kurzvor-
trag ist mit einer Zusammenfassung abzuschlieBen, die in drei bis vier Punkten
das Wesentliche hervorstreicht.

Visuelle Unterstitzung
Der Kurzvortrag wird wirksamer, wenn er visuell unterstitzt wird.
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Verstandlich vortragen: Das Hamburger Verstandlich-
keitskonzept

Inghard Langer entwickelte in den 1970er-Jahren zusammen mit Friedemann
Schulz v. Thun und Reinhard Tausch das «Hamburger Verstandlichkeitskonzept».
Es wurde seither eine der meistzitierten Anleitungen zum verstandlichen Refe-
rieren und Verfassen von Texten. Texte, die nach diesem Konzept gestaltet wur-
den, hatten zum Teil eine Verdoppelung der Verstandnis- und Behaltensleistun-
gen von Leserinnen und Lesern (Erwachsenen und Schilerinnen bzw. Schulern)
zur Folge. Inghard Langer fasst hier das Konzept in Kiirze zusammen.

{Das Hamburger Verstandlichkeitskonzept wurde anhand von schriftlichen Infor-
mationen erarbeitet, die sich an einen breiten Leserkreis wenden. Verwendet
wurden Schulbuchtexte, Gebrauchsanweisungen, Begriffserklarungen, Zeitungs-
artikel, amtliche Bekanntmachungen, allgemeine Vertragstexte, allgemein inter-
essierende Gesetzestexte usw. Nach bisherigen Erfahrungen ist das Konzept auch
gut auf mundliche Informationen anwendbar. Jedoch kommen beim Sprechen
noch starke Einflisse durch Stimme, Sprechweise und Kérperausdruck

(Mimik, Gestik) hinzu.

Zu dem Konzept gehért Wissen um die verstandliche Textgestaltung und Wis-
sen um die wirksame Vermittlung der Fahigkeit zur verstandlichen Textgestal-
tung. Beidem dienen drei Wege.

e Beschreiben der wesentlichen Eigenschaften einer verstandlichen sprachli-
chen Darstellung.

e Zeigen der wesentlichen Verstandlichkeitseigenschaften.

¢ Uben im Wahrnehmen und Verwirklichen der wesentlichen Verstandlichkeits-
eigenschaften.

Das notwendige Wissen zu jedem dieser Wege beruht auf empirischen Unter-

suchungen.

Die wesentlichen Eigenschaften einer verstindlichen sprachlichen Darstellung
Auf vier Eigenschaften kommt es an:

Einfachheit

e Wahle geladufige Worter.

e Erklare Fachworter.

e Benutze einfach aufgebaute Satze, keine Schachtelsatze.

¢ Bleibe konkret und anschaulich (lasse den Leser bzw. Zuhérer sprachlich so
nah wie moéglich an den dargestellten Sachverhalt herankommen).

Gliederung/Ordnung

¢ Gib zu Beginn einen Uberblick und weise den Leser darauf hin, worauf es
ankommt.

e Gib die Informationen folgerichtig, bilde Abschnitte, und ordne sie tbersicht-
lich an.

e Hebe Wichtiges hervor.
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Klirze/Prédgnanz
e Beschranke dich auf die wesentlichen Informationen und bringe sie auf den
Punkt.

Zusétzliche Anregung

e Sprich den Leser (oder Zuhérer) persoénlich an.

e Lass den Sachverhalt lebendig werden durch Beispiele, wortliche Rede, Abbil-
dungen.

e Lass auch mal Humor und SpaB3 zu Wort kommen.

Einfachheit und Gliederung/Ordnung sind die wichtigsten Verstandlichmacher.
Von ihnen ist so viel wie moglich zu verwirklichen. Gliederung/Ordnung darf
aber nicht mit einer duBerlichen Zergliederung (z. B. 1.1.1.1.1.3 usw.) verwechselt
werden.

Kirze/Pragnanz darf nicht auf die Spitze getrieben werden; dies wirkt sich
wieder ungulinstig aus.

Zusatzliche Anregung darf ebenfalls nicht zu viel eingesetzt werden. Sie lenkt
leicht vom Wesentlichen ab und setzt daher gute Gliederung/Ordnung voraus.
Auch geht sie leicht auf Kosten von Kirze—Pragnanz.»

Auszug aus: Fittkau, B. (1993). Padagogisch-psychologische Hilfen fur Erziehung, Unter-
richt und Beratung, in 2 Bdn., Bd. 2. Aachen: Hahner Verlag. Geringfuigig angepasst.

Erklaren: Auf Fragen und Schwierigkeiten antworten

«Erklaren» kann vieles sein: Wissen vermitteln, Vorzeigen, beim Wissensaufbau
unterstltzen, Strategien anbieten und vieles mehr. Hier geht es vorerst nur um
das schnelle Klaren eines Sachverhalts.

Lehrpersonen kommen oft in die Lage, dass sie aus dem Stegreif etwas erklaren
sollen, was die Schulerinnen und Schiler nicht verstanden haben, wo sie nicht wei-
terwissen, wo sie konkrete oder unspezifische Fragen haben. Damit diese Erklarun-
gen erfolgreich sind, sollten ein paar grundlegende Fehler vermieden werden.

{Fehler 1: Falsche Ebene

Die Lehrperson irrt sich in der Ebene: Zum Beispiel kann sich eine Schulerin
schlecht konzentrieren, weil sie mude ist, doch die Lehrperson reagiert aus-
schlieBlich auf der Sachebene und liefert eine Erklarung. Oder: Die Lehrperson
erklart nochmals, was das Ziel dieser Ubung ist, wogegen der Schiler vor allem
Probleme hat, seinen Arbeitsplatz zu organisieren.

Fehler 2: Frage nicht verstanden

Die Lehrperson meint vorschnell zu wissen, wo das Problem liegt, hort sich die
Frage nicht genau an, fragt nicht zurtck und erklart etwas, was die Schulerin gar
nicht wissen will. Bestenfalls sagt die Schulerin, dass sie eigentlich etwas anderes
fragen wollte.
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Fehler 3: Vorwissen nicht abgeklart

Die Lehrperson stellt nicht klar, wo zum Beispiel dieser Schiler mit seinem Wissen
genau steht. Entweder setzt sie Dinge voraus, die dem Schuler nicht zur Verfu-
gung stehen, die er vergessen oder nie gelernt hat — oder die Lehrperson holt
weit aus und erklart Dinge, die dem Schuler schon langst klar sind.

Fehler 4: Selber nicht verstanden

Die Lehrperson ist selber nicht sattelfest in der Sache. So schleichen sich Fehler
oder Halbwahrheiten ein: Anstatt zu klaren, verwirrt die Lehrperson. Oder die
Lehrperson halt an einer einzigen Art der Erklarung fest, weil sie selber nur diese
eine kennt, obwohl sie diesem Schiiler nicht weiterhilft.

Fehler 5: Schlecht erklart

Die Lehrperson erklart unverstandlich: mit unbekannten Ausdricken, langatmig
oder schnell, kompliziert oder abstrakt, unflexibel oder weit abschweifend usw.
Das eigentliche Erkldaren kann getibt werden. Voraussetzung dazu ist allerdings
ein vielfaltiges, flexibilisiertes Wissen Uber die Sache. Ein guter Einstieg ins pro-
fessionelle Erklaren ist auch die Beispiel-Regel-Sequenz (vgl. néchste Seite).

Fehler 6: Schlechtes Timing

Die Lehrperson erklart zum falschen Zeitpunkt. Sie erklart weiter, obwohl dies

ein ungulnstiger Moment ist; zum Beispiel wenn die Schilerin langst nicht mehr

folgen kann und zunehmend frustriert ist oder wenn die Lehrperson weitere

wartende Schuler sieht und viel zu schnell etwas fertig erklaren will.
Lehrpersonen mussen den Mut haben, Erklarungen abzubrechen und sie néti-

genfalls zu einem spateren, geeigneteren Zeitpunkt wieder aufzugreifen.»

Erzahlen fir Kinder

€ 1. Erzahlen geht Uberall: beim Spaziergang, beim Warten auf die Stra3en-
bahn, sogar wahrend man sich rasiert im Badezimmer. Wichtig ist nur, dass
man etwas Ruhe hat, furs Erzahlen wie furs Zuhoéren.

2. Erzahlen ist keine «Einwegkommunikation». Nicht nur der Erzahler, auch die
Zuhorer erzéhlen mit.

3. Wie gut jemand erzahlt, hangt auch davon ab, wie es ankommt. Am leich-
testen erzahlt es sich vor Kindern, die man gut kennt, oder vor einer kleinen
Gruppe von vielleicht vier oder sechs Kindern. Aber mit etwas Ubung geht es
auch vor gréBerem Publikum.

4. Kinder kédnnen den Mund nicht halten. Sie plappern dazwischen, weil sie so
genau zuhoren.

5. Erzédhlen heiBt nicht einfach reden. Was mit Handen und FliBen erzahlt wird,
pragt sich tief ein und wird oft noch nach Jahren erinnert.

6. Erzahlen heiBt Erfahrungen, Einstellungen, Gefuhle weitergeben. Was so gut
wie immer bei Kindern ankommt: Erlebnisse aus der eigenen Kindheit.

7. Wie «richtig» eine Geschichte ist, hangt gar nicht davon ab, ob die Figuren
und Begebenheiten «echt» sind. Wichtig ist, dass die Fantasie in den Alltag
einbricht.
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Hinweise zum Erzahlen
(auf allen Stufen)

8. So wie Kinder Sprache sprechend lernen, so lernen sie Erzahlen durch das
eigene Erzahlen.)

Auszug aus: Brinkmann, E. (2005). Erzéhl mir was! Grundschule Deutsch Nr. 8. Seetze:
Friedrich Verlag. Gekurzt.

Erzahlung an Entwicklungsstufe und Vorwissen der Schilerinnen und Schuler
anpassen

e Jejunger die Kinder, desto anschaulicher die Erzahlung

e Das «Erleben» steht im Mittelpunkt

e Das Geschehen beschreiben, nicht die Zustdnde (dynamisch, nicht statisch)

e Erzahlstil an die Stimmung im Raum anpassen

e (Blick-)Kontakt zur Klasse/zu den Schilerinnen und Schulern suchen

{Was man sonst noch aus Erzdhlungen machen kann
Die erzahlten Geschichten werden kaum mit dem ersten Erzahlen vollstandig
aufgenommen. Hier einige Empfehlungen furs Nachbereiten und Einpréagen:

Fester Termin und Wiederholen von Erzdhlungen

e Erzdhlen Sie zu festen Terminen

e Wiederholen Sie die zuletzt erzéhlte Geschichte unter Beteiligung der Kinder
e Erzahlen Sie nur den Einstieg und fragen Sie nach der Fortsetzung

Nachspielen im Rollenspiel

e Erzahlen Sie den Einstieg

e Lassen Sie die Kinder die Fortsetzung spielen
e Flgen Sie Satze ein, wenn das Spiel stockt

e Lassen Sie Varianten zu

Szenen malen

e Lassen Sie Kinder die beeindruckendste Szene malen

e Hangen oder legen Sie die Bilder in der Reihenfolge der Handlung

e Lassen Sie die Kinder die Geschichte entlang der Bilder rekonstruieren
e FlUgen Sie die Bilder zu einem Bilderbuch zusammen

Spéater zusétzlich vorlesen — zum Stérken von Literalitat
e \Wahlen Sie eine Geschichte, die Sie friiher schon &fter erzahlt haben
e Diesmal lesen Sie die Geschichte vor (ohne gestische und mimische Erganzungen)

Kleine Medienprojekte

e Stellen Sie gemeinsam mit den Kindern ein Bilderbuch her

e Bauen Sie das Rollenspiel zu einem kleinen Theaterstick aus
* Machen Sie davon ein Video

e Erstellen Sie mit den Kindern eine Tonfassung

Erzahlfahigkeit fordern

«Kinder lernen das Erzédhlen — wie auch alles andere — am besten durch Nach-
ahmung. Erwachsene und Kinder kénnen sich gegenseitig routinemaBig erzah-
len, was sie im Laufe des Tages erlebt haben. Im Kindergarten ist das Erzahlen
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Mégliche Aktivitaten

mit dem Stuhlkreis im Tagesablauf verankert. Erzéhlen die Kindergartnerinnen
und Kindergartner im Stuhlkreis selbst eine kurze Geschichte bzw. ein Erlebnis,
so kdénnen sie erstens den Kindern ein Vorbild sein und zweitens viel zur Férde-
rung der Erzahlfahigkeit beitragen.»»

Auszug aus: Schelten-Cornish, S. (2015). Férderung der kindlichen Erzahlfahigkeit:
Geschichten erzéhlen mit Ubungen und Spielen. Idstein: Schulz-Kirchner Verlag.

{Storytelling

«Storytelling heiBt, Geschichten gezielt, bewusst und gekonnt einzusetzen, um
wichtige Inhalte besser verstandlich zu machen, um das Lernen und Mitdenken der
Zuhorer nachhaltig zu unterstitzen, um ldeen zu streuen, geistige Beteiligung zu
fordern und damit der Kommunikation eine neue Qualitat hinzuzuftgen.»

Auszug aus: Frenzel, K., Muller, M. & Sottong, H. J. (2006). Storytelling. Das Praxisbuch.
Muinchen: Carl Hanser Verlag.

e Wahlen Sie eine geeignete Geschichte aus (lassen Sie sich dabei beraten), und
erzahlen Sie sie vor einer Gruppe von Kindern. Setzen Sie die oben aufgefihr-
ten Hinweise um.

e \W4ahlen Sie einen Sachverhalt, den Sie mit einer treffenden Geschichte verstand-
licher machen, ohne vom Thema abzuschweifen («Storytelling»), und erzéhlen
Sie diese Geschichte im entsprechenden Kontext, zum Beispiel in einem Input.

Fragen stellen im Unterricht

Lehrpersonen moderieren Uber Fragen und einfache Anweisungen. Das Frage-
verhalten von Lehrpersonen ist hoch ritualisiert; typische «Lehrerfragen» haben
sich in manchen Formen Uber ganze Lehrer- und Kindergartnerinnengeneratio-
nen hinweg erhalten. Daher macht es Sinn, sich dies bewusst zu machen und ein
paar einfache Regeln zu beachten.

Grundregeln

1. Vermeiden Sie zéhflissigen fragend-entwickelnden Unterricht
Die groBte Falle beim Moderieren ist es, in alte rituelle Muster des Klassen-
gesprachs hineinzurutschen. Meiden Sie den «fragend-entwickelnden»
Unterricht mit seinen Pseudofragen, die die Schilerinnen und Schuler «zum
Denken anregen» sollen! Bekanntlich gewinnen Sie die Schulerinnen und
Schuler damit nicht fur die Sache, sondern Sie ziehen ein Ratespiel auf, in
dem herauszufinden ist, was die Lehrperson jetzt wohl gerne héren wurde.

2. Stellen Sie wenn immer méglich echte Fragen
Echte Fragen kénnen praktische Fragen des Alltags sein ...
e Wer mochte die Hefte verteilen?
e Warum bist du zu spat ins Turnen gekommen?
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...oder Ausdruck echten Interesses:

e Braucht ihr fr das Rechnen noch mehr Zeit?
e Wollt ihr diese Woche nochmals in den Wald gehen?

Signalisieren Sie, dass Sie nicht eine bestimmte Antwort erwarten, sondern wirk-
lich neugierig sind.

3. Stellen Sie sachbezogene Fragen in offener Form

Offene Fragen sind oft Warum-Fragen, Fragen nach Erkldrungen oder nach

Varianten:

e Erzahlt mir von Tieren, die ihr kirzlich gesehen habt.

e Was kdnnten nach eurer Meinung die Griinde sein, dass die Schweiz so viel
Geld fur einen neuen Gotthardtunnel ausgibt?

e Man kann das auf viele Arten ausrechnen — was schlagt ihr vor?

e | am wondering if anyone of you has ever been to England. What did you
like most?

. Lassen Sie bei offenen Fragen gentigend Zeit zum Nachdenken und kindigen

Sie an, dass Sie den Schdilerinnen und Schiilern Zeit zum Uberlegen lassen!
Forschungsbefunde sagen: Nach offenen Fragen mindestens acht Sekunden
Wartezeit. Werden Sie nicht ungeduldig, wenn nicht sofort eine Antwort
kommt. Formulieren Sie lhre Frage auf keinen Fall um, das verwirrt. Wenn lange
nichts kommt, kénnen Sie nachfragen, ob die Frage verstanden wurde oder ob
sie zu schwierig (zu banal) war.

Geben Sie auf offene Fragen eine inhaltsbezogene Antwort oder Riickmel-
dung, oder greifen Sie das Gesagte auf, um es in den weiteren Verlauf des
Unterrichts zu integrieren.

. Scheuen Sie sich nicht vor spielerischem Frage-Antwort-Pingpong, doch

deklarieren Sie es als solches!

Schalerinnen und Schler jeden Alters haben SpaB an heiteren, abwechslungs-

und lehrreichen Formen des EinGbens. Wichtig ist aber, dass Sie das klar

ankindigen und die Regeln bekannt sind, zum Beispiel:

¢ Die nachsten funf Minuten frage ich euch ab: Ich zeige auf einen Gegenstand
und frage nach seinem Namen, und ihr ruft moglichst schnell die Antwort.

Bei solchen Formen reichen kurze Quittierungen véllig (gut, richtig, nein, noch-
mals, genau ...).

Mégliche Aktivitaten

Sie brauchen unbedingt Informationen Uber Ihre Fragegewohnheiten. Geben Sie
jemandem (einem Kollegen oder einer Kollegin, evtl. einer Schilerin oder einem
Schuler) den Auftrag, lhre Fragen wahrend einer Stunde nach einem Schema zu
klassifizieren (z. B. offene/geschlossene Fragen; Fragen zum Einlben; Pseudofragen;
echte/unechte Fragen; Fragen zum Disziplinieren usw.).
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