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Redeanteile von Lehrern und Schilern im Chemieunterricht nach ChiK

Allocation of speaking time to teachers and students in ChiK chemistry teaching

Zusammenfassung

Entwicklung von Kommunikationskompetenz setzt Gelegenheit zum Kommunizieren voraus.
In zwei kleinen Studien wurde untersucht, welche Auswirkung die Unterrichtsgestaltung
nach der Konzeption von Chemie im Kontext (ChiK) auf die Verteilung der Redeanteile von
Lehrern und Schiilern hat. Dazu wurden an Videoaufzeichnungen von Chemieunterricht nach
ChiK die zeitlichen Anteile gemessen, in denen Lehrer oder Schiiler sprechen, insbesondere
auch solche Zeiten, in denen Schiiler bzw. Schiilerinnen miteinander kommunizieren. Wih-
rend in fast allen bekannten Untersuchungen der Redeanteile von der Dominanz der Lehr-
person berichtet wird, finden beide hier zusammengefassten Arbeiten ibereinstimmend eine
zumindest quantitativ deutliche Verschiebung der Kommunikationsgelegenheiten zu Gunsten
der Schiilerinnen und Schiiler. Im hier untersuchten Unterricht nach ChiK bekommen sie
reichlich Gelegenheit, sich zu artikulieren — der Lehrkraft gegeniiber, vor allem aber auch im
Gesprich untereinander.

Schlisselworter: Kommunikation, Videoanalyse, Chemie im Kontext

Abstract

The development of communication skills requires opportunity to communicate. Two small
studies have investigated the effect of the Chemie im Kontext (ChiK) teaching methodology
on the distribution of speaking time between teacher and students. The times were measured
in videos of ChiK-lessons of teachers or students speaking, particularly of students communi-
cating among each other. While in the literature a dominance of teacher speech is reported,
both studies, which are summarized here, observe a quantitative shift in communication
opportunities for the benefit of students. In the observed ChiK-lessons they find rich oppor-
tunity to express themselves to the teacher, and even more so to each other.

Keywords: communication, video analysis, Chemie im Kontext

Einleitung deren Schulfichern, und die Vorstellung,
spater einmal einen Beruf zu ergreifen,
der mit Chemie zu tun hat, ist nicht sehr

verlockend. Uberdies ist der fachliche Wis-

Das Schulfach Chemie hat — fast schon na-
turgesetzlich — keinen guten Ruf. Es gilt

bei vielen Schiilerinnen und Schiilern als
schwer verstindlich und lebensfern und
findet sich auf ihren Hitlisten zusammen
mit Physik auf den hintersten Plitzen. An-
fangs noch vorhandenes Interesse schwin-
det schneller und stirker als das an an-

senserwerb nicht zufriedenstellend. Zwar
verfugen die Jugendlichen zum Teil tber
umfangreiches ,Klassenzimmerwissen®,
aber dieses scheint nur begrenzt auf neue
Situationen transferierbar und kaum in un-
bekannten Kontexten nutzbar. Dieser Be-
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fund scheint fur die Naturwissenschaften
allgemein, speziell aber auch fur die Chemie
zu gelten. Merzyn (2008) hat eine Vielzahl
von Studien zusammengetragen, die diesen
beklagenswerten Zustand belegen.

Es hat vielfiltige Ansitze gegeben, die
Misere zu beheben. Einer der jlingsten ist
Chemie im Kontext (Demuth et al., 2008).
Danach greift der Chemieunterricht Schi-
lerinteressen in fir die Lernenden bedeut-
samen Kontexten auf und vernetzt in me-
thodologisch variantenreichen Lernumge-
bungen hiufig als unzusammenhingend
erlebtes Einzelwissen zu wenigen zentra-
len Basiskonzepten. Mehrere Hundert Lehr-
krifte haben in lokalen und regionalen Ar-
beitsgruppen Unterrichtsmaterialien entwi-
ckelt und in ihren Klassenzimmern erprobt
(Stein, 2008).

Wie jede curriculare Innovation muss sich
auch Chemie im Kontext (ChiK) der Frage
stellen, ob die Neuerung auch zur Verbes-
serung fuhrt. Die projektbegleitende Evalu-
ation hat das unter verschiedenen Gesichts-
punkten bejaht. Auch externe, unabhingige
Studien haben gezeigt, dass Schilerinnen
und Schiiler vom Unterricht nach ChiK pro-
fitieren. So konnte Glemnitz (2007) in ihrer
Dissertation mit einem Wissenstest feststel-
len, dass die Lernenden in nach Chemie im
Kontext unterrichteten Lerngruppen mehr
Fachwissen erworben haben als jene in
anderen, eher konventionell unterrichteten
Kontrollgruppen. Dariiber hinaus haben
Glemnitz und auch Martensen (2008) das
Konzeptverstindnis genauer untersucht.
Beide haben dazu ein Verfahren zur Diagno-
se vernetzten Wissens im Chemieunterricht
mit Concept Maps verwendet. Martensen
(2008) findet nach einem ChiK-Unterricht
sehr komplexe Vernetzungen der Begriffe,
die nach den Erkenntnissen von Glemnitz
(2007) bei ChiK-Schiilern breiter vernetzt
sind als bei anderen. Moglicherweise liegt
hier eine Ursache fiir den oben genannten
Vorsprung im Wissenserwerb.

Nach dem offiziellen Abschluss des Imple-
mentationsprojektes wurde nun in einigen
kleineren Studien! versucht, weitere Wir-
kungen des Unterrichtsansatzes aufzuspu-
ren. In den von der Kultusministerkonfe-
renz erlassenen Bildungsstandards fiir den
mittleren Schulabschluss (KMK, 2005) sind
neben dem Fachwissen verschiedene Be-
reiche definiert, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der 10. Klasse Kom-
petenzen vorweisen konnen sollen. Einer
davon ist der Kompetenzbereich Kommu-
nikation.

Kommunikation im Unterricht
— theoretisch

,Die Kommunikation ist fiir die Lernenden
ein notwendiges Werkzeug, um fiir Phiano-
mene Erklirungen zu entwickeln, diese in
geeigneter Form darzustellen (verbal, sym-
bolisch, mathematisch) und mitzuteilen.
Kommunikation ist somit Instrument und
Objekt des Lernens zugleich.“ (KMK, 2005,
S.10) Im Klassenzimmer ist Kommunikation
hinsichtlich der daran beteiligten Partner so-
wie ihrer Richtung zu unterscheiden.

Lebrer-Schiiler-KommuniRation

Die naheliegendste Funktion von Kommu-
nikation im Unterricht stellt der Transport
von Informationen tiber Lerninhalte dar.
Die Bedeutung dieses Informationsinputs
vom Lehrer zum Lerner lisst sich lernpsy-
chologisch begriinden (vgl. Wuttke, 2005).
Dabei ist nach heutiger Auffassung der In-
put nicht mit dem tiberkommenen Trichter-
modell zu beschreiben, nach dem Wissen
in leere Kopfe eingefloft wird, sondern ihm
kommt die Aufgabe zu, die Aufmerksam-
keit wihrend des Lernprozesses zu steuern
und die Ankniipfung an das individuelle
Vorwissen zu erleichtern. Diese Verbindung
von Vorwissen und sprachlichem Input bil-
det die Grundlage fir die Generierung neu-

1 Staatsexamensarbeiten fuir das Lehramt fir Chemie an Gymnasien bzw. an Realschulen in Schleswig-Holstein
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en, vernetzten Wissens (vgl. Gerstenmaier
& Mandl, 1995).

Schiiler-Lebrer-KommuniRation
Kommunikation kann als symmetrischer
Vorgang betrachtet werden, in dem der
Sprecher sein Wissen, seine Gedanken und
seine Erfahrungen kodiert, die anschlieend
vom Zuhorer wieder dechiffriert werden
missen. Daraus folgt, dass Wissen nicht
ohne weiteres von einem auf einen anderen
Menschen tibertragen werden kann. ,Wo
zum Ubermittelten Zeichen im Vorstellungs-
repertoire des Horenden nicht das Gegen-
stiick vorhanden ist, wo unter der vom Spre-
chenden ausgehenden Reizwirkung nicht
die entsprechende Geftihlsreaktion und das
entsprechende Werterlebnis aktivieren kann,
findet keine Kommunikation statt“ (Aebli,
1977, S. 29). Die Rezeption der verbalen Mit-
teilung hingt wesentlich vom individuellen
Vorwissen der Empfinger ab. Wie dieses
aussieht, kann der Lehrende nur aus den
RuckiduRerungen der Lernenden erfahren.
Einseitig gerichtete Kommunikation birgt
die Gefahr, dass die durch unterschiedliches
Vorwissen generierten Schiilervorstellungen
nicht ausreichend bertcksichtigt werden
(vgl. Sumfleth & Pitton, 1998). Schilerbei-
trige bieten der Lehrkraft Ansatzpunkte fir
eine Lernstandsdiagnose und unterstiitzende
oder korrigierende Riickmeldungen.

Schiiler-Schiiler-Kommunikation

,Wenn du etwas wissen willst [...], so rate
ich dir, mein lieber, sinnreicher Freund, mit
dem nichsten Bekannten [...], dartiber zu
sprechen. Es braucht nicht eben ein scharf-
denkender Kopf zu sein, auch meine ich
es nicht so, als ob du ihn darum befragen
sollst: nein! Vielmehr sollst du es ihm zu al-
lererst erzihlen. [...], ich will, dass du aus
der verstindigen Absicht sprechest, ,dich’
zu belehren [...]. Der Franzose sagt, | “appétit
vient en mangeant, und dieser Erfahrungs-
satz bleibt wahr, wenn man ihn parodiert
und sagt, 1'idée vient en parlant®

(Kleist, 1978).

Z/DN

Bei der Artikulation von Ideen konnen
Lernende neue Konzepte ausbilden
und auf ihre Richtigkeit hin Gberpriifen.
Wihrend ihrer AuRerung horen sich die
Schiiler selbst zu und stellen sich damit
gewissermafien auflerhalb des eigenen
Wissens (vgl. Wuttke, 2005). Fehler oder
fehlerhafte Zusammenhinge werden dem
Sprecher hiufig von selbst bewusst, ohne
dass dazu eine Rickmeldung erforderlich
wire. Kommunizieren die Lernenden
miteinander, konnen sie sich gegenseitig
dazu anregen, ,intellektuell auf einem
entwicklungsmiflig hoheren Niveau
zu agieren, als das andernfalls moglich
wire“ (Wuttke, 2005, S. 21), da sie unter-
einander dhnliche Sprachvarietiten (vgl.
Ulrich, 2002) verwenden und auch ihr
Vorwissen sich vermutlich eher entspricht
als dem des Lehrers. So werden Inhalte
und Wege des Problemldsens nicht aus-
schliefllich aus der Lehrerperspektive
behandelt. Verschiedene Blickwinkel,
Argumente und Losungsansitze stellen
den Lernenden mehr Moglichkeiten zur
Verknitipfung neuer Lerninhalte mit beste-
hendem Vorwissen zur Verfiigung.

Kommunikation im Unterricht
— tatsachlich

Es liegen nur wenige Studien vor, in denen
das Kommunikationsverhalten im mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
untersucht worden ist.

In der TIMS-Videostudie (Stigler et al., 1999)
wurden Videoaufzeichnungen von Mathe-
matikunterricht in Deutschland, Japan und
den USA durchgefihrt. Die vergleichende
Beschreibung und Bewertung der unter-
schiedlichen Unterrichtspraktiken hat deut-
liche Kontraste zwischen den drei Lindern
aufgezeigt. Fur den Mathematikunterricht in
Deutschland wird eine enge fragend-entwi-
ckelnde Gesprichsfiihrung als typisch be-
obachtet. Aus der Studie geht hervor, dass
dabei der Anteil der Lehreriuerungen in
Deutschland 69 % betriigt.
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Tab. 1: Lehrer- bzw. Schulerredeanteile (Angaben in Minuten und Prozent der effektiven Unterrichts-

zeit) nach Seidel, 2003, S.122 und 128f

Sprecher | Gesamt Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Klasse 6
Min | % Min | % Min | % Min | % Min | % Min | % Min | %

Lehrer 24,1 160,4 |27,6 |67,6 |26,2 68,6 |20,1 |51,6 /21,8 |54,5|26,1 67,1 (22,9 |54,0

Schuler |8,5 |21,3(11,3 /27,753 |1391/6,8 [17,5|9,5 [23,8|6,8 |17,5|11,9 28,1

Im Rahmen des DFG-Projekts ,Lehr-Lernpro-
zesse im Physikunterricht — eine Videostudie®
(Seidel, 2003) wurden Videoaufzeichnungen
von Physikunterricht analysiert. In allen be-
obachteten Stunden bildete das fragend-ent-
wickelnde Unterrichtsgesprich den zeitlich
bedeutenden Schwerpunkt. Etwa drei Viertel
der effektiven Unterrichtszeit wurden davon
in Anspruch genommen, der Rest aufgeteilt
in Still- und gelegentliche Gruppenarbeit.
Dieses meist sehr eng gefuihrte Klassenge-
sprich wird mit Gber 60 % aller verbalen
AuRerungen von den Lehrkriften dominiert
(s. Tabelle 1). Schiiler sprechen tiberwie-
gend, um kurze Antworten zu geben oder
diese auf Nachfrage zu erldutern. Nur selten
stellen sie Fragen oder geben Anregungen
fur den weiteren Unterrichtsverlauf.

Reyer (2004) kommt in einer anderen Video-
studie von Physikunterricht zu dhnlichen Er-
gebnissen. Der Unterricht ist durch ein leh-
rerzentriertes Unterrichtsgesprich geprigt,
in dem die Lehrkrifte mehr als doppelt so
viel Redezeit beanspruchen wie die Schiler,
meist in monologisch vortragender Form.
,Gymnasialer Physikunterricht in Deutsch-
land ist geprigt durch ein lehrerzentriertes,
erarbeitendes Klassengesprich, in dem die
Schiiler grofitenteils kurze Antworten geben
..“ (Reyer, 2004, S. 213).

Bolte (1996) hat bei der Beobachtung von
Chemieunterricht die Beteiligung der Schi-
lerinnen und Schiiler als gro3tenteils reaktiv
erlebt. Von ihnen selbst initiierte Redebei-
trige oder Fragen waren eher selten und je-
weils nur kurz. Die beobachteten Lehrkrifte
dominierten das Unterrichtsgesprich. Kom-
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munikation zwischen den Schiilern wurde
kaum beobachtet.

Ebenfalls an Chemieunterricht nahm Pitton
(1996) ihre Untersuchung zur sprachlichen
Kommunikation vor. Auch hier liegen die
Redeanteile der Lehrkrifte in den audiogra-
phierten Stunden bei etwa zwei Dritteln der
Unterrichtszeit. Bertcksichtigt man dabei
die unterschiedliche Linge der von Lehrern
und Schilern formulierten Sitze und damit
den tatsidchlichen Redeanteil der Beteiligten
durch Auszihlen der gesprochenen Worter,
wird der Unterschied zwischen Lehrer- und
Schiilerbeitrigen noch deutlicher.

In Abbildung 1 sind die von Lehrern und
Schillern durchschnittlich gesprochenen
Sitze und Worter gegeneinander aufgetra-
gen. Pitton hat in allen von ihr beobach-
teten Klassen eine sehr dhnliche Verteilung
gefunden — unabhingig sowohl von Lehr-
kraft und Klasse als auch von Klassenstufe
und Schulform.

Alle hier aufgefiihrten Studien zum Mathe-
matik-, Physik- und Chemieunterricht an
deutschen Schulen zeigen ein dhnliches Re-
sultat: Die sprachliche Kommunikation im
Unterricht wird mit zwei Dritteln und mehr
aller Sprechakte von den Lehrkriften domi-
niert. Der verbleibende Rest an Kommuni-
kationstitigkeit besteht aus knappen, hiu-
fig aus nur wenigen Wortern bestehenden
Schiilerantworten. Geschlossene Redebei-
trige von Schiilern oder Schiilerinnen sind
die Ausnahme. Sachbezogene Kommunika-
tion von Schilern untereinander wird so
gut wie gar nicht berichtet. Auf die Fol-
gen einer solchen Kommunikationskultur
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| M Lehrersatze
@ Schulersatze

O Lehrerworte

I O Schulerworte

Klasse

Abb. 1: Von Lehrern und Schilern durchschnittlich gesprochene Satze und Woérter je Stunde. Nach

Pitton (1996), S. 131

fur das Lernen junger Menschen hat Grisel
(2004) hingewiesen. Insbesondere fiir das
Sachinteresse haben Seidel et al. (2003) in
Klassen mit einer hohen Engfithrung des
Klassengesprichs unter geringer Schilerbe-
teiligung negative Auswirkungen auf des-
sen Ausprigung am Ende des Schuljahres
nachweisen. Dagegen gibt es fiir Klassen
mit offenerer Gespriachsfithrung und gro-
Beren Redeanteilen der Schiiler deutliche
Hinweise, dass die Lernenden hier ein ho-
heres Sachinteresse entwickeln als Schiiler
in anderen Klassen.

Kommunikation im Unterricht
— nach ChiK-1

Nach der Konzeption von Chemie im Kon-
text ist der Unterricht so angelegt, dass die
Schiler insgesamt ,stirker Verantwortung
fur den Lernprozess ibernehmen und sich
uber die Unterrichtsinhalte in Diskussi-
onen auseinandersetzen“ (Parchmann et
al., 2000, S. 135). So erhilt die Kommuni-
kationsfihigkeit, neben Eigentitigkeit und
Selbstverantwortung der Schiler wihrend
des Lernprozesses, im Einklang mit den Bil-
dungsstandards einen hohen Stellenwert.
Gemessen an diesem selbst gesteckten Ziel
sollte das Kommunikationsverhalten von
Lehrern und Schiilern in einem Chemieun-

terricht nach ChiK anders zu beschreiben
sein, als oben an Hand der als Referenz
benutzten Studien.

Diese Erwartung wurde an der Universitit
Kiel in zwei Staatsexamensarbeiten tber-
prift. In der ersten Studie (Ahlers, 2007)
wurde eine komplette Einheit von insge-
samt 14 Unterrichtsstunden einer einzelnen
Schulklasse analysiert. In einer folgenden
Arbeit (Oberst, 2009) wurden vier einzelne
Unterrichtsstunden verschiedener Klassen
und verschiedener Lehrkrifte untersucht,
um die gewonnenen Erkenntnisse auf eine
breitere Basis zu stellen. Untersuchungs-
gegenstand waren jeweils Unterrichts-
mitschnitte auf Video, zu denen sich die
Lehrkrifte und ihre Klassen bereit erklirt
hatten, ohne jedoch die Fragestellung der
Studien zu kennen.

Die Videodaten der ersten Studie (Ahlers,
2007) dokumentieren 14 Stunden (a 45 Mi-
nuten) einer insgesamt fiinfzehn-stiindigen
Unterrichtseinheit mit dem Titel Sduren in
der Speisekammer. Die Lehrkraft war als
langjihriges Mitglied eines ChiK-Schulsets
sehr vertraut mit der Konzeption von ChiK.
Die letzte Stunde, in der die klasseninter-
ne Evaluation stattfand, konnte aus orga-
nisatorischen Griinden nicht aufgezeichnet
werden. Tabelle 2 wurde von der unterrich-
tenden Lehrkraft zur Verfigung gestellt. Sie
gibt die Struktur der Einheit wieder.
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Tab. 2: Struktur der Unterrichtseinheit

Stufung des

Stunde Unterrichts Kontextbezogene Schuileraktivitat Hauptintention
Begegnungs- Arbeit mit Bildkartchen, Erfassen von Alltagsvorstel-
1 u. Strukturie- e x
Sammeln und Kategorisieren von Fragen lungen zu Sauren
rungsphase
. Was sind Sauren? AB zur Vorstellung der Erarbeitung des Saure-
p |Frarbeitungs- | g ogen” von S hmack sowie d begriffs nach Bransted
hase .Biologen" von Sauergeschmack sowie der egriffs nach Brgnstedt
P ,Chemiker" von Sauremolekilen (H*-Donator)
Messung v. unterschiedlich sauren Lebensmitteln EinfUhrung des pH-Wertes
3 mit Hilfe von pH-Messungen als Ersatz fur die als MaB fur die Protonen-
Geschmacksprobe (Versuch) Konzentration
Entwicklung und Durchfiihrung eines Versuches, Kompetenzférderung im
4 der zeigt, ob und in welcher Weise Cola den Zdhnen | Bereich Erkenntnisgewin-
schadet nung
HA Recherche: Wie entsteht Karies? Komlpetenzforderung m
Bereich Bewertung
5 Auswertung des Versuchs, Erarbeitung der Kontextbezogene Erarbei-
Entstehung von Karies bei Einwirkung von Cola (AB) | tung einer Protolysereaktion
HA Schriftliche Auswertung des Versuchs Siehe Stunde 4
Wozu dient die Magensaure? Infoblatt (Keimto- Anwendungsbezogene
6/7 tende Wirkung von Sauren, Enzyme, pH-Abhdn- Erarbeitung der Wirkung
gigkeit der Enzymaktivitat) sowie Entwicklung und | von Sauren auf Proteine
Durchftihrung eines Versuches zur EiweiBverdauung | bzw. Enzyme
Kompetenzférderung
) im Bereich Erkenntnis-
8 Versuchsauswertung; gewinnung; Erarbeitung
AB zum Donator-Akzeptor-Konzept des Donator-Akzeptor-
Konzepts
HA Bearbeitung des AB Anwendung des DA-Kon-
zeptes auf Beispiele
Bekdampfung von Sodbrennen mit Aludrox® Anwerjdungsbezogene.
9 oo Erarbeitung der Neutrali-
(Versuch zur Neutralisation) .
I sation
10 Sicherndes Unterrichtsgesprach zu den Sicherung des bisher Erar-
Arbeitsblattern der vergangenen beiden Stunden beiteten
HA Infotext: Wie wird die Milch sauer? Anwendung des Wissens
(Milchsaurebakterien, Gerinnung von Milch) Uber die Denaturierung
Entwicklung und Durchfihrung eines Versuches zur Kompe‘;enzforderung
11 im Bereich Erkenntnis-
Herstellung von Joghurt .
gewinnung
12 Auswertung des Joghurt-Versuchs Siehe Stunde 11
Vertiefungs- '
h 9 Ruckbezug auf Strukturierungsphase; Glossar zur Hor!;ontqle Ver.netzung des
phase , A . Schulerwissens; Anwen-
13 Sicherung von Fachbegriffen; Wie tberlebt Helio- .
X dung des Wissens zur
bacter den Magensaft? (Demonstrationsversuch)
Protolyse
HA Auswertung des Demonstrationsversuchs Siehe Stunde 13
Vitamin C — die lebenserhaltende Saure: Komlpetenzforde.rung m
14 . p . Bereich Erkenntnisgewin-
Versuch und Ableitung von Erndhrungs-Tipps
nung und Bewertung
15 Evaluation Evaluationsbogen und Aussprache Reflexion van Lehr- und
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Tab. 3: Effektive Unterrichtszeit pro Stunde in Minuten

Stunde 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 5 ‘ 6 ‘ 7
BB 38:00 38:00 41:43 43:39 42:49 39:00
Unterrichtszeit

Stunde 8 ‘ 9 ‘ 10 ‘ 11 ‘ 12 ‘ 13 ‘ 14
Eiiags 42:00 | 4359 | 38:00 | 42228 | 43:00 | 4029 | 42:00
Unterrichtszeit

Das gesamte Videomaterial wurde fir die
Beschreibung der Redeanteile nach finf
Kategorien analysiert:

e Lebrer spricht

e Schiiler spricht zum Lebrer

e Schiiler sprechen untereinander

o Keiner spricht

e Sprecher nicht eindeutig erkennbar

Die Codierung erfolgte mit der Compu-
tersoftware Videograph (Rimmele, 2002)
durch die Autorin allein. Auf eine unab-
hingige Recodierung wurde verzichtet, da
die Zeitanteile den Kategorien eindeutig
zuzuordnen waren. Uberdies wurde eine
der Stunden in der zweiten hier berichte-
ten Studie ebenfalls verwendet (s.u.). Bei-
de Codierungen stimmten zufriedenstellend
tberein. Aus technischen Griinden konnte
die vierte Unterrichtsstunde nicht kodiert

werden. Ferner ermoglichte die verwen-
dete Software es nicht, Redeanteile, die
weniger als eine Sekunde umfassen, in die
Analyse mit einzubeziehen.

Die effektive Unterrichtszeit der einzelnen
Stunden, abziiglich organisatorischer Ange-
legenheiten zu Beginn und am Ende der
Stunde, betrug mit gewissen Schwankungen
im Mittel 41:10 Minuten (s. Tabelle 3).

Von dieser effektiven Unterrichtszeit be-
ansprucht die Lehrperson durchschnitt-
lich etwa ein Viertel fir ihre sprachlichen
AuRerungen. Dagegen werden den ver-
balen Aktivititen der Schiiler zusammen
genommen doppelt so viel, ndmlich Uber
die Hilfte der Unterrichtszeit eingerdumt.
Davon wird der grofite Teil von Schiiler-
Schiiler Gesprichen eingenommen; ein
kleinerer bezeichnet Sprechakte, welche
die Schiler an den Lehrer richten (s. Ta-
belle 4).

Tab. 4: Gemittelte Redeanteile (Angaben in Prozent der effektiven Unterrichtszeit)

Schaler Schaler Nicht
Lehrer spricht | spricht zum sprechen Keiner spricht . .
. eindeutig
Lehrer untereinander
Redeanteil ‘ 26,4 ‘ 7,9 ‘ 441 ‘ 11,6 ‘ 11,4
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Tab. 5: Verteilung der Redeanteile in den einzelnen Stunden (Angaben in Prozent der effektiven Un-

terrichtszeit)

Stunden

112|356 | 7|89 l10|11]12]|13]14
Lehrer spricht | 17,2|33,2|23,3|10,5|28,6|13,1|31,8305|47,8|302| 4,7 | 46,5 | 25,8
schaler spricht | 1001 50| 21 [ 139] 47 |122] 58 | 1011119 — | 99 | 47
zum Lehrer
Schuler sprechen | |\ 21 o ) 1615 133,1 19,2 76,0 | 46,6 39,5| 1.3 | 51,3 | 94,4| 22,4 | 39,9
untereinander
Keiner spricht | 30,6 | 54 | 55 | 54 23,7 1,5 1.3 |165|251| 1,3 | — | 156188
Nicht eindeutig | 5,8 | 48 | 50 | 489|147 40 | 81 | 77 |157| 53 | — | 55 | 10,8

Betrachtet man die Redeanteile in den ein-
zelnen Stunden, stellt man eine sehr starke
Streuung fest (s. Tabelle 5). Die Werte fiir
den Anteil der Lehrkraft schwanken zwi-
schen 5 und annihernd 50 %, fir die Kom-
munikation der Schilerinnen und Schiiler
untereinander sogar zwischen einem und
nahezu hundert Prozent.

Setzt man die Verteilung der Redeanteile
in den einzelnen Stunden in Beziehung zu
ihrem Inhalt (s. Tabelle 2), erkennt man die
Abhingigkeit von den verwendeten Metho-
den und Arbeitsformen. So findet sich ein
hoher Anteil verbaler Schileraktivititen in
der Begegnungsphase, in der die Schiiler
ihre Fragen zum Thema sammeln und kate-
gorisieren und den weiteren Unterrichtsver-
lauf mit bestimmen. Auch die Erarbeitung
chemischer Inhalte und die Durchfiihrung
und Auswertung von Schiilerexperimenten
sind durch rege sprachliche Beteiligung
seitens der Lernenden geprigt. Dagegen
tritt insbesondere in den sichernden Un-
terrichtsphasen ein hoher Redeanteil der
Lehrkraft hervor.

Insgesamt zeigen die Werte, dass in meh-
reren Phasen der gesamten Unterrichtsein-
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heit Lehrer und Schiuler ihre traditionellen
Rollen verlassen — der Lehrer als dozie-
render Wissensvermittler und die Schiiler
als oftmals einsilbig Antwortende.

Kommunikation im Unterricht
— nach ChiK-II

In einer zweiten Staatsexamensarbeit (Oberst,
2009) wurde mit vergleichbarer Methode und
dhnlicher Fragestellung tiberpriift, ob die von
Ahlers beobachtete Verteilung der Redean-
teile im Unterricht dieser einen Lehrkraft ein
Sonderfall war. Dazu wurde jeweils eine Un-
terrichtsstunde von drei weiteren Lehrkriften
in verschiedenen Schularten und Klassenstu-
fen mit unterschiedlichen Themen analysiert.
Die Aufzeichnungen von zwei dieser Stun-
den lagen aus anderen Zusammenhingen
vor; die dritte wurde, ohne dass die Lehrkraft
die Fragestellung kannte, fiir diesen Zweck
angefertigt. Eine Stunde aus der von Ahlers
untersuchten Einheit wurde zum Vergleich
mit hinzu genommen, so dass insgesamt vier
Unterrichtsstunden von vier Lehrkriften zur
Verfugung standen (s. Tabelle 6).



Tab. 6: Inhalt der untersuchten Unterrichtsstunden

Z/DN

Thema der
SUTEE Stufe des Kontextbezogene . .
Klasse einheit/ . N o Hauptintention
Unterrichts- Unterrichtes Schileraktivitat
stunde
Hausaufgabe der vorhergehen- )
) ) T Kompetenzforde-
Erarbeitungsphase den Chemiestunde: schriftliche rung im Bereich
A Einheit: Auswertung des Versuches Erkenntnisgewin-
Siuren in der zum Thema: Schadet Cola den 9
- « | Zdhnen und wie? nung
Stunde 6 |Speisekammer | (Bemerkung: Schi- !
aus dehr e Ierakt|V|tgth|st auf Wozu dient die Magensiure?
}/on Ah- | Stun e éUntemc ltsks]tun.- Infoblatt (Keimtétende Wir- Anwendungsbezo-
ershunter- M.agenslalijre, eglausgerl(cj tzé,[' kung von Sauren, Enzyme, gene Erarbeitung
SEJCht?” Sdurewirkung | gefi mJ wure eh '€ pH-Abhadngigkeit der Enzym- | der Wirkung von
Einheit. ersted nterrichts- aktivitat) sowie Entwicklung Sauren auf Proteine
stunde) und Durchftihrung eines Ver- | bzw. Enzyme
suches zur EiweifBverdauung
Einheit: Bekampfung von Sodbrennen | Anwendungsbezo-
Sauren in der mit Aludrox© R gene Erarbeitung
Speisekammer rarbe A (Experiment zur Neutralisation) | der Neutralisation
e Stunde: rebelungsphase Kompetenzforde-
unde: Hausaufgabe zur nachsten P .
Sodbrennen; : ) rung im Bereich
o Chemiestunde: Deutung des . .
Neutralisation . Erkenntnisgewin-
Experimentes
nung
Kompetenzforde-
Einheit: Auswertung des Versuches rung im Bereich
Alkohole zum Thema: Weinherstellung | Erkenntnisgewin-
c Erarbeitungsphase nung
Stunde: Kompetenzforde-
Alkohole; Schulerexperiment zum Thema: | rung im Bereich
Loslichkeit Loslichkeit von Alkoholen Erkenntnisgewin-
nung
Hausaufgabe der vorhergehen-
Einheit: den Chemiestunde. Schriftliche
Ein Vork.oster Darstellung von Beobachtungen | Kompetenzforde-
" der Not des Versuches zum Thema: rung im Bereich
Unterscheidung des Zucker- Kommunikation
Stunde: gehaltes von Coca-Cola®© und
D Zuckerg.ehalt Erarbeitungsphase |von Coca-Cola Light©
von Gemeinsames Protokollieren
Coca-Cola® und Auswerten des Versuches Kompetenziorde-
und von zum Thema: Unterscheidung | l?m Bereich
Coca-Cola des Zuckergehaltes von Kon%munikation
Light© Coca-Cola® und von Coca-

Cola Light©
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Die Stunde 6 bei Ahlers und die Stunde A
bei Oberst sind identisch. Sie wurde von
den Autorinnen beider Studien unabhingig
von einander codiert. Tabelle 7 zeigt eine
gute Ubereinstimmung, so dass beziiglich
moglicher Subjektivitit der jeweiligen Co-
dierung keine Bedenken bestehen.

Die effektiven Unterrichtszeiten der in die-
ser Studie untersuchten Stunden sind denen
bei Ahlers vergleichbar (s. Tabelle 8).

Die Kategorisierung der Sprechakte ent-
sprach der von Ahlers; lediglich die Rest-
kategorie ,nicht eindeutig“ wurde hier auf-
geteilt in ,nicht eindeutig® und ,Gespriche,
die nicht zum inhaltlichen Unterrichtsge-
genstand gehoren®. Die Verteilung der Giber
alle vier Stunden gemittelten Redeanteile
(s. Tabelle 9) zeigt eine dhnliche Tendenz,
wie sie von Ahlers (s.0.) aus der von ihr un-
tersuchten Unterrichtseinheit berichtet wird.
Sprachliche Aktivititen der Schiler und
Schilerinnen fillen knapp die Hilfte der
effektiven Unterrichtszeit, zusammenge-
setzt aus den Werten der Kategorien Schiiler
spricht zu Lebrer (15,7 %) und Schiiler spre-
chen untereinander (28,7 %). AuRerungen
der Lehrkraft verbleibt ein Drittel der Zeit.
Auffillig ist die Streuung zwischen den Stun-
den der verschiedenen Lehrkrifte (s. Tabelle
10). Verwunderlich ist sie nicht, betrachtet
man die unterschiedlichen Inhalte und In-
tentionen der Stunden (vgl. Tabelle 6).

Fazit

Beide Examensarbeiten, in denen Unterricht
nach der Konzeption von Chemie im Kontext
untersucht wurde, kommen zu Ergebnissen,
die in deutlichem Widerspruch zu den Be-
funden anderer Studien zum Kommunikati-
onsverhalten im naturwissenschaftlichen Un-
terricht stehen. Die hier eingangs referierten
Arbeiten zeigen eine einheitliche Tendenz:
Redebeitrige der Lehrkrifte dominieren den
Unterricht, Schiilerinnen und Schuler kom-
men wenig zu Wort. Im Volksmund: , Wenn
alles schldft und einer spricht, das Ganze
nennt sich Unterricht.“ Ein Vorgehen nach
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Chemie im Kontext scheint dieses Muster
aufbrechen zu konnen. Der Vergleich der
Redeanteile von Lehrern und Schiillern —
hier stellvertretend mit den Daten von Seidel
(2003) — zeigt eine deutliche Anderung der
Verhiltnisse (s. Tabelle 11).

Schiiler und Schiilerinnen bekommen reich-
lich Gelegenheit, sich zu artikulieren — der
Lehrkraft gegentiber, vor allem aber auch im
Gesprich untereinander.

Beide hier referierten Studien haben sich auf
ein quantitatives Auszihlen der Redeanteile
im Unterricht beschrinkt. Die Qualitit der
AuRerungen, insbesondere der Gespriche
der Schiler und Schilerinnen untereinan-
der, ist nicht untersucht worden. Ebenso
wenig konnte im begrenzten Rahmen dieser
Arbeiten dem Einfluss groferer Redeanteile
auf das Sachinteresse (s.o. bei Seidel et al.,
2003) oder den Lernerfolg nachgegangen
werden. Hier ist Raum fur weitere, vertie-
fende Analysen.
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Tab. 7: Exemplarische Recodierung einer Unterrichtsstunde

Lehrer schuler sscrzgklm?ern keiner nicht nicht zum
. spricht P . . . Unterricht
spricht unter- spricht | eindeutig e
zu Lehrer . gehoérend
einander
6. Stunde
codiert von 28,6 13,9 19,2 23,7 14,7
Ahlers
Stunde A
codiert von 27,8 16,6 18,1 21,7 10,4 5,5
Oberst
Tab. 8: Effektive Unterrichtszeit pro Unterrichtsstunde (Angaben in Minuten)
Stunde
A B C D
effektive Unterrichtszeit 41:58 44:18 42:58 44:59

Tab. 9: Durchschnittliche Redeanteile (Angaben in Prozent der effektiven Unterrichtszeit)

. Schaler :
Lehrer s S:itﬁ![ezru sprechen keiner nicht B:F:rflzhmt
spricht pLehrer unter- spricht | eindeutig ehérend
einander 9
Redeanteil 33,4 15,7 28,7 13,1 5,1 4.1

Tab. 10: Verteilung der Redeanteile in den einzelnen Unterrichtsstunden A-D (Angaben in Prozent
der effektiven Unterrichtszeit).

Lehrer Sy sscrzgllwirn keiner nicht 72 2

. spricht zu P . . . Unterricht

spricht Lehrer unter- spricht eindeutig chérend

einander g

A 27,8 16,6 18,1 21,7 10,4 5,5
B 17,2 12,0 57,7 11,3 0,7 1,1
C 43,2 10,8 32,0 5,4 2,9 5,7
D 45,4 23,5 6,9 13,7 6,7 3,9

Tab. 11: Vergleich der Redeanteile von Lehrern und Schulern (Angaben in Prozent der effektiven
Unterrichtszeit, gerundet).

Seidel (2003) Ahlers (2007) Oberst (2009)
Redeanteil der Schuler 21 52 44
Redeanteil des Lehrers 60 26 33
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