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»Ich habe mir selbst eine Frage gestellt . . . sollte ich
nicht tun* — Zum Umgang mit Wissensdivergenzen und
Verstandigungserfordernissen in (Erklir-)Videos

Ana da Silva (Augsburg)

1., Erklirvideos* und mégliche Qualitdtskriterien:
Potentiale und Desiderate

Die Verbreitung und Nutzung sogenannter ,,Erklarvideos® nimmt vor allem
bei Jugendlichen stetig zu (Jorissen, 2019, S. 43 f.; MPFS, 2020, S. 46). Mit
etwas Verzogerung wichst auch das wissenschaftliche Interesse am neuen
(Bildungs-)Medium ,,Erklarvideo®. So finden sich immer mehr Studien, die
unterschiedlichste Aspekte von ,,Erklarvideos® zum Gegenstand haben (siehe
fiir den deutschsprachigen Kontext z.B. die Sammelbinde Dorgerloh/Wolf,
2020; Matthes/Siegel/Heiland, 2021). Die untersuchten Bereiche gehen von
Fragen zu technischer Ausgestaltung bis hin zu spezifischen fachdidaktischen
Uberlegungen in definierten Lernarrangements oder -szenarien. In vielen Fil-
len steht die Beforschung lernforderlicher Aspekte, wie sie sich z.B. in Form
von interaktiven Elementen niederschlagen kénnen, im Fokus (Fey, 2021,
S. 19 ff)). Mit Blick auf die Frage, was bei der Vielfalt an online verfiigbaren,
videobasierten Darstellungen als ,,Erklarvideo® im engeren Sinne bezeichnet
werden kann, hebt Fey (ebd., S. 21) den ,,Anspruch hervor, ,,eine Sache einer
bestimmten Gruppe von Personen erkldren zu wollen (intentionaler Aspekt),
wobei sich dieses Erkldren gerade eben auch in der spezifischen Gestaltung des
Formats ,Video® ausdriickt (gestalterisch-didaktischer Aspekt).” Die Tatsache,
dass Erkldren sowohl in alltagssprachlichen als auch in verschiedenen diszi-
plindren und fachlichen, darunter linguistischen als auch nicht-linguistischen,
Bereichen Verwendung findet, kann sich als durchaus problematisch erweisen,
wenn es darum geht festzustellen, inwiefern Erkldren in ,,Erklarvideos® iiber-
haupt vorkommt bzw. gelingt oder misslingt (da Silva, 2021, S. 83 f.; Ehlich,
2009, S. 11 ff). In diesem Zusammenhang lasst sich auch die Frage nach der
Bestimmung moglicher Qualitétskriterien sowohl bei der Produktion als auch
der Auswahl von ,,Erkldrvideos® stellen: So haben Siegel/Streitberger/Heiland
(2020) in ihrem Analyseraster fiir Erkldrvideos auf YouTube (AEY) zum Zwe-
cke einer inhaltsanalytischen und kanalvergleichenden Auswertung die fiinf
Kategorien ,,Kanalleistung®, ,,Angebotsstruktur und didaktische Aufberei-
tung®, ,,Kanalverantwortliche®, ,,Wirtschaftsmodell* und ,,Qualitdtspriifung*
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als zentrale Untersuchungsgrofen herausgearbeitet, die auf 31 verschiedenen
Fragen zu Einschitzungen hinsichtlich spezifischer Aspekte wie etwa Video-
aufrufe, curricularer Bezug, Betreiber*innen, Werbung und Qualifikation der
Mitarbeiter*innen beruhen (weitere aktuelle Beispiele zur Diskussion iiber
Qualitiatsmerkmale von ,,Erklarvideos® finden sich in Dorgerloh/Wolf, 2020;
siche auch Brame, 2016). Qualititsaspekte gewinnen nicht nur mit der stei-
genden Quantitit und Heterogenitit von ,,Erklarvideos® an Relevanz (Siegel/
Streitberger/Heiland, 2021, S. 31); sie sind auch vor dem Hintergrund des sich
vollziehenden digitalen Umbruchs im Bildungswesen und damit einherge-
hender neuer Anforderungen an die Lehrkréfteprofessionalisierung zu unter-
suchen. Denn: ,,Die Frage ist nicht (mehr), ob man mit Erkldrvideos besser
lernt, sondern wie man mit Erklarvideos besser lernt und wie und fiir welche
Lerninhalte (!) Lehrende daher Erklarvideos gewinnbringend erstellen und
integrieren konnen.“ (Fey, 2021, S. 27). Die Verbreitung und Akzeptanz von
»Erklarvideos® wird in derartigen Einschidtzungen iiber die haufig kostenlose
Verfiigbarkeit, zielgruppenspezifische Adressierung, dsthetisch ansprechende
Aufmachung und weitere Aspekte hinaus vor allem mit deren potenzieller
Lernwirksamkeit verkniipft. Aus linguistischer und (zweit-/fremd)sprach-
didaktischer Sicht erscheint es jedoch sinnvoll, das umfassende Konzept
der Lernwirksamkeit (vgl. Hattie, 2009) auf die Frage nach dem konkreten
Umgang mit Wissensdivergenzen und Verstindigungserfordernissen zwi-
schen den Videoproduzierenden und -rezipierenden ,,herunterzubrechen* und
die hdufig nur am Rande oder ginzlich vernachldssigte sprachliche Reali-
sierung von Erkldren und weiteren sprachlichen Handlungen (vgl. da Silva,
2021) genauer in den Blick zu nehmen.

Im Folgenden werden Erkldren und Verstindigungshandeln in ,,Erklar-
videos™ daher zunichst aus handlungstheoretischer Sicht verortet (siche den
Abschnitt 2.). Dabei wird sowohl allgemein auf Erkidren in unterrichtlichen
Lehr-/Lernkontexten (siche den Abschnitt 2.1) als auch auf die (Nicht-)Bear-
beitung von Wissensdivergenzen am Beispiel des Mathe-simpleclub-Videos
»Satz des Pythagoras® (https:/www.youtube.com/watch?v=1ZpDWoQwf6E;
siche den Abschnitt 2.2) eingegangen. Im Fazit wird mit Blick auf weitere
Forschungsdesiderate insbesondere die Relevanz des Rezeptionskontexts von
(Erklar-)Videos herausgestellt (siche den Abschnitt 3.).

2. Handlungstheoretische Perspektiven auf Erklaren und
Verstindigungshandeln in ,, Erklirvideos*

Aus Sicht der Funktionalen Pragmatik, die die Zweckhaftigkeit sprachli-
chen Handelns betont (Ehlich, 2007a) und die in ihrem sprachtheoretischen
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Grundmodell die mentale Dimension [[' von Sprecher*innen (S) und
Hérer*innen (H) beim Ubergang von der auBersprachlichen Wirklichkeit P
zur sprachlichen AuBerung p zentral stellt (Ehlich/Rehbein, 1986, S. 96), ldsst
sich Erkliren in zweierlei Auspragungen erfassen: Zum einen bildet Erkld-
ren eine sprachliche Handlung, deren Zweck darin liegt, dass Sprechende
spezifisches Wissen iiber die Funktionsstruktur eines Erkldrgegenstands
auf die mentale Dimension [] der Horenden iibertragen. Diese sollen durch
den Wissenstransfer zu einer Einsicht in den internen Funktionszusammen-
hang des Erklargegenstands gelangen (Nardi, 2017, S. 110). Zum anderen ist
Erkildren als komplexes sprachliches Handlungsmuster* aufzufassen, das
in Form des erkidrenden Handelns als ,Illokutionsverbund‘ realisiert wird.
Der Illokutionsverbund setzt sich dann aus weiteren, teils sehr verschiede-
nen Handlungsmustern zusammen (Hohenstein, 2006, S. 26). Erkldren als
sprachliches Handlungsmuster ldsst sich zudem in unterschiedliche Erkla-
rungstypen wie beispielsweise Handlungs-, Wort- und Gegenstanderklarung
einteilen (vgl. ebd., S. 118 ff)). Aus einer handlungsorientierten Perspektive ist
es wichtig, Erkldren von anderen sprachlichen Handlungen bzw. Handlungs-
mustern wie dem Begriinden, Erldiutern oder Instruieren zu unterscheiden.
Wie aus der folgenden synoptischen Darstellung Hohensteins (2009, S. 40)
hervorgeht, weisen die einzelnen sog. ,.,explanativen Handlungen* Verschie-
denheiten in Bezug auf ihre kommunikative Vorgeschichte, den Ansatzpunkt
der jeweiligen AuBerung oder AuBerungsverkettung, die Wissensdefizienzen,
die Bearbeitungsweisen ebendieser und den kommunikativen Zweck auf:

1 Der mentalen Dimension der sprachlich Handelnden kommt in ihrer spezifischen Ver-
hiltnissetzung zur aulersprachlichen Wirklichkeit einerseits, zu den getdtigten sprachli-
chen AuBerungen andererseits eine zentrale Rolle zu: Ihr Einbezug ermdglicht es, sowohl
Wissensbestinde als auch unterschiedliche Verfahren der Wissensvermittlung und
-bearbeitung analytisch zu erfassen (Nardi, 2017, S. 20).

2 Die analytische Kategorie des ,,Musters* ldsst sich wie folgt bestimmen: ,,Muster sind
Organisationsformen des sprachlichen Handelns. Als solche sind sie gesellschaftliche
Strukturen, die der Bearbeitung von gesellschaftlich rekurrenten Konstellationen die-
nen. Insofern sind Muster Abbildungen gesellschaftlicher Verhiltnisse in sprachlichen
Formen® (Ehlich, 2007b, S. 14).
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Abb. 1: Explanative Sprechhandlungen im Uberblick (Hohenstein 2009,
S. 40; modifiziert)

Wird nun das erkldrende Handeln in ,,Erklarvideos” untersucht, die
handlungstheoretisch aufgrund der ,,zerdehnten Sprechsituation (Ehlich,
2007a, S. 542 ff)) als Texte zu bestimmen sind, so gilt zu beachten, dass die
Produzierenden der Videos die erklidrungsbediirftigen Sachverhalte oder
Gegenstande antizipieren und den Erklarungsbedarf entsprechend verbali-
sieren miissen, damit auf Seiten der Rezipierenden ein authentisches Erkla-
rungsbediirfnis geweckt bzw. eine Passgenauigkeit zu bereits bestehenden
Erklarungsbediirfnissen hergestellt wird. Nur wenn dies gelingt, kann eine
gezielte Bearbeitung der Wissensdivergenz erfolgen und der kommunikative
Handlungszweck erreicht werden. Des Weiteren ist zu beriicksichtigen, dass
bei der Umsetzung des erkldrenden Handelns in ,,Erkldrvideos™ eine spre-
cher*innenseitige AuBerungsverkettung vorliegt, die direkte Interaktionen
der Rezipierenden, wie sie beispielsweise in Unterrichtsdiskursen moglich
wiren (siche unten den Abschnitt 2.1), nicht zuldsst (vgl. Hohenstein, 2006,
S. 137; da Silva, 2021, S. 85 f.).

Dies hat nicht zuletzt auch Auswirkungen auf das zugrundeliegende Ver-
standigungshandeln®. Grundsétzlich ldsst sich festhalten, dass Verstindigung

3 Aus handlungstheoretischer Sicht gilt Verstindigung als ,,Hauptzweck menschlichen
sprachlichen Tuns [...], an deren Mitkonstruktion beide Interaktanten mitwirken
(Nardi, 2017, S. 15). Somit stehen nicht nur die Sprechenden im Untersuchungsfokus;
auch die Horenden sind in ihrer aktiv-kooperierenden Rolle beim Verstdandigungshandeln
zu beriicksichtigen (ebd., S. 19).
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eine zentrale Voraussetzung fiir das Verstehen bildet. Letzteres, konzipiert als
,»Rezeption®, beruht auf der ,,,Rekonstruktion des Sprecherplans® aufgrund
der in der AuBerung inskribierten sprachlichen Akte* (Rehbein/Kameyama,
2003, S. 563). Die Planbildung bzw. Planiibernahme* seitens der Rezipie-
renden wird im Falle von Diskursen durch hoérer*innenseitige Interaktionen
begleitet, die die Verstdndigung unterstiitzen. Im Rahmen der sprechsitua-
tiven Bedingungen von ,,Erklarvideos“ sind infolge der fehlenden direkten
Interaktionsmoglichkeiten der Rezipierenden kompensatorische mentale
Prozesse und Vorgehensweisen zu erwarten, die eine spezifische Rezipieren-
denmodellierung zur Bearbeitung der asymmetrischen Wissenskonstellation
erfordern (siehe unten den Abschnitt 2.2.1), und die sich auch in Form nach-
gelagerter Verstandigungserfordernisse durch Inanspruchnahme der Kom-
mentarfunktion von ,,Erklérvideos® niederschlagen konnen (siche unten den
Abschnitt 2.2.2).

2.1 Erkléaren in Lehr-/Lernkontexten

Erklarendes Handeln nimmt einen bedeutsamen Stellenwert insbesondere in
Lehr-/Lernkontexten ein und kann in unterschiedlichen Zusammenhingen
realisiert werden. Mit Blick auf den Lernort des schulischen Unterrichts ist
festzustellen, dass Erkidren eine Form kooperativen sprachlichen Handelns
bildet, das als Bestandteil eines institutionell eingebetteten miindlichen Lehr-/
Lerndiskurses zu betrachten ist. Die kommunikative Konstellation kann ent-
weder als Lehrer*innen-Schiiler*innen-Handlung, bei der die Sprecher*in-
nenrolle von Expert*innen, die Horer*innenrolle von Nicht-Expert*innen
besetzt ist (Hohenstein, 2006, S. 90), oder, insbesondere bei offener Unter-
richtsgestaltung, als Schiiler*innen-Schiiler*innen-Handlung beschrieben
werden. In beiden Konstellationen dient erkldrendes Handeln dem struk-
turierten Aufbau des hérer*innenseitigen Wissens (siche den Abschnitt 2.;
Hohenstein, 2009, S. 40; Meilner/Wyss, 2017; Morek, 2019; Spreckels, 2009;
Lindl/Gaier/Weich et al., 2019).

Im schulischen Bereich erscheint Erkldren dariiber hinaus auch haufig
als Operator (vgl. Peuschel/Burkard, 2019, S. 59; Tajmel/Hégi-Mead, 2017,
Zorner/Must, 2019): In solchen Fillen ist Erkldren Teil des iibergeordne-
ten institutionellen Handlungsmusters Aufgabe stellen — Aufgabe losen
(vgl. Hohenstein, 2006, S. 81 in Anlehnung an Ehlich/Rehbein, 1986, S. 14 ff)).

4 Siehe hierzu die Ausfiihrungen Rehbeins/Kameyamas (2003, S. 564): ,,Entscheidend fiir
das Verstehen ist [...] nicht das lineare Durchlaufen aller Rekonstruktionsstufen, son-
dern, ob H den illokutiven Punkt des sprecherseitigen Teils der Gesamthandlung mitvoll-
zieht und aufgrund dessen in der Lage ist, den Plan von S als Plan fiir den hérerseitigen
Teil der Gesamthandlung zu iibernehmen (Planiibernahme).”
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Soll durch konkrete Aufgabenstellungen in einzelnen Fachern das Wissen der
Lernenden abgefragt, iiberpriift und ggf. sogar bewertet werden, wird jedoch
deutlich, dass Erkldren als Operator nicht dem Wissensaufbau/-ausbau der
Rezipierenden dient, sondern vielmehr als ,,Mittel zum Zweck* der Wissens-
darlegung fungiert.

Eine weitere konzeptuelle Entfernung zur handlungstheoretisch erfolg-
ten Zweckbestimmung von erkldarendem Handeln ldsst sich durch die Hinzu-
ziehung der didaktischen Perspektive Kiels (1999, 100 ff)) beobachten: Indem
er zwischen den drei Kategorien des Erklirens als ,,\Ubertragen von Wissen®,
,,Entwickeln von Wissen“ und ,,Aushandeln von Wissen* unterscheidet, wird
ein sehr weitgefasstes Verstdndnis von Wissenszuwachs erkennbar, bei dem
die Rollen und Positionen der Interaktant*innen sowie die verschiedenen,
iiber das Erkidren hinausgehenden sprachlichen Handlungen und Handlungs-
muster im konkreten Einzelfall genauer zu bestimmen sind.’

Folgt man Hohensteins (2006, S. 26) Konzept von Erkldren als Illoku-
tionsverbund, ist es wichtig, gerade bei der Untersuchung unterrichtlicher
Strukturverldufe und Handlungszusammenhénge anzugeben, wo Erkldren
im engeren Sinne beginnt und wo es durch andere sprachliche Handlungen
unterbrochen wird bzw. wo es endet. Dieser Aspekt ist besonders bedeut-
sam, wenn eine Strukturierung des unterrichtlichen Erkldrens nach Phasen
vorgenommen und eine charakteristische Abfolge bestimmt wird. Laut Neu-
meister (2009, S. 17 f.) findet in der Regel eine lehrer*innenseitige Initiierung
statt, da Schiiler*innen aufgrund der institutionsspezifischen asymmetrischen
Wissenskonstellation zum Unterrichtsbeginn ihr Wissensdefizit kaum selbst
verbalisieren konnen. Es folgt die Phase der Hinfiihrung, die schiiler*innen-
seitige AuBerungen miteinbezieht, sowie schlieBlich die Uberleitung zum
sogenannten Erkldrkern, den die Lehrkraft zusammenfassend als Regel,
Merksatz oder Ahnliches formuliert und an den oft Exemplifizierungen zur
Anwendung des Erklarten anschlieen.

Beim eher informellen Lernen mithilfe von ,,Erkldrvideos® kommen
dsthetisch-technische Realisierungsmoglichkeiten beispielsweise in Form
animierter Visualisierungen hinzu, die erkldrendes Handeln mit unterstiitzen-
den Elementen der Wissensiibertragung sowie einer spezifischen Rahmung
versehen konnen.

5  Wihrend Lernende beim Erkidren als ,,Ubertragen von Wissen® eine rezeptive Objekt-
rolle einnehmen, steht beim Erkldren als ,,Entwickeln von Wissen“ die Subjektorien-
tierung der Lernenden im Fokus. Beim Erkldren als ,,Aushandeln von Wissen™ ist
schlieBlich die konstruktivistische interaktive Sicht auf Kommunikationsprozesse zwi-
schen Lehrenden und Lernenden zentral, die sich durch kooperatives (Aus-)Handeln und
die konkrete Situationsbezogenheit auszeichnet (Kiel, 1999, 257).
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2.2 (V)erkannte Wissensdivergenzen am (Erkldr-)Videobeispiel ,,Satz des
Pythagoras* von Mathe — simpleclub

Wie oben bereits ausgefiithrt wurde, gelten die gezielte Bearbeitung von Wis-
sensdivergenzen auf Seiten der Rezipierenden und der damit verbundene
Wissenstransfer, der eine rezipient*innnenseitige Einsicht in den internen
Funktionszusammenhang des Erklargegenstands ermdglichen soll, als zent-
rale Charakteristika erklarenden Handelns (Nardi, 2017, S. 110). Im Folgenden
wird daher exemplarisch anhand des ,,Erklarvideos® ,,Satz des Pythagoras®
(https://www.youtube.com/watch?v=1ZpDWoQwf6E) der Umgang mit mog-
lichen Wissensdivergenzen untersucht. Das herangezogene Video wird vom
intensiv genutzten kommerziellen Videokanal Mathe — simpleclub angeboten;
es wurde bislang mehr als 800000-mal aufgerufen (Stand Januar 2022). Die
Videos des simpleclub-Angebots zeichnen sich durch ihre auffillige Kiirze,
die Adressierung vorwiegend ménnlicher Jugendlicher sowie eine ausge-
pragte Nutzung umgangs- und vor allem jugendsprachlicher Ausdrucksfor-
men aus (vgl. da Silva, 2021, S. 89).

Mit Blick auf den im Video behandelten Inhalt seien noch einige mathe-
matikdidaktische Aspekte vorweggenommen: Was die fachlichen Reprisenta-
tionen des ,,Satzes des Pythagoras® betrifft, so 14sst sich mit Drollinger-Vetter
(2011, S. 158) grundsidtzlich zwischen 1) sprachlicher Représentation,
2) formaler Représentation, 3) bildlicher Reprédsentation und 4) handelnder
Reprisentation (im Sinne eines handelnden Erlebens) unterscheiden. Eine
Besonderheit des ,,Satzes des Pythagoras® liegt aus mathematikdidaktischer
Sicht unter anderem darin, dass Lernende wenig informelles Vorwissen zu
diesem Thema haben. Dies hat den Vorteil, dass fachlich unpassende Alltags-
vorstellungen kaum vorhanden sind. Allerdings hat dies auch den Nachteil,
dass Lernende in Bezug auf den ,,Satz des Pythagoras® iiber entsprechend
wenige oder keine alltagssprachlichen Darstellungsmoglichkeiten verfligen
(ebd.). Diese lerner*innenseitigen Voraussetzungen sollten somit bei der The-
matisierung des Satzes und beim Verstdndigungshandeln dartiber sowohl im
schulischen Fachunterricht als auch im Kontext von ,,Erklarvideos® Berlick-
sichtigung finden.

2.2.1 Zwischen Wissensaufbau und ,,Verstehensillusionen*

Das Video ,,Satz des Pythagoras® von Mathe — simpleclub dauert ca. zweiein-
halb Minuten (inklusive Vorausschau auf verwandte Inhalte). Es ist aus ani-
mierten Bildern zusammengesetzt und wird mit auffillig schnell gesprochener
Sprache, die zwei verschiedenen Sprechern mit unterschiedlich groen Rede-
anteilen zugeordnet werden kann, realisiert. Ein Foto der beiden simpleclub-
Produzierenden wird am Anfang des Videos eingeblendet (ab 0:17). Mit Blick
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auf die Rezipierendenmodellierung und das sich daraus entwickelnde Ver-
stindigungshandeln wird deutlich, dass zunéichst versucht wird, an bekann-
tes Wissen anzukniipfen: Die Phase der Initiierung (vgl. Neumeister, 2019
im Abschnitt 2.1) wird durch ein kurzes Ratespiel erdffnet: Im Anschluss an
die die Interaktion simulierende Frage ,,Kennt ihr die coole Socke hier? [. . .]“
(ab 0:00), mit der der Sprecher auf die animierte Darstellung eines ,,alten
Griechen* verweist, wird die schnelle Rétselauflosung durch Nennung der
Symbolfeldausdriicke® ,,Grieche und ,,Dreiecke[n]“ und durch weitere Ani-
mationen wie z.B. die Einblendung der griechischen Nationalflagge sowie
eines dreieckigen Sandwiches unterstiitzt. Die Interaktionssimulation wird
durch AuBerungen fortgesetzt, die an eine lehrer*innenseitige Adressierung
von Lernenden zu Unterrichtsbeginn erinnern (,Um was geht’s heut? Wer
kommt drauf?* ab 0:08). Die erste gegenstandsbezogene Vorwissenstrigge-
rung (,,Jeder hat davon schon einmal gehort [. . .]* ab 0:21) wird durch Einblen-
dung und Verbalisierung der Formel des ,,Satzes des Pythagoras® ermdglicht.
Um die Formel in ihrem Funktionszusammenhang transparent zu machen
(,,Aber was heif}t das eigentlich? ab 0:27), wird der Illokutionsverbund des
erklarenden Handelns zunédchst damit begonnen, dass ein visualisiertes Drei-
eck mit (Benennungs-)Eigenschaften versehen wird (,,Man hat ein Dreieck,
wichtig: mit rechtem Winkel. Die kurzen Seiten nennen wir a und b und die
lange Seite [anderer Sprecher mit aufféllig sinkendem Tonfall] ¢.*“ ab 0:29).

Abb. 2

Durch dieses Beschreiben wird den Rezipierenden eine Orientierung
anhand rdumlicher Dimensionen des thematischen Gegenstands geboten
(vgl. Hohenstein, 2009, S. 39; Rehbein, 1984, S. 74 ff). Mithilfe der animierten
Visualisierung des Dreiecks wird trotz fehlender Koprasenz ein gemeinsamer

6  Zu zentralen Konzepten der Funktionalen Pragmatik siehe den Uberblick in Ehlich
(2007b).
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Wahrnehmungsraum geschaffen, der die Orientierung auf Seiten der Rezi-
pierenden erleichtert. Es folgt erneut die Einblendung der Formel, dieses Mal
jedoch kleinschrittiger und mit paraphrasierender Verbalisierung: ,,Der Satz
von Pythagoras sagt jetzt aus: Man quadriert a, dann auch b, und das zéhlt
man dann zusammen. Dann hat man: ¢ Quadrat.“ (ab 0:37) Im Anschluss wird
eine weitere Visualisierung, in der die Flachenverhiltnisse veranschaulicht
werden, vorgenommen:

Abb. 3

Mittels der Grafik (ab 0:46) versucht der Sprecher also, die konstitu-
tiven Bestandteile der Formel, d.h. die einzelnen Flachen und ihre jeweili-
gen Beziige sichtbar zu machen. Das damit verbundene //lustrieren (,,Sieht
man hier auch nochmal ganz schon: (.. .)* ab 0:45) kann als Sprechhandlung
bestimmt werden, die das Erkldren stiitzt (vgl. Nardi, 2017, S. 217). Im vor-
liegenden Fall ist jedoch festzustellen, dass das Erkldren im engeren Sinne
(siche den Abschnitt 2.) ausbleibt. Anstatt dass der Erkldrgegenstand wei-
ter zerlegt wird, sodass auch auf Einzelprobleme und die entsprechenden
Begriffsebenen des komplexen mathematischen Sachverhalts eingegangen
werden konnte (vgl. von Kiigelgen, 1994, S. 36), erscheint im nachsten Schritt
ein ,,Merkblatt™ (ab 0:58), das zum einen assertiv-beschreibenden Charakter
hat (,,1. Es geht um Dreiecke!* (mit Einblendung des dreieckigen Sandwiches),
2. Rechtwinklig!“). Zum anderen enthélt es die abstrakte Aufforderung ,.3.
Seiten merken!* (mit Bezugnahme auf die Seitenlingen im dazu gespro-
chenen Text: ,,Die Seite gegeniiber vom rechten Winkel ist ¢ (...)* ab 1:08)
sowie erneut die Formel (,,4. a> +b? =c? “) und das Dreieck mit den genannten
Benennungseigenschaften:
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Abb. 4

Auch das ,,Merkblatt* enthélt somit keine spezifischen Hinweise auf die
dem ,,Satz des Pythagoras® zugrundeliegende Funktionsstruktur. In seiner
Kiirze suggeriert es vielmehr die vermeintliche Einfachheit des Sachverhalts.
In Anlehnung an von Kiigelgen (1994, S. 228) lésst sich hier von einer stark
ausgeprigten Okonomisierung sprechen: ,,Die Okonomisierung fiihrt zum
Abkiirzen, Ausklammern und Uberspringen der begrifflichen Phasen. Die
Okonomisierung ist eine Deproblematisierung ehemals problematischer men-
taler Prozesse zu automatisierten Handlungen.*’

Insgesamt lésst sich fiir diesen ersten Teil des Videos festhalten, dass
die Sichtbarmachung mittels unterschiedlicher Visualisierungshilfen nicht
gleichzusetzen ist mit der Ermdglichung einer tatsdchlichen Einsicht in den
internen Funktionszusammenhang des Erklargegenstands. Es ist zwar vor-
stellbar, dass einzelne konstitutive Bestandteile der Formel im Wissen der
Rezipierenden verankert werden, jedoch ldsst sich aufgrund des fehlenden
Erklirens folgern, dass ein strukturierter Wissensausbau im Sinne einer
Durchdringung des mathematischen Sachverhalts kaum gelingen kann. Hie-
rin zeigt sich erneut die zentrale Sprachgebundenheit des Erklérens:

,»Es gibt andere Bereiche des sprachlichen Handelns, fiir die gilt, dass komple-
mentdre Handlungen die Stelle der sprachlichen Handlung einnehmen kénnen;
dies gilt nicht fiir das Erkildren. Erkldiren ist etwas, was eine Struktur aus HS zZu
einer Struktur in [[, macht.” (Ehlich, 2009, S. 16)

7  An dieser Stelle sei auf die mathematikdidaktische Perspektive Korntreffs/Predigers
(2021) verwiesen, die bei der Untersuchung von ,,Erklarvideos* zu Variablen, Termen
und Gleichungen hervorheben, dass die Qualitdt von Verstehensangeboten im Wesent-
lichen davon abhidngt, ob iiber das Vorkommen der thematischen Konzepte hinaus auch
das Auffalten, verstanden als sprachliche Explizierung, und das Vernetzen von Verste-
henselementen in ,,Erklirvideos* stattfindet.
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Im zweiten Teil des Videos (ab 1:18) steht die Anwendung des ,,Satzes des
Pythagoras“ im Vordergrund: Hier fillt zundchst der unklare Aufgabenbe-
zug auf. Erwartbar wire gewesen, den Anwendungskontext z.B. anhand einer
konkreten Textaufgabe herzustellen. Stattdessen wird ein Dreieck eingeblen-
det, auf das der Sprecher knapp verweist (,,Ihr habt das Dreieck hier.“ ab 1:19).
Das eingeblendete rote Fragezeichen wird mit der, wie sich im unmittelbaren
Anschluss herausstellt, Scheinfrage ,,Wie grof3 ist die dritte Seite?* (ab 1:21) ver-
sehen. Es folgt die Simulation eines unvollstindigen Frage-Antwort-Musters,
bei dem die Antworten seitens der Rezipierenden hinzuzudenken sind (,,Wisst
ihr’s? Richtig! Wir auch nicht. Warum das nicht geht? Weil’s keinen rechten
Winkel hat. Wichtig!“ ab 1:23).

Abb. 5

Mit der AuBerung ,Weil’s keinen rechten Winkel hat wird die feh-
lende Anwendbarkeit des ,,Satzes des Pythagoras™ begriindet. Die mogliche
Wissensdivergenz der Rezipierenden wird damit jedoch nicht vollstdndig
bearbeitet. Unerwéhnt bleibt ndmlich, dass fiir die Anwendbarkeit des Satzes
neben der rechtwinkligen Eigenschaft des Dreiecks auch zwei Seitenldngen
bekannt sein miissen (vgl. Drollinger-Vetter, 2011, S. 163). Die Anwendbarkeit
des Satzes wird schlieBlich mit der vulgirsprachlichen AuBerung ,,Diesmal
keine Verarsche!* (ab 1:32) und der Begriindungswiederholung ,,Diesmal ist
nidmlich auch ein rechter Winkel drin.”“ (ab 1:33) eingeleitet. Es folgt erneut
die Simulation eines Frage-Antwort-Musters mit gleichzeitiger Einblendung
eines rechtwinkligen Dreiecks, der Formel und eines Einsetzungsbeispiels,
wobei auffillt, dass wider Erwarten nach der Seitenlinge c nicht explizit
gefragt wird (,,Welche beiden Seiten kennen wir? Genau: die beiden kur-
zen: [...] Wenn also die 4 a und die 3 b ist, dann ist ja das Fragezeichen c. Wie
kommen wir also drauf? Wir wissen ja: [...]* (ab 1:36), ,,Weil’s diesmal logi-
scherweise keine negative Zahl sein kann, muss es sein? Genau: fiinf!* (ab
2:00)). Die simulierte Interaktivitdt wird durch Aufforderungen (,,Setzen wir
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mal ein [...]* (ab 1:51), ,,Also zichen wir mal die Wurzel [. . .]* (ab 2:01)) und
die abschliefende motivationssteigernde Kommentierung ,,Yeah, lief doch
super! (ab 2:11) verstérkt.

Abb. 6

Zusammenfassend lédsst sich festhalten: Der Sprecher fiihrt in diesem
Videoabschnitt vorrangig die bildliche und formale Reprédsentation zusam-
men, indem er die bekannten Seitenlingen in die Formel einsetzt. Die
sprachliche Reprisentation wird weitgehend auf eine Verbalisierung der
visualisierten Inhalte (rechtwinkliges Dreieck und eingeblendete Formel mit
Einsetzbeispiel) reduziert. Auch hier ist somit kein Erkldren zu beobachten.
Die schrittweise umgesetzte Vorfithrung des Einsetzbeispiels liee sich eher
als limitiertes Instruieren (vgl. Hohenstein, 2009, S. 40) bestimmen, das ler-
ner*innenseitig eine Nachahmung ermoglicht. Diese kann jedoch nur dann
gelingen, wenn exakt die gleichen Bedingungen bei der Anwendung des ,,Sat-
zes des Pythagoras®, das heifit vor allem das Bekanntsein der Seitenldngen
a und b, gegeben sind. Eine den Wissensaufbau unterstiitzende Einsicht in
den Funktionszusammenhang wird hingegen auch bei diesem Anwendungs-
beispiel nicht ermoglicht. Vielmehr stellt sich die Frage, inwiefern durch die
bewusst kurz gehaltene Darstellung letzten Endes anstelle einer strukturierten
Wissensiibertragung nicht verstirkt ,,Verstehensillusionen™ (Chi et al., 1989)
evoziert werden. Dies gilt insbesondere, wenn Losungen présentiert werden,
bevor den Rezipierenden die Moglichkeit gegeben wird, sich mit einem kon-
kreten, z.B. sogar textbezogenen® Anwendungsfall, bei dem die sprachliche

8  Siehe hierzu die ,,Cognitive Theory of Multimedia Learning* (Mayer, 2014), bei der das
Problem des cognitive overload eine zentrale Rolle einnimmt. Die darin entwickelten
Prinzipien favorisieren bestimmte Darstellungsformen beim multimedialen Lernen, wie
z.B. die Kombination gesprochener Sprache und bildlicher Darstellung, was gegen eine
zusitzliche Bezugnahme auf textuelle Elemente innerhalb von ,,Erkldrvideos® spricht
(vgl. Fey, 2021, S. 22), aus Sicht des Erkldrens jedoch differenzierter zu betrachten ist.
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Reprisentation nicht zu kurz kommt und damit auch Erkidren zweckgemal
realisiert werden kann, auseinanderzusetzen. Hinzu kommt, dass einige wich-
tige Fachbegriffe wie z.B. Kathete oder Hypotenuse nicht verwendet werden.
Nimmt man den Aspekt der Sprachbildung hinzu, die das Verstehen als Gan-
zes unterstiitzen kann, so ist des Weiteren festzustellen, dass fachliches und
sprachliches Lernen kaum miteinander verkniipft werden und dass eine sys-
tematische Uberfiihrung alltagssprachlicher Formen in fach- und bildungs-
sprachliche Ausdrucksweisen (und umgekehrt) ebenfalls fehlt (vgl. da Silva,
2021, S. 89 ff.; Michalak et al., 2015).

2.2.2 Nachgelagerte Verstindigungserfordernisse

Aus der nicht erfolgten vollstindigen Bearbeitung von Wissensdefizienzen,
wie sie in Abschnitt 2.2.1 thematisiert wurde, konnen sich im Anschluss an
die Rezeption konkrete Verstindigungserfordernisse ergeben. Ein Blick in
die Kommentare der User*innen (https:/www.youtube.com/watch?v=1ZpD
WoQwf6E) lasst exemplarisch rekonstruieren, worin solch nachgelagerte Ver-
standigungserfordernisse im Einzelnen liegen: So lésst sich beispielsweise der
Kommentar von Christina Rukavina (vgl. die Abbildung 7) als Hinweis auf
die in 2.2.1 erwihnte ,,Verstehensillusion* deuten (,,Warum kapier ichs, hab
aber keinen Plan was ich bei nem Textbeispiel dann tun muss?“):

Abb. 7

Der/die User*in sicht sich nicht in der Lage, ein ,, Textbeispiel” zu bear-
beiten und scheitert somit an der konkreten Anwendung. Ahnlich ergeht es
Seri (vgl. die Abbildung 8), der/die ebenfalls eine ,,Verstehensillusion™ zum
Ausdruck bringt (,,(...) eigentlich habe ich alles verstanden (auch dank ;D)
aber gerade als ich fiir mich selbst den Vortrag hielt hab ich mich selbst ver-
wirrt.”). Seri fasst seine/ihre Wissensdefizienz in eine Frage und erweckt den
Eindruck, dies, vermutlich infolge der damit ausgeldsten Ratlosigkeit, sofort
zu bereuen (,,Ich habe mir selbst eine Frage gestellt. . . sollte ich nicht tun. . .%).
Er/sie gibt anschlieBend den inneren Dialog wieder und fiigt jeweils die eigene
Verstehensdefizienz hinzu (,,,warum a? +b? =c? und nicht einfach a +b = ¢?*
Ich wollte antworten mit: (...) dann war ich auch schon raus (...) Ich ver-
steh die Welt nicht mehr (...)*). Der Wunsch nach einer weiteren Kldrung
und damit einem fortgesetzten Verstdndigungshandeln durch die adressierten
»SimpleMaths“ wird mit einer Dankesformel (,,Danke im Voraus®) verstarkt.
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Abb. 8

Andere Rezipient*innen wie Fede T. und ShakeAwake Merit hingegen
verbalisieren kein Wissensdefizit bzw. keine Verstehensdefizienz, sondern
ergdnzen und prazisieren vielmehr die im Video als ,,schlecht* bzw. unvoll-
standig wahrgenommene Darstellung des ,,Satzes des Pythagoras™ (vgl. die
Abbildungen 9 und 10). Der Verstindigungsprozess als Ganzer wird durch die
Hinzufligung weiterer Wissenselemente (z.B. ,,gamma®, ,alpha®, , Kathete®)
vorangetrieben:

Abb. 9

Abb. 10

Die abgebildeten Beispiele zeigen, dass beim Verstdndigungshandeln,
wie es sich im Zusammenhang mit (Erkldr-)Videos vollzieht, die aktiv-
kooperierende Rolle der Rezipierenden iiber den Versuch einer Ubernahme
des sprecher*innenseitigen Plans hinaus (vgl. den Abschnitt 2.) durch die
Nutzung der Kommentarfunktion und ggf. auch im damit verbundenen
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user*innen-Austausch in spezifischer Weise realisiert werden kann. Defi-
zitdres oder nicht vorhandenes erkldrendes Handeln ldsst Wissensliicken
unbearbeitet, sodass weitere Verstindigung unerlésslich ist, wenn die Wis-
sensilibertragung iiber ,,Verstehensillusionen™ hinausreichen soll. Nicht nur
die Videoproduzierenden, sondern gerade auch die Mit-Rezipierenden werden
somit nicht selten aufgefordert, bei fortdauernder Wissensdivergenz fehlendes
Erkliren bzw. bei Verstehensdefizienzen Begriinden, Erldutern oder andere
verstehenssicherende Handlungen (vgl. Nardi, 2017, S. 221) hinzuzufiigen.

3. Fazit und Ausblick

Vor dem Hintergrund einer handlungstheoretischen Konzeption von Sprache
und Interaktion wurde exemplarisch am ,,Erklarvideo® ,,Satz des Pythagoras®
von Mathe — simpleclub verdeutlicht, wie sich das Verstindigungshandeln
zwischen dem Versuch, schnellstmogliches Verstehen zu erreichen® und teils
nur illusorischen Einsichten in die Funktionsstruktur des Erklargegenstands
bewegt. Erkldrendes Handeln ist in seiner Komplexitdt in besonderer Weise
voraussetzungsreich: Um seine Zwecksetzung des strukturierten Wissensaus-
baus zu erreichen und dabei Wissensasymmetrien zwischen den Interagie-
renden auszugleichen, ist eine spezifische Bearbeitung der Wissensdefizienz
erforderlich, die auf einer sorgfiltigen Zerlegung, differenzierten Entfaltung
und funktional stimmigen Zusammenfiigung des Erkldrgegenstands beruht
(vgl. Hohenstein, 2009, S. 40, siche oben den Abschnitt 2). Diese inhaltlich-
strukturellen Aspekte erkldrenden Handelns und die damit verbundene
Sprachgebundenheit erweisen sich als kaum vereinbar mit Vorstellungen,
die eine Okonomisierung von Wissensinhalten und ihrer Rezeption im Sinne
einer minuten- bzw. sekundengenau kalkulierten Einfachheit fordern. Dass
Videos, in denen tatsdchlich ein systematischer Wissensaufbau und -ausbau
im Vordergrund steht, einen Beitrag zur Lernwirksamkeit leisten konnen,
soll damit nicht bestritten werden. Wenn erklédrendes Handeln in den Videos
jedoch kaum oder gar nicht vorkommt, zeigt sich vielmehr die zentrale Rolle,
die dem der Videorezeption vorausgegangenen und ihr nachgelagerten Erkld-
ren und anderen, verstindnissichernden Handlungen zukommt, sei dies im
schulischen Fachunterricht oder an anderen Lernorten. Somit ergibt sich mit
Blick auf die eingangs zitierte Frage Feys (2021, S. 27), ,,wie man mit Erklér-
videos besser lernt und wie und fiir welche Lerninhalte (!) Lehrende daher

9  Siehe hierzu die Positionierung der Produzierenden des simpleclub-Kanals: ,,Unsere
Rolle sehen wir langfristig darin, Verstehen in kiirzester Zeit zu ermdglichen ohne Qua-
litatsverlust.“ (Alex Giesecke im Gesprich mit Karsten D. Wolf in Wolf (2020, S. 39)).
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Erklarvideos gewinnbringend erstellen und integrieren kénnen®, die Konse-
quenz, die potenzielle Lernwirksamkeit von (Erklar-)Videos in einem gro-
Beren Rezeptionskontext, der auch vor- und nachgelagerte Interaktionen und
Wissenssynchronisationsprozesse umfasst, zu erforschen. Dies wiirde noch
genauere Einsichten in die Gelingensbedingungen erkldrenden Handelns bei
der Nutzung von (Erkldr-)Videos ermdglichen.
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