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Kurzfassung

Erklédren ist eine Standardsituation des Physikunterrichtens. Gerade angehende Lehrkrifte sehen
im Erkldren eine Hauptschwierigkeit im Fachunterricht [1]. Erkldren kann als ein wesentlicher Teil
fachdidaktisch kompetenten Handelns von Lehrkriften aufgefasst werden (,,Explanation is at the
core of science education” ([2], S. 68)), doch auch Schiilerinnen und Schiiler miissen in sozialen
Lernformen wie beispielsweise Gruppenpuzzles Physik in Form einer Erklarung aufbereiten und
kommunizieren kénnen.

Dennoch gibt es nur wenige Studien, die Erkldrungen in ihrer Wirkung analysieren oder sogar em-
pirisch fundierte Gelingensbedingungen von Erklarensprozessen beschreiben. In diesem Beitrag
wird dargestellt, welche empirisch und theoretisch abgesicherten Ergebnisse zur effektiven Gestal-
tung von Erklarungen vorliegen (z.B. [3], [4]). Zudem wird vor einem konstruktivistischen Hinter-
grund argumentiert, warum das Erkldren auch Teil modernen Physikunterrichts sein kann. Dies
miindet in den Einblick in ein aktuelles Forschungsprojekt, das sich mit Erkldrungen von Physik

beschiftigt.

1.Einleitung

»Explanation is at the core of science education®
([2], S. 68)). Dieser Satz bringt sehr deutlich zum
Ausdruck, welche Bedeutung Erkldrungen im Unter-
richt beigemessen werden kann. [1] beschreibt, dass
das Erkléren zudem von Berufsanfingern im Lehr-
amt der Physik als besonders schwierig empfunden
wird. Es ist vor diesem Hintergrund verwunderlich,
dass einschliagige Physikdidaktik-Lehrbiicher wie
[5] oder [6] diesem Thema kein Kapitel beimessen;
auch in der fachdidaktischen Forschung ist das Er-
kléren unterreprisentiert. Fiir die Lehrpraxis scheint
es dennoch hoch relevant zu sein. Ein mdglicher
Grund fiir dieses Missverhiltnis konnte sein, dass
das Erklaren im Unterricht immer unter dem Ver-
dacht steht, identisch mit dozierendem Frontalunter-
richt zu sein oder diesen zumindest zu befordern.
Durch den nahezu als Konsens anzusehenden kon-
struktivistischen Lernbegriff in der fachdidaktischen
Lehr-Lern-Forschung ist jedoch Schiilerorientierung
stark in den Fokus der Forschung zu Unterrichtsme-
thoden geriickt. Kann also vor dem Hintergrund
eines konstruktivistischen Lernbegriffs nicht mehr
von Erkldren als Bestandteil guten Unterrichts ge-
sprochen werden? Gehort Erkldren aus der Lehrpra-
xis verdriangt? Und wenn es dennoch in der Praxis so
relevant ist, wie die eingangs genannten Quellen
vermuten lassen — wie kann man dann gut erkliren?
Welche Fahigkeiten braucht ein guter Erklérer?

2.Der Begriff des Erklirens

In der physikdidaktischen Literatur — und auch in
der naturwissenschaftsdidaktischen Literatur allge-

mein — ist dem Erkldaren kein groBer Stellenwert
zugewiesen. Die bereits in der Einleitung dieses
Beitrags angesprochene leitende Rolle des Konstruk-
tivismus fiir alle modernen Theorien iiber Lehr- und
Lernprozesse ist vermutlich ein wichtiger Grund
dafiir. Wurde beispielsweise noch in den 1980er
Jahren systematisch untersucht, was Elemente guter
Erklarungen sind, so ist seitdem deutlich weniger in
diesem Bereich gearbeitet worden, grundlegend
Neues ist nicht hinzu gekommen. Zu stark erinnert
Erkldren wohl an lehrerzentrierten Unterricht und zu
wenig ist es gelungen, einen konstruktivistischen
Begriff des Erklarens zu entwickeln, der die aktive
Konstruktion von Wissen auf Seiten des Adressaten
einer Erklarung beriicksichtigt. Dennoch gibt es
einige Arbeiten, die sich damit auseinander gesetzt
haben, was erkldren bedeuten kann.

In der naturwissenschaftsdidaktischen Literatur wird
dem Erkléren hauptsichlich unter zwei Perspektiven
begegnet. Zum einen wird sich mit der Frage ausei-
nander gesetzt, was naturwissenschaftliches Erkla-
ren liberhaupt ausmacht. Zum Anderen wird betrach-
tet, wie naturwissenschaftliche Information einem
Gegeniiber verstehbar dargestellt werden kann. [7]
unterscheidet diese beiden Perspektiven, indem er
die erste als ,,scientific content explanations® be-
zeichnet und die zweite als ,,science teaching expla-
nations“ — in diesem Beitrag soll dieser Terminolo-
gie gefolgt werden, da sie den Unterschied beider
Perspektiven treffend akzentuiert.

Bei der Perspektive ,,scientific content explanations®
wird stark an wissenschaftsphilosophische Uberle-
gungen angeschlossen. Hier spielt vor allem die
Struktur einer Erkldrung eine Rolle, beispielsweise
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wie ein Phidnomen unter Beriicksichtigung bereits
bekannten Wissens verstanden werden kann — und
das heifit in diesem Fall ,knowing how and why a
phenomenon occurs® [8]. Dazu gibt es mehrere
Strategien, insbesondere (1) deduktiv von Gesetzen
ausgehendes Erkldren, (2) deduktiv von Statistik
ausgehendes Erklaren und (3) induktiv von Statistik
ausgehendes Erkldren [9]. Hier geht es also darum,
ein Phidnomen zu verstehen, indem es auf bereits
bekannte Ursachen zuriickgefiihrt wird — z.B. indem
es aus Gesetzen oder Theorien konsistent abgeleitet
wird. Der kommunikative Aspekt des Erkldrens, also
die Frage, wie dieses Phinomen in seinem Ablauf
einem Gegeniiber verstehbar gemacht werden kann,
ist in dieser Perspektive nur untergeordnet vorhan-
den. In einigen Studien wird der Begriff der ,,scienti-
fic explanation® verwendet, hier gibt es auch Kon-
zepte, wie Schiilerinnnen und Schiiler erlernen kon-
nen, naturwissenschaftliche Erkldrungen zu erstellen
(z.B. [10], [11], [12]). Angestrebt ist hier eine Ver-
zahnung der Konzepte Erkldrung und Argumentati-
on: eine Erkldrung gibt Auskunft dariiber, wie und
warum ein Phdnomen wie beobachtet ablauft und
kann argumentativ, also unter Bezug auf naturwis-
senschaftliche Fakten bzw. Messergebnisse weiter
gegeben werden. Auch hier spielen jedoch die be-
sonderen Bediirfnisse eines Adressaten keine Rolle,
einem Experten kann argumentativ dieselbe Erkli-
rung unterbreitet werden wie einem Laien.

Der andere Blick auf das Erkliaren — ,,science
teaching explanations* — betont gerade diese Kom-
ponente. Hier werden beispielsweise die Rollen von
Metaphern und Analogien beim Erklaren herausge-
stellt und betrachtet, wie abstrakte naturwissen-
schaftliche Information in verstehbare Information
transferiert werden kann. Wesentlich ist hierbei die
Frage, wie einem Gegeniiber die Vorstellung von
einem Phidnomen vermittelt werden kann. Dazu gibt
es deutlich weniger Arbeiten, [13] beklagt insbeson-
dere ein groBes Defizit an Erkenntnis iiber effektive
Lehrererklarungen. [14] bilden hierbei eine der we-
nigen Ausnahme, sie beschreiben effektives Erkla-
ren im Naturwissenschaftsunterricht, indem sie auf
Unterrichtsstrategien Bezug nehmen, z.B. das Er-
zeugen mentaler Bilder durch das Einbinden der
Erklarung in Geschichten und die Verwendung von
Analogien. [15] analysieren die Erkldrungen von
Wissenschaftlern ausgehend von einem an [16]
anschlieBenden Modell professioneller Handlungs-
kompetenz fiir Lehrkréfte durch Féhigkeiten in den
Bereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und
padagogisches Wissen.

Neben der Unterscheidung von Erkldrung und Ar-
gumentation ([20], [8]) ist ebenfalls die Unterschei-
dung zwischen Erklarungen und Beschreibungen
Gegenstand von Diskussion: [9] heben beispielswei-
se als Wesen der Erklarung hervor, dass sie die Fra-
gen ,,warum‘ und ,,wie“ auf ein Phinomen bezogen
beantworteten. Beschreibungen hingegen seien in
der Regel oberfliachliche Darstellungen von Beschaf-
fenheit, in der Regel unter Zuhilfenahme von Quan-
tisierungen bzw. Bemessungen. Unter Beriicksichti-
gung dieser Unterscheidung wire beispielsweise die

\)

Kinematik eine Beschreibung und die Dynamik eine
Erkldrung von Bewegungen.

Um das Erkléren einzubetten in den Konstruktivis-
mus und somit anschlussfahig zu gestalten, muss der
Vorgang des Erkldrens konstruktivistisch verstehbar
sein. Nicht direkt aus der Naturwissenschaftsdidak-
tik stammen die Arbeiten von Gage (z.B. [17]). Sie
sind jedoch einflussreich und kénnen dienlich sein,
um ein angemessenes, konstruktivistisches Ver-
stindnis vom Erkldren zu entwickeln. Er hat hat
einen wesentlichen Einfluss auf die ,,teacher effec-
tiveness research® gehabt; von ihm und im An-
schluss an seine Arbeiten wurde empirisch unter-
sucht, welche Elemente von Erkldrungen zu grofe-
ren Behaltensleistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern fithren. Allerdings hat er seiner Forschung kei-
nen dezidiert konstruktivistischen Lernbegriff zu-
grunde gelegt. Er definiert das Erkléren als ,,the skill
of engendering comprehension® ([17], S. 3). In die-
sem Kontext wird jedoch zumindest implizit davon
ausgegangen, dass allein die gute Prisentation eines
Sachverhalts bereits zu Verstdndnis fithrt. Dem liegt
ein behavioristischer Kommunikationsbegriff zu-
grunde, wie er zum Beispiel in Shannon und
Weavers berithmtem Sender-Empfinger-Modell
angedacht wird. Im konstruktivistischen Sinne kann
diese direkte Informationsiibertragung selbstver-
standlich nicht angenommen werden. Erkldrenspro-
zesse oder Kommunikationsprozesse im Allgemei-
nen sind allerdings auch nicht auf eine behavioristi-
sche Perspektive angewiesen. Im Rahmen einer
modernen Auffassung miisste man sagen, dass eine
gute Erklarung selbstverstidndlich nicht Verstindnis
erzeugt, wie es Gage (1968) beschreibt — aber eine
gute Erklarung eine Voraussetzung dafiir ist, dass
ein Sachverhalt tiberhaupt verstehbar ist, d.h. dass
jemand den sprachlichen Code entschliisseln und
daraus Bedeutung konstruieren kann.

In diesem Beitrag soll an die Auffassung von [17]
angeschlossen werden. Erklarungsfahigkeit ist dem-
nach die Féhigkeit, (physikalische) Fachinformation
adressatengeméafl und sachgerecht so aufzubereiten,
dass sie ein Adressat daraus wahrscheinlich Bedeu-
tung konstruieren kann. Dazu gehort explizit auch
die Fahigkeit, zu erkennen, welche Voraussetzungen
ein Adressaten beziiglich Vorwissen und Interessen
mitbringt. Damit wird auch an ein konstruktivistisch
gehaltenes Modell der Kommunikationskompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern angeschlossen, das
davon ausgeht, dass das Erkléren der Kern physika-
lischer Kommunikationskompetenz ist ([18], [19]).
Diese Sichtweise wird im Abschnitt ,,Beschreibung
von Erklarungen® weiter ausgefiihrt.

3.Erkliren im Physikunterricht

Im Physikunterricht spielt das Erkléren (wie ein-
gangs angedeutet) in der Praxis eine anscheinend
durchaus relevante Rolle, dies wird von einigen
Autoren auch immer wieder betont: ,,Explaining
science is the bread and butter of the science tea-
chers’ existence® ([20]). Erkléren ist allerdings auch
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alles andere als trivial und muss erlernt werden. So
wird es von Berufsanfingerinnen und — anfangern
im Physiklehramt als grof3te Herausforderung wahr-
genommen [1]. Erkldrungsphasen sind also relevant
und fiir die Lehrkrifte schwierig. Die fachdidakti-
sche Ausbildung scheint dies jedoch — wenn man
die aktuellen Lehrwerke als MaBstab ansieht —
weitgehend nicht zu beriicksichtigen. Auch hier
kann davon ausgegangen werden, dass der Fokus auf
Schiilerorientierung in Forschung und unterrichts-
methodischer Ausbildung dazu gefiihrt hat, das Er-
kldren zu vernachldssigen. Dies ist sicherlich aus
gutem Grund geschehen: Da dem frontale Unterricht
als Monokultur etwas entgegen gesetzt werden
muss, ist in der Ausbildung insbesondere ein
Schwerpunkt auf Methoden der Schiilerorientierung
zu legen. Zu grof ist bei Studierenden des Lehramts
der Physik ansonsten wohl die Gefahr, dass sie den
in der Schule vermutlich erlebten frontalen Unter-
richt im Sinne eines ,,you teach as you have been
taught“ ebenso dominierend weiterfithren. Doch
auch in sehr schiilerorientierten Unterrichtsdesigns
sind Erkldrensphasen von Relevanz: sei es zur Zu-
sammenfassung und Strukturierung von erarbeitetem
Wissen, zur Erlduterung eines experimentellen Vor-
gehens oder auch zur Besprechung von Losungsstra-
tegien und Aufgaben. All diese Phasen kdnnen und
sollen im Physikunterricht auch von Lehrkréften
ibernommen werden. Erkldren und dozierender
Frontalunterricht sind dazu deutlich voneinander zu
trennen. Erkldren zu kdnnen gehort zu den Grundfa-
higkeiten einer Lehrkraft der Physik und Erklarun-
gen als Unterrichtstechnik gehoren zu einem Metho-
denrepertoir, aus dem sich bei Bedarf bedient wer-
den kann — gleichberechtigt neben unterrichtsmetho-
dischem Wissen iiber beispielsweise kooperatives
Lernen.

Doch gerade bei kooperativem Lernen oder sozialen
Lernformen im Allgemeinen ist es nicht nur die
Aufgabe der Lehrkraft, zu erkldren. Auch Schiilerin-
nen und Schiiler miissen im Physikunterricht erkla-
ren und erkldren lernen. Zum einen ergibt sich das
aus einem normativen Argument: Kommunikations-
kompetenz ist ein Kompetenzbereich der Bildungs-
standards und Erkldren stellt der Kern von Kommu-
nikationskompetenz dar [19]. Es sollen also Kompe-
tenzen erworben werden, die helfen, physikalisches
Wissen andere Menschen adressatengeméll und
sachgerecht weitergeben zu konnen.

Uber dieses normative Argument hinaus, ist es je-
doch auch im Sinne einer effizienten Gestaltung des
Physikunterricht, dass Schiilerinnen und Schiiler
erkliren lernen. Bei einigen sozialen Lernformen
wie z.B. dem Gruppenpuzzeln ist das gegenseitige
Erkldren sogar konstitutiv fiir die gesamte Methode.
Das Gruppenpuzzle ist als Methode weit verbreitet
(z.B. [21]) und auch in seiner Effizienz empirisch
erforscht ([22], [23]). Es gehort hierbei dazu, dass
Schiilerinnen und Schiiler in ,,Expertengruppen®
Wissen erarbeiten, das sie dann den Schiilerinnen
und Schiilern, die in anderen Expertengruppen gear-
beitet haben, vermitteln. Dabei spielt erkldren eine
wichtige Rolle, doch wie effizient erkldrt werden

kann, wird den Schiilerinnen und Schiilern in der
Regel nicht vermittelt. Es kann jedoch nicht davon
ausgegangen werden, dass Wissen automatisch bes-
ser vermittelt wird, wenn Schiilerinnen und Schiiler
es untereinander weiter geben. Hier ist ein For-
schungsdesiderat zu konstatieren: die Hypothese,
dass Gruppenpuzzle effektiver werden, wenn von
den Schiilerinnen und Schiilern zunichst erlernt
wird, wie effizient erkldrt werden kann, ist nahelie-
gend, aber noch nicht untersucht worden [24].

4.Beschreibung von Erklirungen

Doch was bedeutet es, ,,gut” bzw. ,.erfolgreich® zu
erkldaren? Dazu sollen drei Perspektiven beschrieben
werden. Zum einen soll das Erkldren aus kommuni-
kationstheoretischer Sicht beschrieben werden, dann
werden Féhigkeiten, die zum Erkldren notwendig
sind (und geschult werden miissen) skizziert und im
Anschluss werden aus der Literatur bekannte ver-
standnisforderliche Elemente von Erkldrungen dar-
gestellt.

4.1. Erkliren aus kommunikationstheoretischer
Sicht

Aus kommunikationstheoretischer Sicht handelt es
sich beim physikalischen Erkldren um einen physi-
kalischen Kommunikationsprozesse. Er kann an-
schlieend an ein Modell physikalischer Kommuni-
kation beschrieben werden (Abb. 1).

Vorstellung
»Sachinhalt’

Vorstellung
JAdressat”

produziert
Fachinformation
lllustration Beispicle/
Sprach- (Grafik/ P Mathe-
Metaphern/ .
ebene Gegen- ) matisierung
Analogien
stand)
Angebot
] nimmt wahr

Abbildung 1: Modell physikalischer Kommunikation
(gedndert nach [18])

In diesem Modell lduft eine Erkldrung wie folgt ab:

Der Erkldarer kodiert eine Fachinformation (z.B.
Energieumwandlung) in einer sprachlichen AuBe-
rung. Bei dieser sprachlichen AuBerung hat er eine
gewisse Vorstellung iiber die fachliche Beschaffen-
heit des Sachverhalts (sachgerechte Perspektive) und
iiber Vorwissen bzw. Interessen des Adressaten der
Erkldrung (adressatengemifle Perspektive). Diese
Annahmen, die er in sachgerechter und adressaten-

w
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geméfer Perspektive trifft, beeinflussen entschei-
dend, wie die Fachinformation kodiert wird. Um
diese Kodierung anzupassen, stehen vier ,,Variab-
len“ zur Verfiigung: Der Erkldrer kann die Sprach-
ebene (z.B. Alltagssprache), die Illustration (z.B.
eine Grafik, ein Diagramm oder sogar ein Experi-
mentalaufbau), die Beispiele, Metaphern bzw. Ana-
logien sowie den Mathematisierungsgrad anpassen.
Dies muss je nach Adressat und Gegenstand anders
ausfallen, gegeniiber einer Expertin werden die Va-
riablen anders ausgeprigt sein als einem Laien ge-
geniiber. Der konstruktivistische Charakter des Mo-
dells driickt sich darin aus, dass die Information
nicht direkt auf den Adressaten iibertragen werden
kann. Die Konstruktion von Bedeutung ist Aufgabe
des Adressaten, er spielt also eine aktive Rolle im
Kommunikationsprozess. Im allgemeinen Fall
nimmt er die sprachliche AuBerung ohnehin nur als
ein Angebot zur Kommunikation wahr. Er kann sich
frei entscheiden, ob er darauf eingeht, dies wird z.B.
von seinem Vorwissen und seiner Motivation bzw.
seinen Interessen beeinflusst.

Mit diesem Modell als Ansatz kdnnen Abldufe von
Erklarungen beschrieben werden, insbesondere die
Adaption von Erkldrungsansétzen bei Verstidndnis-
problemen wird so verstehbar. So wird auch in ei-
nem laufenden Forschungsvorhaben so vorgegangen
[25]. Dabei stammen die gewihlten Variablen des
Modells zum einen aus der Theorie {iber Kommuni-
kationskompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern
[18] und zum anderen aus den Analysen konkreten
Videomaterials [19].

4.2. Notwendige Fiahigkeiten zum Erkliren

Erkléren ist ein Prozess, der Fahigkeiten aus mehre-
ren Teilbereichen benétigt. Ublicherweise wird dazu
Bezug genommen auf Modelle professioneller
Handlungskompetenz, wie sie im Anschluss an [16]
formuliert wurden. Mithilfe dieses Ansatzes wurde
von [15] ein Analyseschema fiir Erkldrungen von
Wissenschaftlern entwickelt. Auch im Projekt Pro-
fiLe-P [26] wird dieses Modell als Grundlage ge-
nommen, um Erklarungsfahigkeit zu untersuchen.
Dabei wird davon ausgegangen, dass Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und pddagogisches Wissen
Einfluss auf Erklarungsfahigkeit hat. Auch bei
COACTIV in der Mathematik wird dem Erkla-
rungswissen (als Teil des fachdidaktischen Wis-
sens) eine besondere Rolle zugeschrieben [27]. Es
ist jedoch noch weitgehend ungeklart, welchen Ein-
fluss welche Fahigkeit auf Erkldarungsfahigkeit hat.
Ergebnisse von [28] lassen vermuten, dass ein hohe-
res Fachwissen beispielsweise nicht notwendiger-
weise zu besseren Erkldrungen fiihrt, sondern es eine
Art Schwelle gibt, ab der ein Zuwachs an Fachwis-
sen nicht in hoherer Erklarungsfdhigkeit resultiert.
Hier stellt sich die Frage, ob fachdidaktisches Wis-
sen bzw. piddagogisches Wissen dabei helfen, mit
hoherem Fachwissen auch bessere Erklarungen
vornehmen zu konnen. Diese Fragestellung wird in
ProfiLe-P untersucht.

4.3. Elemente guter Erklirungen

In der allgemeinen Literatur iiber Erkldrungen (z.B.
[29], [4]) sind ebenso Hinweise iiber Bestandteile
guter Erklarungen zu finden wie sie aus der Analyse
von Erkldrungsvorgéngen im Rahmen der Untersu-
chung von Kommunikationskompetenz bei Schiile-
rinnen und Schiilern entnommen werden kdnnen
[19]). Insbesondere die eingangs angesprochene an
[17] anschlieBende teacher effectiveness research hat
dazu auch empirische Ergebnisse erarbeitet. [19]
konnen zeigen, dass sich diese Ergebnisse mit dem
in Abschnitt 4.1. beschriebenen Kommunikations-
modell verstehen lassen. Positiven Einfluss auf Er-
klarungsqualitit haben demnach insbesondere (vgl.
[19], [29]):
Die Vorbereitung auf eine Erklarung
2. Klarheit der Ziele zu Beginn der Erklarung

3. Orientierung iiber den Ablauf zu Beginn der
Erklarung

Strukturiertheit (roter Faden)

5. Wiederholung von Erklarungen nach Elabo-
ration

Adressaten einbeziehen: Kontakt aufnehmen

7. RegelmaBige
Aufgaben stellen

Verstandnisversicherungen/

8. Das Anpassen der sprachlichen Komplexitét
Der Einsatz visueller Hilfen/Medien

10. Die Verwendung von Beispiel und Analo-
gien

Wird diese Liste mit den Variablen des Kommunika-
tionsmodells in Abschnitt 4.1. in Zusammenhang
gebracht, so lassen sich Parallelen feststellen: Die
Punkte 8, 9 und 10 entsprechen direkt den Variablen
Sprachebene, Illustration und Beispiele/ Meta-
phern/Analogien. Die Anpassung des Mathematisie-
rungsgrades (die letzte Variable) ist sehr physikspe-
zifisch und vermutlich deshalb in den allgemeinen
Qualitatskriterien fiir Erkldrungen nicht zu finden.
Die anderen Punkte kdnnen dem Modell nicht zuge-
ordnet werden, sie sind nicht in einzelnen sprachli-
chen AuBerungen erkennbar, sondern erst in einem
langeren Erkldrungsvorgang zu erkennen.

5. Ausblick: Das Projekt EWis

Im Teilprojekt EWis des Verbunds ProfilLe-P wird
momentan eine Methode entwickelt, um Erklarungs-
fahigkeit erheben zu konnen. Ziel ist unter anderem,
den Einfluss von fachdidaktischem Wissen und
physikalischem Fachwissen auf Erklarungsfahigkeit
zu analysieren. Dazu wird eine Methode verwendet,
die in der Forschung {iber Kommunikationskompe-
tenz von Schiilerinnen und Schiilern entwickelt
wurde (im Detail beschrieben in [19]). Dabei handelt
es sich um die Videoaufzeichnung von unter Labor-
bedingungen vorgenommenen Erkldrungen vorge-
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gebener Sachverhalte. Darin erklért ein Studierender
jeweils einem Schiiler der zehnten Klasse ein physi-
kalisches Phdnomen. Die Schiilerinnen und Schiiler,
also die Adressaten der Erkldrung, sind jedoch auf-
wiandig mithilfe von Videofeedback geschult, sich
vergleichbar zu verhalten und an dhnlichen Stellen
dhnliche Fragen zu stellen. Diese Fragen sollen unter
anderem darauf abzielen, die Erklarungsansitze zu
verdndern, also abstrakter (beispielsweise durch den
Einsatz von Formeln) oder konkreter (beispielsweise
durch Analogien) zu erkldren. Teil der Analyse ist
dann die Frage, ob die Studierenden in der Lage
sind, die Probleme der Schiilerinnen und Schiiler zu
erkennen und geeignet darauf zu reagieren.

In diesem Projekt werden Studierende aller Semester
getestet, zudem werden Studierende des Vollfachs
Physik als Vergleichsgruppe verwendet. Parallel
werden im Gesamtprojekt Tests fiir das Fachwissen
(Universitit Duisburg Essen, RWTH Aachen) und
das fachdidaktische Wissen (Universitit Paderborn)
entwickelt. Erste Ergebnisse lassen vermuten, dass
die Erhebungsmethode valide ist. Mit konkreten
Ergebnissen ist hier jedoch erst 2015 zu rechnen.
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