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Miindliche Erkldrungen im Klassengesprdch spielen eine grofSe Rolle fiir die Erarbeitung neuen
Wissens. Doch wer beteiligt sich daran wie, und wie kénnen wir die Beteiligung erh6hen?
Dazu wird ein Hilfsmittel vorgestellt, mit dem die Struktur von Erkldrungen sichtbar gemacht
werden kann. Strategien werden vorgestellt, wie Lernende noch besser auf den sogenannten
Erkldrpfaden mitgenommen werden kénnen.

Erklaren ist eine wichtige Diskursaktivitdt, die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der Sekun-
darstufe erst lernen miissen (Lerngegenstand). Gleichzeitig wird im Unterricht erklart, um
neue mathematische Inhalte zu lernen (Lernmedium). Manchmal erkldren Lernende allein
(schriftlich oder in ldngeren Redebeitridgen), oft wird im Unterrichtsgespridch jedoch auch
gemeinsam erkldrt. Die Linguistinnen Quasthoff und Heller, mit denen wir dazu derzeit das
Forschungsprojekt INTERPASS' durchfiihren, pladieren dafiir, diesen miindlichen Erklirun-
gen mehr Aufmerksamkeit zu widmen (vgl. Quasthoff/Heller 2014).

Unsere empirischen Untersuchungen gemeinsamer Erkldrprozesse in Klasse 5 haben ge-
zeigt, wie Lehrkrifte professionell das Gespréch so steuern, dass nach und nach alles Wichtige
gesagt wird. Die so zustande gekommene Navigation erfassen wir in einem sogenannten Er-
klarpfad (Prediger & Erath 2014). Einige Lernende bleiben auf dem Pfad jedoch zuriick, weil
sie nicht durchschauen, was jeweils gefragt ist. Ohne aktive Beteiligung entgeht ihnen jedoch,
was eigentlich gelernt werden sollte.

Um diese Kinder beim Navigieren auf dem gemeinsamen Erklérpfad besser einbinden zu
koénnen, ist es hilfreich, die Strukturen dieses Erklarpfads expliziter zu machen. In diesem
Artikel wollen wir eine Mdglichkeit vorstellen, diese Struktur zu durchdringen, um sie dann
kindgerecht explizieren zu konnen. Wir bearbeiten also folgende Fragen:

*  Was macht die Struktur der gemeinsamen Erklarpfade im Unterrichtsgesprich aus?
*  Was hindert Lernende daran, sich zu beteiligen?
* Mit welchen Moderationsstrategien konnen wir mehr Lernende mitnehmen?

Das Projekt INTERPASS wird zusammen mit Anna-Marietha Vogler, Uta Quasthoff und Vivien Heller durchgefiihrt und mit
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert (Foérderkennzeichen 01JC1112). Die Verantwortung
fiir den Inhalt liegt bei den Autorinnen.
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01 Lehrerin:

02 Bea-Marie:
03 Lehrerin:

04 Mia:

17 Lehrerin:

18 Noah:
19 Lehrerin:
20 Noah:
21 Lehrerin:
22 Noah:

26 Noah:
27 Lehrerin:

44 Gideon:

45 Lehrerin:

48 Meike:
49 Lehrerin:

Schaut euch bitte einmal dieses Diagramm hier an [zeigt auf das Diagramm auf dem
Overheadprojektor], also wenn ihr es nicht hier seht, dann guckt bitte auf cuer Blatt.
Worum geht es in diesem Diagramm? Wer fangt mal an, das Diagramm zu beschreiben?
[2,5 sec Pause] Bea-Marie?
Da werden Tiere von dem Alter, wie alt sie werden konnen, &hm [/, ] sec Pause] be-
schrieben.
Okay. Was kann man in dem Diagramm ablesen? Schaut euch das Diagramm mal an,
[10,5 sec Pause] Mia.
Man kann auch &h [/ sec Pause] denken, wie viele es sind.
[Mia erldutert ihre Idee weiter, welche durch eine Mitschiilerin abgelehnt wird. Danach
beschreiben zwei Schiilerinnen die Interpretation des Diagramms bzgl. Lebenserwartung
erneut]
Genau, das hat Bea-Marie ja schon gesagt, dass es darum geht, [1,4 sec Pause] ja, wie
lange ein Tier leben kann, oder oder wann es irgendwann verstirbt. [0,6 sec Pause]
Okay? [1,4 sec Pause] Was kann man an dem Diagramm ablesen? [4 sec Pause] Noah,;
Wie lange das Tier lebt [oder so;]

[Ja, sag!] [1,5 sec Pause]
Ja wie soll ich hier jetzt an ne (Tafel),
Ja, zum Beispiel?
Ja der Hund [0,8 sec Pause] (kann) zum Beispiel flinfzehn Jahre, das Meerschweinchen
acht, die Katze auch fiinfzehn, das Pferd zwanzig,
Goldhamster haben drei Jahre.
Gut, ich hab mal einen Satz davon notiert, e¢in Hund kann fiinfzehn Jahre alt werden.
Okay, was kann man noch ablesen an so einem Diagramm, was ist besonders? [/,7 sec
Pause]

Was sieht man hier ziemlich gut? [2 sec Pause] Uwe.

Also, man kann jetzt sehn dhm, dass das Pferd hier am léingsten lebt und der Goldhams-
ter am kiirzesten.

Tafel, 19,1 JEin Pferd lebt
Also, Gideon hat gerade gesagt, das Pferd lebt, also diese Auswahl von diesen Tieren

[notiert  an sec, am ldngsten.’]
von diesen aus dieser Auswahl, lebt das Pferd am lingsten. Woran sieht Gideon das und

zwar ziemlich schnell? Woran? Du bist Meike?

Weil der Balken von dem Pferd am hochsten ist;

Okay, und wenn ein Balken am grofiten ist, ist die Zahl ja auch am groBten, genau, und
diese Zahl nennt man dann Maximum. Ein Pferd lebt am léngsten, hier ist das das Ma-
ximum. [ergdnzt Tafelanschrieb , (hier Maximum) ]

Und woran sieht man, dass der Goldhamster wenig lebt, 6h ne kurze Lebenserwartung
hat? Ah, wen habe ich denn heute noch nicht gehért? Mary.



Die Szene startet mit dem Auftrag, das Diagramm zu beschreiben (#01), den die Kinder mit
unterschiedlichen Einzelaspekten beantworten (#02 Bea-Marie, #04 Mia, #18-26 Noah). Nach
einer kurzen Phase des freien Sammelns steuert die Lehrerin (#27) auf das Konzept des Ma-
ximums zu, das die Kinder noch auf der Ebene (,,wie kann man etwas ablesen®) einer Vorge-
hensweise bzw. konkreten Bearbeitung bearbeiten (#48 Meike). Die Lehrerin leitet daraus
auch eine miindlich explizit formulierte Definition des Konzepts ab, verschriftlicht wird je-
doch nur die Erkldarung durch Konkretisierung (#49). Dies ist ein Beispiel fiir einen Wechsel
von Erkldren-wie zu Erkldren-was (sieche Einfiihrungsbeitrag). Das weitere Unterrichtsge-
sprich zeigt, dass nur ein Teil der Kinder den Pfad bis zum Ende mitgegangen ist, die anderen
haben sich das ,,allgemein erarbeitete* Konzept des Maximums nicht zu eigen gemacht.

Um das Problem genauer zu fassen, haben wir eine Struktur fiir die genauere Analyse ent-
wickelt, die im Folgenden erklart werden soll.

Epistemische Matrix zur Einordnung von Erklirpfaden

Dass es nicht fiir alle Kinder gleichermallen leicht ist, dem Erklérpfad zu folgen, liegt auch
mafgeblich daran, dass sich im Laufe des circa fiinf-miniitigen Gesprichsausschnitts die Er-
klargegenstainde (Was wird erkldrt? — Explanandum) und die Erkldrmittel (Womit wird er-
klart? - Explanans) sukzessive verschieben.

Um die subtilen Uberginge sichtbar zu machen, hat sich die Verortung in der sogenannten
epistemischen Matrix bewéhrt (vgl. Abb. 2). In ihr wird fiir jeden Gespréichsabschnitt einge-
tragen, (1) was jeweils erkldrt wird (Erklidrgegenstand, in den Zeilen der Matrix) und (2) wo-
mit es erkldrt wird (Erklarmittel, in den Spalten der Matrix, genauer erldutert in Prediger &
Erath 2014).

Die Unterscheidung zwischen Erkldren-wie und Erkldren-was wird dabei feiner ausdiffe-
renziert in konzeptuelle und prozessuale Ebenen in den Zeilen. Das Erklaren-warum adressiert
stets die Spalte der Integration in vorhandenes Wissen, danach jedoch unterschiedliche Felder.
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Abb. 2: Einordnung des Erkldrpfads in die epistemische Matrix

(1) Die Erklargegenstinde konnen variieren zwischen sieben Ebenen, davon vier auf konzep-
tueller Ebene und drei auf prozeduraler Ebene, die hier nicht im Detail erklidrt werden. In



der Beispielszene geht es von einem konkreten mathematischen Modell (dem vorgegebe-
nen Diagramm ab #01), iiber eine allgemeine Vorgehensweise (wie liest man etwas ab?,
ab #45) zum statistischen Konzept ,,Maximum* (#49).

(2) Dabei variieren auch die Mittel der Erkldrung: In der Beispielszene werden insbesondere
am Ende Konkretisierungen verkniipft mit expliziten Ausformulierungen. Meikes Erkla-
rung (#48) ist zum einen eine Ausformulierung einer konkreten Bearbeitung, aber gleich-
zeitig auch eine beispielhafte Beschreibung der allgemeinen Vorgehensweise, wie man
den grofiten Wert eines Diagramms erkennt. Die Lehrerin ergénzt zunichst die allgemei-
ne Vorgehensweise (,,wenn ein Balken am grofBten ist, ist die Zahl ja auch am groften,
genau®) und geht dann unmittelbar iiber in eine Ausformulierung der Konzept-Definition
,,und diese Zahl nennt man dann Maximum®.

Allerdings lohnt es sich genauer hinzusehen, wer von den Kindern den subtilen Ubergang
zur expliziten Formulierung tiberhaupt bemerkt, weil er nur implizit bleibt. Erkennt ein Kind
diesen Ubergang nicht, so kann es in dieser Situation nicht lernen, wie man allgemein defi-
niert. Die ndchste Aufforderung an die Kinder (am Ende von #49), das Gegenkonzept ,,Mini-
mum® zu erkldren, beschrinkt die Lehrerin wiederum auf das Erklarmittel der Konkretisie-
rung.

Damit ist die Szene ein typisches Beispiel, wie ausgehend von einem konkreten Modell
(hier das Diagramm) ein mathematisches Konzept (hier des Maximums) erarbeitet wird. Die
epistemische (d.h. wissensgenerierende) Dramaturgie der Lehrerin ist didaktisch wohl tiberlegt
und begriindet. Gleichwohl zeigt die Szene aber auch, wie schwierig es sein kann, die Schiile-
rinnen und Schiiler beim subtilen Wechsel der epistemischen Felder mitzunechmen (#03, #17),
gerade wenn sich dieser nur sehr implizit vollzieht.

Zudem ergibt sich das immer wieder auftauchende Problem der Arbeitsteilung: Die Ler-
nenden libernehmen die Arbeit ,,im Konkreten®, die Lehrerin vollzieht am Ende den verallge-
meinernden und abstrahierenden Schritt selbst. Damit erfolgt der entscheidende Schritt der
Konzeptbildung ohne Beteiligung der Lernenden.

Moderationsstrategien zum Mitnehmen der Lernenden beim Navigieren

Wie konnte das Gesprich anders verlaufen? Um mehr Lernende beim Navigieren auf den Er-
klarpfaden mitzunehmen, bewihren sich drei zentrale Moderationsstrategien mit je verschie-
denen Realisierungen. Diese werden erldutert durch Transkriptausziige (in schwarz) oder al-
ternative Fortsetzungen des Transkripts (fiktive Teile in griin markiert):

1. Strategie: Explizieren der wechselnden Erwartungen

Ein groBes Problem ist, dass die Erwartungen zu wechselnden epistemischen Feldern fiir die

Kinder oft zu implizit bleiben. Durch eine Explizierung der Erwartung gelingt es besser, dass

sich die Lernenden addquat beteiligen konnen (Smit et al. 2013, S. 824):

* Explizieren des Ubergangs in der Fragestellung (hier von der prozessualen des WIE zur
konzeptuellen Ebene des WAS)

49’ Lehrerin: Okay, und wenn ein Balken am grof3ten ist, ist die Zahl ja auch am grofBiten, genau, und diese
Zahl nennt man dann Maximum.
Jetzt haben wir einen neuen Begriff, und wir konnen gleich aufschreiben, was der neue Be-
griff Maximum bedeutet: Ein Pferd lebt am ldngsten, hier ist das das Maximum. Erklért noch
mal in euren Worten, was das Maximum ist.



* Explizieren des Ubergangs in der Riickmeldung zu Beitriigen (hier von der konkreten Be-
arbeitung zur allgemeinen Vorgehensweise)

44 Gideon: Also, man kann jetzt sehn &hm, dass das Pferd hier am lédngsten lebt und der Goldhamster am
kiirzesten.
45’ Lehrerin: Also, Gideon hat gerade gesagt, das Pferd lebt .... am ldngsten. Damit hat er die Frage fiir

dieses Diagramm gut beatwortet. Konnt ihr nochmal erkldren, wie man das macht, so eine
Information hier abzulesen? Das geht ja immer dhnlich?

* Explizieren des Ubergangs im Riickblick (hier von Konkretisierungen zur expliziten Aus-
formulierung)

Lehrerin: Genau Mia, das war ein tolles Beispiel. Und Noah hat dann noch etwas Wichtiges ergénzt zu
dem, was du gesagt hast, ndmlich wie wir das so aufschreiben konnen, wie man das auch fiir
andere Beispiele macht.

2. Strategie: Den Lernenden Raum geben, sich neuen Anforderungen zu stellen

Das Explizieren der Anforderungen ist in den obigen Beispielen jeweils verkniipft damit, den
Lernenden auch Raum zu geben, die explizierten Anforderungen zu erfiillen. So kann die fata-
le Arbeitsteilung, in der die Lehrerin die wichtigsten Aspekte allein macht, unterbrochen wer-
den. Dazu gehort oft auch, das Interaktionstempo zu verlangsamen und den Lernenden z.B.
durch schriftliche Auftrage die Moglichkeit zu geben, iiber Erkldrungen langer nachzudenken.

* Anforderung in schriftlichen Auftrag umwandeln, um mehr Zeit und Raum fiir alle zu
geben

49’ Lehrerin: Okay, und wenn ein Balken am groften ist, ist die Zahl ja auch am grofBiten, genau, und diese
Zahl nennt man dann Maximum.
Jetzt haben wir einen neuen Begriff. Konnt ihr nochmal in euren Worten aufschreiben, was
ein Maximum genau ist? Wir vergleichen eure Erklarungen anschlieBend und suchen eine
gemeinsame.

Neben dem Explizieren der Anforderungen (hier speziell zu Ubergingen in der Matrix) und
dem Raum geben sind jedoch auch Hilfestellungen notwendig:

3. Strategie: Zugdnglichmachen und Unterstiitzen

Oft kdnnen sich Kinder auch deswegen nicht weiter an der gemeinsamen Erkldrung beteiligen,
weil sie die Beitrige der Mitschiilerinnen und Mitschiiler nicht nachvollziehen kénnen. Die
Lehrerin zeigt in der Szene aber auch hilfreiche Impulse, um die Zugénglichkeit zu erhdhen:

* Zugénglichmachen von individuellen Erkldrungen fiir die anderen

45 Lehrerin: [notiert an Tafel, 19,1 sec., ,Ein Pferd lebt am ldngsten.’]
Also, Gideon hat gerade gesagt, das Pferd lebt, also diese Auswahl von diesen Tieren von
diesen aus dieser Auswahl, lebt das Pferd am ldngsten. Woran sieht Gideon das und zwar
ziemlich schnell?

Diese Art von kldrendem Impuls ermoglicht den anderen Lernenden, in das Gespridch wieder
einzusteigen.

Entscheidend sind im Unterricht auch immer wieder Hilfen fiir die Lernenden, die sprach-
liche Schwierigkeiten haben, sich auszudriicken. Ein Beispiel fiir ein solches sogenanntes
Micro-Scaffolding (Smit et al. 2013) zeigt die folgende Sequenz aus einer anderen fiinften



Klasse, in der die noch unfertigen schriftlichen Texte zum Unterschied von Diagramm und

Piktogramm vorgelesen werden sollen:

*  Unterstiitzen bei Formulierungen durch kurzes Nachfragen und Reformulieren

(in einem anderen Transkriptauszug)
12 Nahema:

[liest seinen Text vor] Der Unterschied ist, dass man den Séulendiagramm schneller und

deutlischer lesen kann. [2.5 sec Pause]

13 Lehrer:
14 Nahema:
15 Lehrer:

Warum?

Wegen Ubersichtlisch, weils iibersichtlisch(er) ist.
Hm_hm, das Sdulendiagramm ist kann man schneller lesen, ja. Das Warum man das kann,

das solltest du dann noch auf jeden Fall da mit dransetzen: Weil das und das und das.

Durch die ermunternde Nachfrage (in #13) verlidngert der Lehrer Nahemas Aussage. Dies ist

ein sehr einfacher, aber immer wieder wirksamer Impuls, um Lernende zum Erkldren zu brin-

gen. Sein Reformulierungsangebot in #15 ergédnzt er durch eine Formulierungshilfe, mit der

Nahema seine Erkldrung weiter ausbauen und verbessern kann. Nahema (und die zuhdrende

Klasse) erhélt so eine sprachliche Lerngelegenheit fiir die argumentative Grundstruktur ,,auf

jeden Fall da mit dransetzen: Weil das und das®.

Weitere Scaffolding-Impulse wiren z.B. (vgl. Smit et al. 2013):

* Angebot zum Nutzen von Bildern zur Entlastung der Formulierungen

* Prézisierungsaufforderungen
* schriftliches Angebot von
Sprachmitteln

Zusammenfassung

Das gemeinsame Erkldren im Unter-
richtsgesprich ist fiir das fachliche
und sprachliche Lernen wichtig, aber
fiir die Lernenden durch subtile Navi-
gationen entlang von Erklérpfaden oft
nicht transparent. Typische Ubergin-
ge sollten den moderierenden Lehr-
kriaften und den Lernenden dabei
bewusster werden.

Die in Kasten 1 zusammengestell-
te Liste der Moderationsstrategien ist
bei Weitem nicht vollstdndig, bietet
aber erste Anregungen fiir Entwick-
lungsmoglichkeiten des Unterrichts-
gesprichs, die dazu dienen, mehr
Lernende mitzunehmen.

Typische Uberginge auf Erkldrpfaden:

e vom Konkreten zum Allgemeinen (z.B. von der kon-
kreten Aufgabenbearbeitung zur allgemeinen Vorge-
hensweise)

* vom Prozeduralen zum Konzeptuellen (z.B. von der
Vorgehensweise zum Konzept)

e von der Konkretisierung und Vernetzung zur explizi-
ten Ausformulierung

Moderationsstrategien zum Mitnehmen der Lernenden

1. Strategie: Explizieren der wechselnden Erwartungen

e Explizieren des Ubergangs in der Fragestellung (zum
Beispiel vom prozessualen WIE zum konzeptuellen
WAS)

*  Explizieren des Ubergangs in der Riickmeldung zu
Beitragen

*  Explizieren des Ubergangs im Riickblick

2. Strategie: den Lernenden Raum geben, sich neuen An-

forderungen zu stellen

* Interaktionstempo verlangsamen

* Anforderung in schriftlichen Auftrag umwandeln,
um mehr Zeit und Raum fiir alle zu geben

3. Strategie: Zugénglichmachen und Unterstiitzen

e Zuginglichmachen von individuellen Erklarungen fiir
die anderen

® Unterstiitzen bei Formulierungen durch Nachfragen,
Reformulierungen, Zeichnungen
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