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Alltagsintegrierte Sprachbildung im Fachunterricht —
Fordern und Unterstiitzen fachbezogener Sprachhandlungen

Uli Brauner & Susanne Prediger

Zusammenfassung. In allen Fichern des Schulunterrichts ist eine fach- und sprachintegrierte Férderung von

bildungssprachlichen Kompetenzen anzustreben. Dabei geht es nicht allein um Grammatik oder Wortschatz,
sondern vor allem um fachbezogene Sprachhandlungen auf der Diskursebene. Gezielt geschaffen werden miissen
Sprech- und Schreibanlésse, bei denen Lernende Beschreiben, Erkldren, Prisentieren, Begriinden, Argumentie-
ren lernen und einiiben. Dazu skizziert das Kapitel theoretische und empirische Hintergriinde sowie praktische
Ansitze fiir die Unterrichtsplanung und —durchfithrung. Die Beispiele stammen aus dem Mathematikunterricht
der Sekundarstufe, die dahinterliegenden Prinzipien gelten fiir alle Facher.

0. Einleitung

Immer mehr Schulen begeben sich auf den Weg, die Sprachbildung zu stirken, und zwar in
allen Fiachern. Dieser Artikel erldutert dazu einige Hintergriinde und praktische Ansétze ent-
lang folgender Fragen:

1. Warum Sprache auch im Fachunterricht?
2. Welche Art von Sprachforderung ist wichtig fiir den Fachunterricht?

3. Wie konnen in der Unterrichtsplanung fachbezogene Sprachhandlungen gefordert und un-
terstlitzt werden?

4. Wie konnen in der Unterrichtsdurchfiihrung fachbezogene Sprachhandlungen gefordert und
unterstiitzt werden?

Der Artikel greift zurlick auf Erfahrungen und Beispiele aus dem BiSS-Verbund Dortmund
,Koordiniertes fachliches und sprachliches Lernen in der Sek I: Verbund Lesen, Schreiben,
Sprechen im Mathematikunterricht, den die Verfassenden gemeinsam leiten.

1  Warum Sprachbildung auch im Fachunterricht?

Dass die Forderung der Bildungssprache eine Querschnittsaufgabe aller Schulféacher sein soll,
wurde bereits 1999 in einem nordrhein-westfdlischen Erlass festgelegt (MSWWE, 1999). Die-
ses Ziel haben sich viele Schulen inzwischen immer konsequenter zu Eigen gemacht, denn
aus mehreren Griinden ist Sprachbildung im Fachunterricht wichtig:



1. Statistischer Grund: Fachleistungen und Sprachkompetenz héngen statistisch eng zu-
sammen, d.h. sprachlich schwache Lernende erreichen geringere Fachleistungen als
sprachlich stirkere mit sonst vergleichbaren Voraussetzungen (Stanat, 2006). Dies betrifft
nicht nur mehrsprachige Kinder und Jugendliche, sondern auch einsprachig deutsche,
z.B. aus sozial unterprivilegierten Familien (Prediger, Wilhelm, Biichter, Benholz, &
Giirsoy, 2015).

2. Grund des Lernmediums und der ungleich verteilten Lernvoraussetzung: Unterricht aller
Facher basiert mit steigenden Jahrgéingen immer stirker auf Bildungssprache als Lern-
medium (Thiirmann, Vollmer & Pieper, 2010; Feilke, 2012). Dafiir bringen die Lernen-
den jedoch aus ihren Familien sehr ungleich verteilte Lernvoraussetzungen mit, die in der
Schule eher kompensiert werden konnen, wenn sich alle Fiacher an dieser Aufgabe der
Bildungssprache als Lerngegenstand beteiligen (Becker-Mrotzek et al., 2013).

3. Grund der Fachspezifitit der sprachlichen Anforderungen: Sprachfoérderung kann nicht
allein dem Deutsch- oder Deutsch-als-Zweitsprachen-Unterricht {iberlassen werden, denn
in jedem Schulfach werden andere Teilbereiche der Bildungssprache am stirksten rele-
vant. Passend zu den jeweiligen fachlichen Anforderungen sollten daher die jeweils spe-
zifischen bildungssprachlichen Diskurspraktiken und Textsorten und die dazu notwendi-
gen Sprachmittel fach- und sprachintegriert thematisiert werden (Gibbons, 2002).

4.  Grund der fachbezogenen Lernwirksamkeit von Sprachforderung: Empirisch konnte be-
reits nachgewiesen werden, dass die Integration sprachforderlicher Ansétze in dem Fach-
unterricht zu einer Steigerung des fachlichen Lernzuwachses fiihren kann (Kniffka, 2012;
Prediger & Wessel, 2013; Smit, 2013).

5. Grund der Lernwirksamkeit fiir verschiedene Zielgruppen: Obwohl Sprachbildung zu-
nédchst vor allem fiir mehrsprachige Lernende diskutiert wurde, ist die Zielgruppe breiter:
Auch sprachlich schwache Einsprachige brauchen die Forderung (Prediger et al. 2015).
Empirisch nachgewiesen werden konnte, dass von einer sprach- und fachintegrierten For-
derung ein- und mehrsprachige Lernende in gleichem Mal3e profitieren kdnnen, und den
groBten fachlichen Lernzuwachs sogar die sprachlich starken Einsprachigen haben (Pre-
diger & Wessel, 2016). Somit ist davon auszugehen, dass der Fokus auf Sprache fiir alle
Zielgruppen angemessen ist.

Gerade der dritte und vierte Grund, d.h. die Fachspezifitit der sprachlichen Anforderungen
und die fachbezogene Lernwirksamkeit, tiberzeugen unserer Erfahrung nach Fachlehrerinnen
und —lehrer, Teile ihrer stets knappen Fachunterrichtszeit der Sprachbildung zu widmen. Dies
erfolgt nicht additiv durch Extra-Unterrichtseinheiten, sondern alltagsintegriert, d.h. so inte-
griert, dass sie den Aufbau des fachlichen Lernens moglichst passend und nahezu zeitneutral
unterstuitzt.



2 Welche Art von Sprachféorderung ist wichtig fiir den Fachunterricht?

Bildungssprache (vgl. auch Kpt. 7 in diesem Band, Abschnitt 7.3.1) dient der Kommunikation
iiber dekontextualisierte und abstraktere Zusammenhinge und ist daher — trotz oder gerade
wegen der konzeptionellen Schriftlichkeit — fiir Unterrichtsgespriche das wichtigste Lernme-
dium (Feilke, 2012; Morek & Heller, 2012). Es wird meist charakterisiert mit seinen Spezifi-
ka auf Wortebene (z.B. unvertrautere oder komplex zusammengesetzte Worter, Nominalisie-
rungen, Adjektivderivate etc.), Satzebene (mit komplexeren syntaktischen Konstruktionen wie
Passiv-Konstruktionen, nebensatzeinsparenden Konstruktionen wie Pripositionalattributen)
und Text- und Diskursebene (mit spezifischen Textsorten und Diskurspraktiken wie Argu-
mentieren, Erkldren, Berichten, vgl. Morek & Heller, 2012).

Viele Lehrkrifte, die mit Sprachforderung im Fachunterricht beginnen, konzentrieren sich
zunichst auf die Wortebene (DfEE, 2000): Fachvokabeln werden trainiert und auf Wortspei-
chern notiert (,,die Hypotenuse®, ,,die Gegenkathete*), und Schliisselworter herausgearbeitet,
um Textaufgaben zu losen (,,Abbuchen gehort immer zum Minus-Rechnen). Doch bemerken
viele Lehrkrifte relativ schnell, dass eine derartige Fixierung auf die Wortebene wenig bringt,
so lange sie als Selbstzweck thematisiert wird. Fachlich lernwirksam wird Wortschatzarbeit
vor allem ndmlich dann, wenn sie auf der Diskursebene eingebunden wird in die Arbeit an
fachlich relevanten Sprachhandlungen, die das fachliche Lernen stiitzen konnen. Dies sind
gemif curricularer und empirischer Analysen (Prediger, Erath, Quasthoff, Heller & Vogler,
2016; Prediger, 2016) folgende Sprachhandlungen:

e Rechenwege und Vorgehensweisen erldutern

e Bedeutungen von Begriffen und Operationen erkldren

e allgemeine Zusammenhénge beschreiben

e Entscheidungen (z.B. Wahl der Rechenart) oder Zusammenhénge begriinden

Die Projektschulen im BiSS-Verbund Mathematik Dortmund beschiftigen sich nun seit zwei
Jahren damit, diese Sprachhandlungen gezielt herauszufordern und zu unterstiitzen (vgl. Ab-
schnitt 3). Videoaufnahmen zeigten, dass dabei das Erldutern von Rechenwegen diejenige
Sprachhandlung ist, fiir die es mit Abstand am meisten Lerngelegenheiten gibt, auch Lernen-
de mit geringer sprachlicher und mathematischer Kompetenz werden dazu immer wieder auf-
gefordert, so dass sie es auch relativ gut beherrschen. Dagegen fanden wir fiir die das Erkldren
von Bedeutungen und Beschreiben allgemeiner Zusammenhédnge, die fiir kognitiv anspruchs-
vollere Mathematik notwendig sind, in den Videohospitationen relativ wenig Lerngelegenhei-
ten. Daher setzten wir es uns mit den 15 Lehrkriften des Verbunds zum Ziel, diese Sprach-
handlungen alltagsintegriert auszubauen. Denn Erkldren und Beschreiben lernt man nicht in
isolierten Trainings, sondern im Kontext des Erwerbs neuer fachlicher Inhalte. Eine solche
Arbeit an Sprachhandlungen erfordert eine Verdnderung der Gesprachsfithrung, wie sich auch
in der Professionalisierung fiir alltagsintegrierte Forderung im Kindergarten gezeigt hat
(Kammermeyer, King, Metz, & Roux, 2011).



3  Wie konnen in der Unterrichtsplanung fachbezogene Sprachhandlungen
gefordert und unterstiitzt werden?

Diskursiv reichhaltige Sprachhandlungen wie das Erkldren von Bedeutungen und Beschreiben
allgemeiner Zusammenhdnge bilden fiir den Unterricht als wichtige Lernziele auf Diskurs-
ebene, kurz diskursive Lernziele. In diesem Abschnitt werden Planungsfragen vorgestellt, die
systematisch helfen, diese diskursiven Lernziele in der Unterrichtsplanung zu beriicksichti-
gen. Dabei sind bei der ersten Grobplanung der Unterrichtsreihe zunédchst andere Planungs-
fragen zu stellen als bei der genaueren Planung der Unterrichtsphasen iiber mehrere Stunden
hinweg und schlieBlich der Feinplanung der Einzelstunde, wie Tabelle 1 zeigt.

Diese Planungsfragen haben sich in verschiedenen Konzepten der alltagsintegrierten
Sprachbildung im Fachunterricht praktisch bewihrt (Kniffka, 2012; Leisen, 2010) und ihre
Wirksamkeit wurde empirisch nachgewiesen (wie im SIOP-Modell bei Echevarria, Vogt &
Short, 2010; vgl. dazu auch Kapitel 10 in diesem Band, oder dem Scaffolding-Ansatz bei
Gibbons, 2002; Prediger & Wessel, 2013, 2016; Smit, 2013).

Tabelle 1: Planungsfragen fiir die alltagsintegrierte Sprachbildung

Planungsphase Planungsfragen
Grobplanung der o Lernziele festlegen: Welche inhaltlichen und diskursiven Ziele werden verfolgt?
Unterrichtsreihe e Bedarfanalysieren: Welche Sprachmittel auf Wort- und Satzebene werden fiir

die diskursiven Lernziele zu dem mathematischen Thema gebraucht?

o Lernstand analysieren: Welche davon bringen die Lernenden mit, welche miis-
sen erarbeitet werden?

o Sequenzieren: Wie kdnnen der fachliche Lernpfad und der sprachliche Lernpfad
verzahnt werden?

Planung der o FErarbeiten: Wie konnen neue Sprachmittel als notwendig erfahren und erarbeitet
Unterrichtsphasen werden?
o Systematisieren: Wie konnen die erarbeiteten Sprachmittel systematisiert und
gesichert werden?
e Uben: Wie kann Inhaltliches und Sprachliches eingeiibt und flexibilisiert wer-

den?
Feinplanung o Fordern: Welche Sprech- und Schreibanldsse bieten die Abschnitte der Stunde?
der Einzelstunde e Unterstiitzen: Wie kann dabei das bildungs- und fachsprachliche Sprechen und

Schreiben unterstiitzt werden?

Die in Tabelle 1 theoretisch erdrterten Planungsphasen der Grobplanung werden im fol-
genden Abschnitt 3.1 inhaltlich erldutert fiir das Beispiel einer Unterrichtsreihe zum Satz des
Pythagoras, die an mehreren Klassen des BiSS-Verbundes Dortmund durchgefiihrt wurde
(Mathematik, Klasse 9, etwa 16 Unterrichtsstunden). Eine inhaltliche Konkretisierung der
Planung der Unterrichtsphasen erfolgt in Abschnitt 3.2. Abschnitt 3.3 erldutert schlieBlich,



wie die Feinplanung in dem betreffenden Beispiel zu Pythagoras ganz konkret umgesetzt
werden kann.

3.1 Grobplanung: Lernziele festlegen, Bedarf analysieren, Lernstand analysieren, Sequen-
zieren

Die Grobplanung der Unterrichtsreihe startet damit, die inhaltlichen und diskursiven Lernziele

festzulegen, im Beispiel unserer Unterrichtsreihe:

e Inhaltliche Lernziele: Satz des Pythagoras verstehen, begriinden und anwenden kdnnen

e Diskursive Lernziele: Erkldren von Bedeutungen und Beschreiben allgemeiner geometri-
scher Zusammenhénge

Um den Bedarf an Sprachmitteln zu analysieren, die zur Erreichung dieser Ziele notwendig
sind, ist es sinnvoll, Erwartungshorizonte zu explizieren: Wie sollen die Lernenden meiner
Klasse die Bedeutung der Seiten erkliren und den Zusammenhang allgemein beschreiben?
Beim Aufschreiben eines idealen Lernenden-Textes kann man sich verdeutlichen, welche
Sprachmittel gebraucht werden (vgl. Beispiel in Tabelle 2). Zum Lernstinde analysieren die-
nen kurze Eingangserhebungen (z.B. durch ein einfiihrendes Klassengesprich oder eine
Schreibaufgabe) oder auch der Riickgriff auf Erfahrungen der Vorjahre mit anderen Klassen.
In der exemplarischen Tabelle 2 wurden Uberlegungen in der 3. Spalte ergiinzt.

Tabelle 2: Ausschnitt der Bedarfs- und Lernstandsanalyse

Diskursives Lernziel: Bedarfsanalyse: Einschitzung zum Lernstand

Sprachhandlungen Notwendige Sprachmittel der Lerngruppe

Beschreiben der Dreiecks- |e der Winkel, der rechte Winkel, die Fliche, ® vermutlich bei vielen verfiig-

Konstellationen das rechtwinklige Dreieck, das Quadrat bar (kurz aktivieren im Rah-
o _.aliegt dem Winkel o gegeniiber* men einer Einstiegsaufgabe)

e _cund d bilden einen rechten Winkel“

Erklaren der Flachen- e _die zwei Flichen sind gleich grof3, denn | e vermutlich bei vielen verfiig-
gleichheit ich kann die eine zerschneiden und auf die  bar (kurz aktivieren)
andere legen®

Beschreiben des allgemei- |e | zwei Dreiecksseiten sind zusammen o muss fiir alle wiederholt wer-
nen Zusammenhangs immer lénger als die dritte* den

e wenn ... dann ...

Beschreiben der Pythago- |e Fachbegriffe: ,,Hypotenuse®, “Kathete®, |e neu zu erarbeiten fiir alle

ras-Konstellation »Quadrat {iber der Hypotenuse*

Begriinden von Zusam- e _In diesem Dreieck ist a die Hypotenuse, | e verstehbar fiir alle, aber erst

menhéngen weil ...« nach Einfiihrung aktiv nutzbar
e b und c sind die Katheten, denn sie bil- fiir die meisten Lernenden

den den rechten Winkel.*



Das Sequenzieren des fachlichen Lernpfads mit den sprachlichen Lerngelegenheiten erfor-
dert eine Planung, was in welcher Reihenfolge thematisiert werden soll. Konkret erfolgte fiir
die exemplarische Unterrichtseinheit die Entscheidung, zundchst das Beschreiben und Be-
griinden in einfachen Zusammenhédngen am Dreieck zu thematisieren und erst danach die Fli-
cheninhalte am rechtwinkligen Dreieck zu untersuchen (Pythagoras).

3.2 Planung der Unterrichtsphasen liber mehrere Stunden: Erarbeiten, Systematisieren,
Uben

In der Unterrichtsphase des Erarbeitens werden die fachlichen Inhalte in moglichst reichhal-
tigen, anregenden Situationen zunéchst erkundet. Dabei werden die inhaltlichen und sprachli-
chen Vorerfahrungen der Lernenden einbezogen (z.B. bekannte Strategien oder Darstellun-
gen). Erhalten die Lernenden hier die Gelegenheit zum Gespréch untereinander (Partner- oder
Gruppenarbeit), vergewissern sie sich wechselseitig ihres Vorwissens und der verwendeten,
ihnen geldufigen (Fach-)Sprache. Zur Beschreibung neuer Erkenntnisse verwenden sie meist
ihnen vertraute Alltagssprache, zunehmend aber auch Bildungs- und Fachsprache.

In der Unterrichtsphase des Systematisierens werden die Arbeitsergebnisse im Plenum
vorgestellt und sowohl inhaltlich als auch sprachlich ausgewertet. Auf die gemeinsame Be-
sprechung im Klassengespriach kann nicht verzichtet werden, denn durch sie erhilt die Lehr-
kraft (1) einen diagnostischen Einblick in die inhaltlichen Erkenntnisse und die verwendeten
Sprachmittel und (2) Gelegenheiten, beides gemeinsam weiter zu entwickeln. Oft entsteht
beim Berichten aus den Erkundungen schon das Bediirfnis nach neuen Begriffen, wenn Be-
obachtungen zu komplexen oder ungenauen Satzkonstruktionen fithren. So dullerte z.B. die
Schiilerin Lara:

Laras miindliche AuBerung: ,,Die Fliche iiber der einen Seite des Dreiecks ist genauso groB wie die Fliche iiber
den beiden anderen Dreieckseiten zusammen.

Laras Aussage ldsst sich gut zum Ausgangspunkt flir gemeinsame Prézisierungsaktivititen
nehmen: Wie unterscheidet sich die ,,eine Seite des Dreiecks® von ,,den anderen beiden? Ein
Explizierungsversuch an der Tafel, welche Dreieckseite gemeint ist und dass der Satz nur in
rechtwinkligen Dreiecken gilt, wird mit den vorhandenen Sprachmitteln schnell uniibersicht-
lich:

Erster Tafelanschrieb: ,,.Die Flache iiber der Seite des Dreiecks, die dem rechten Winkel gegeniiberliegt, ist
genauso grof3 wie die Flachen der beiden Dreieckseiten, die den rechten Winkel bilden.*

Die Klasse ist sich einig, dass sie die neu gewonnenen Erkenntnisse so umsténdlich nicht im
Merkheft sichern will. Die Lehrkraft kann nach dieser Vorbereitung die verkiirzenden Fach-
begriffe einfiihren und einen als 6konomischeren zweiten Tafelanschrieb anbieten:

Zweiter Tafelanschrieb: ,,.Die Flache tiber der Hypotenuse ist genauso gro3 wie die Flache iiber den Katheten
zusammen.



In der Unterrichtsphase des Ubens miissen die neuen, in diesem Fall fiir viele Schiilerinnen
und Schiiler zunéchst sogar schwer auszusprechenden Begriffe und Satzbausteine (,,Flache
iiber der Hypotenuse®) auch gezielt eingeiibt werden, um in den aktiven Wortschatz der Ler-
nenden iibergehen zu konnen. Daher werden nicht nur inhaltliche Ubungsaufgaben geplant,
sondern immer auch Ubungsgelegenheiten fiir die Einiibung der Sprachhandlungen und
Sprachmittel vorgesehen. Dabei konnen die diskursiven Anforderungen sukzessive gesteigert
und auch nach Sprachkompetenz und Leistungsniveau differenziert werden (vgl. Abb. 1).

Ubungsaufgaben mit steigendem kognitivem und diskursivem Anspruchsniveau

Al. Begriinde, dass in diesem Dreieck f die Hypotenuse ist.

A2. Beweise den Satz des Pythagoras mithilfe der Zeichnung.

A3. Erldutere, wie du die Hohe der quadratischen Pyramide berechnen kannst,
wenn die Langen der Grundseite und der Seitenkante bekannt sind.

A4. Finde moglichst viele rechtwinklige Dreiecke mit ganzzahligen Seitenlédngen.
Erldutere dein Vorgehen.

Abb. 1 Beispiel fiir Ubungsaufgaben mit unterschiedlichem Anspruchsniveau

3.3 Feinplanung der Einzelstunde: Fordern und Unterstiitzen von Sprech- und Schreiban-
ldssen

Zur Forderung fachbezogener Sprachhandlungen sind in allen Unterrichtsphasen Sprech- und
Schreibanlédsse einzuplanen, besonders aber im Bereich des Einiibens bereits erarbeiteter neu-
er Inhalte und neuer Sprache, weil gerade beim Uben diskursive und inhaltliche Lernziele
noch einmal verzahnt werden und die Entwicklung der Sprache der Schiilerinnen und Schiiler
entscheidend ist fiir das kognitive Durcharbeiten der Inhalte.

Auf unterrichtsmethodischer Ebene gibt es fiir die Sprech- und Schreibanlisse viele Ge-
staltungsmoglichkeiten, mit denen die Schiilerinnen und Schiiler {iben kdnnen zu beschreiben,
erkliren, prisentieren, begriinden und argumentieren. Bekannt und bewihrt sind die in Tabel-
le 3 aufgefiihrten Anlésse, die im Folgenden aufgegriffen werden (fiir Erlduterungen und Bei-
spiele vgl. Barzel, Biichter, Leuders, 2007; Kuntze & Prediger, 2005).

Tabelle 3: Unterrichtsmethoden fiir Sprech- und Schreibanldsse

Methoden fiir Sprechanliisse Methoden fiir Schreibanliisse

e Wiederholungen zum Stunden-Ende oder Beginn o Erstellen von Checklisten durch Lernende
e Lernenden-Vortrdge von Aufgabenbearbeitungen o Erstellen von Spickzetteln

e Diskussion von Lernenden-Fehlern e Schreibgespriache

o Partneriibungen o Stille-Post-Spiele



Zu Stundenbeginn oder auch am Ende kdnnen auf vielfiltige Weise Beschreibungen oder
gar begriindete Stellungnahmen provoziert werden, z.B. durch die Aufforderung ,,Féarbe die
Hypotenuse rot* in einem nichtrechtwinkligen Dreieck.

Stundenergebnisse konnen die Schiilerinnen und Schiiler auf Karteikarten formulieren, die

sind als Wissensspeicher fiir
die kommende Stunde nutz-
bar, nachdem sie diskutiert
wurden.

Am Ende einer Unterrichts-
einheit stellen die Lernenden
ihren individuellen Spickzettel
fiir die Klassenarbeit zusam-
men (Abb. 2), den sie auch
wihrend der Arbeit nutzen
diirfen.

Ein Schreibgespriach kann
zum Beispiel bei Problemldse-
aufgaben eingesetzt werden:
Erste Ideen, Beobachtungen,
Erkldrungen werden schrift-
lich niedergelegt. Ein Lern-
partner setzt sich mit dem Ge-
schriebenen auseinander und
schreibt seinerseits seine Ge-
danken und Fragen zu dem
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Abb. 2: Selbst geschriebener Spickzettel zu einer Klassen-
arbeit (KI. 9, Thema Lineare Funktionen)

Text. Je nach Situation und Aufgabenschwierigkeit priifen ein oder mehrere weitere Lernende
den Text. Im Anschluss beginnt ein Gesprich iiber die verschiedenen Ansétze. Eine geeignete
Aufgabenstellung wire beispielsweise das in Abb. 3 aufgefiihrte Problem.

Problem: Auf einem leeren Stiick Wiese soll ein Baseballfeld erstellt werden
mit dem quadratischen inneren Baseballfeld und dem Viertelkreis drum her-

um, dem Outfield.

a) Finde heraus, wie man die Markierungen fiir die drei Base-Standorte im
inneren Baseballfeld findet. Als Hilfsmittel reichen zwei Mal3bander.
b) Schreibe eine Anleitung zum Erstellen eines Baseballfeldes auf.

¢

Abb. 3: Problemloseaufgabe

Beim Spiel ,,Stille Post“ werden verschiedene Darstellungsformen vernetzt und auf diese
Weise produktiv geiibt (Barzel et al., 2007).



Beispiel fiir Spiel Stille Post: Die erste Person zeichnet ein rechtwinkliges Dreieck und beschriftet die Seiten. Sie
reicht dieses Dreieck an die zweite Person weiter, die die passende Pythagorasformel in Formelzeichen darunter
schreibt. Sie faltet das Blatt so, dass das Dreieck nicht mehr sichtbar ist und iibergibt die Formel an den néchs-
ten, der aus der Formel herausliest, wie die Bezeichnung der Katheten und der Hypotenuse lauten und dies als
Text aufschreibt. Der vierte bekommt nur den Text zu sehen und muss das zugehorige rechtwinklige Dreieck
zeichnen. Stimmt das urspriinglich gezeichnete Dreieck - in allen Féllen - mit dem Ergebnisdreieck iiberein?
Worin liegen etwaige Fehler begriindet?

Ahnlich wie beim Erwerb einer Fremdsprache kommt es auch in der Mathematik darauf an,
den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht moglichst viel ,,Sprechzeit™ einzurdumen. Dazu
eignen sich beispielsweise auch sogenannte Partneriibungen, in denen zwei Lernpartner sich
wechselseitig die Losungen von Aufgaben vorstellen (vgl. Beispiel in Abb. 4). Die etwa
zehnminiitige Bearbeitung der Aufgaben verlangen in aller Regel Beschreibungen, Erklérun-
gen oder Begriindungen.

Partnerarbeit zur Wiederholung

e Deine Partnerin und du stellt euch gegenseitig abwechselnd Wiederholungsfragen.
e Du beurteilst die Antworten deiner Partnerin.

o Falls er / sie die Aufgabe nicht I6sen / bearbeiten kann, versuchst du es zu erklédren.

Aufgaben, die du deiner Partnerin stellst:

1. Was ist eine Hypotenuse, was eine Kathete? Beschreibe ausfiihrlich.
2. Berechne die Liange der Hypotenuse, wenn die Katheten 6 cm und 8 cm
lang sind. Begriinde Deine Rechnung.
3. Beschreibe die Zeichnung rechts genau.
Welche Beziehung besteht zwischen den Fliacheninhalten der grauen Flichen?

Abb. 4: Beispiel fiir Partnertibungen zum Pythagoras

Der Vorteil von Partneriibungen ist, dass alle Lernenden hier ,,zu Wort*“ kommen. Auch die-
jenigen, die im Plenum nicht gerne das Wort ergreifen, trauen sich so zu sprechen. Offen ge-
bliebene Fragen werden nach Ende im Plenum geklért, die Partneriibung dient so auch als
Vorbereitung fiir einen Redebeitrag im Plenum.

Auch wenn also die Kommunikation unter den Lernenden wichtig ist, um die gleichzeitige
Redezeit zu erhohen, sollten dennoch immer wieder auch Arbeitsergebnisse aus Einzel- oder
Gruppenarbeit im Plenum oder lehrkraftmoderierten Kleingruppen vorgestellt werden, weil
die Lehrkraft die Nutzung der Sprachmittel dabei einfordern, unterstiitzen und ggf. korrigieren
kann.

Die in Aufgaben oder Schreibauftrigen bereit gestellten Kommunikationsanlédsse stellen
nicht nur diskursive Anforderungen an die Lernenden, sondern bieten auch Unterstiitzung zu
ihrer Bewaltigung, damit moglichst viele Lernende zum Erfolg kommen:



Schon die recht einfache erste Aufgabe Al (aus Abb. 1) ldsst eine Reihe von Losungswe-
gen zu. Fiir manche Lerngruppen eignen sich Formulierungshilfen etwa durch einen Liicken-
text oder vorgegebene Sprechblasen. So werden Sprachvorbilder gegeben, die nach und nach
in den aktiven Wortschatz der Lernenden iibergehen und spiter auch eingefordert werden
konnen.

Die Seiten und bilden in diesem Dreieck den
Die Seite liegt dem rechten Winkel gegeniiber. Daher ist f die

Abb. 5: Beispiel fiir Formulierungshilfen

In sprachstirkeren Gruppen wird auf diese Unterstiitzung verzichtet.
Zwei exemplarische Lernendentexte in Abb. 6 und 7 zeigen, wie unterschiedlich

~Llnd Man die el Sexteny doscnneidek
MeRE craN Qs es Qaicn gof ist.

= LWEa0 than die Bilder ausschneidet anvzeln,
MeRE MO0 des die Deciccre. qaich ofop sm&_

- Nano ainent gje Dediecke. und, o
. VS
bleibt das Srogsc Quodrat aos Rlane
Casacs
At U das mitlere  Quadsat

-Die ¥
‘e Fladhen Sing imever Jaich grop,

eton  gie
diewccee mca N A St es ienener
nech den guchen Flacheninnalt,

Abb. 6: Beweisfigur zum Satz Abb. 7: Beweisfiihrung einer Gruppe
des Pythagoras

Schiilerinnen und Schiiler ihre Gedanken zum Beweis des Satzes des Pythagoras
formulieren (Aufgabe A2 aus der Abbildung 1). Auch bei gleicher Ausgangsfigur (Abb. 5)
kann der Beweis auf vielfdltigen Wegen gefiihrt werden:

Die Begriindung in Abb. 6 ist sehr stark in der Beschreibung der konkreten Handlungen
auf Alltagssprachniveau verhaftet mit Begriffen wie ,,abschneiden oder ,,wegnehmen®. Den-
noch lédsst der Text erkennen, dass sie die Beweisidee verstanden haben und auch verbalisie-
ren konnen. Paula erldutert die Gruppenergebnisse aus Abb. 6 miindlich mithilfe konkreter
Handlungen am Overheadprojektor:
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Paula: ,,Beide Figuren sind zu Anfang gleich groB3. Ich nehme aus
beiden Figuren ein Dreieck weg. Die Dreiecke sind gleich grof.

Paula legt die Dreiecke zum Nachweis iibereinander.

Paula: ,,Also sind die Flachen, die iibrigbleiben, immer noch gleich
grofl. Wenn ich jetzt auf beiden Seiten alle Dreiecke wegnehme,

bleiben die Quadrate {ibrig. Die Quadratflichen miissen also gleich
grof} sein.”

Abb. 7 zeigt ein Beispiel aus derselben Klasse, bei dem
Lernende den Beweis rein formal mithilfe der Beschrif-
tung der Beweisfigur mit Variablen gefiihrt haben. Leon
erlautert dazu:

Leon: ,,Wir bezeichnen die Katheten der rechtwinkligen Dreiecke in
beiden Figuren mit a und b. Die Dreiecke in den beiden Figuren

sind deckungsgleich, denn sie stimmen in den rechten Winkeln und S
den Kathetenlédngen iiberein.”... ashic

Die Vortrige beider Gruppen bieten die Gelegenheit, im

Unterricht iiber die verschiedenen Sprachebenen zu  Abb. 8: Beweisfiihrung einer
sprechen: Die konkrete Handlung (Aufeinanderlegen der Gruppe mit Variablen

Dreiecke) und ihre alltagssprachliche Beschreibung

(Dreiecke sind gleich grofl) wird zum fachsprachlichen Begriff (deckungsgleich) in Bezug
gesetzt. Auf diese Weise werden die Sprache und die verschiedenen Sprachebenen ins Be-
wusstsein der Schiilerinnen und Schiiler gehoben und auf natiirliche Weise zum Lerngegen-
stand.

In der Diskussion wird deutlich, dass die noch mit Angst besetzten ,,Buchstaben* eine gro-
Be Hilfe bei der Formulierung darstellen konnen.

Mit Forschungsauftrigen (wie Aufgabe A4 aus Abb. 1: Suche mdgliche ganzzahlige Sei-
tenlédngen rechtwinkliger Dreiecke) wird produktiv geiibt, indem neben dem Fertigkeitstrai-
ning auch Strukturen und Muster zu suchen sind. Die Formulierung der Entdeckungswege
und Entdeckungen fordert die sichere An-
wendung der Sprachelemente:

Diese Satzbausteine konnen Dir helfen:
e Wenn fiir die Seitenldngen ... gilt, dann ist das

,,Die Zahlen 3, 4 und 5 erfiillen den Satz des Pytha- Dreieck ...
goras, denn 32 + 42 = 52. Daher muss das Dreieck L] Dle Seitenléngen erﬁillen 0oog del’ll’l €S gllt
mit den Seitenldngen 3, 4 und 5 rechtwinklig sein, e Wenn beide Kathetenldngen verdoppelt werden,

denn der Satz des Pythagoras gilt nur fiir rechtwink-
lige Dreiecke. Wenn man die Seitenldngen jeweils
verdoppelt, erhédlt man 6, 8 und 10. Fiir diese Zahlen
gilt ebenfalls der Satz des Pythagoras: 6> + 82 = 102
Auch das Dreieck ist also rechtwinklig. Ich bekom-

Abb. 9:  Satzbausteine fiir den Forschungs-
auftrag A4 aus Abb. 1.

11



me auch rechtwinklige Dreiecke, wenn ich die drei Zahlen 3,4 und 5 verdreifache oder vervierfache. ...

Moglich wire hier die Bereitstellung von Sprachvorbildern (Abb.8, um die Produktion zu
unterstiitzen. Dabei muss darauf geachtet werden, dass moglichst keine inhaltlichen Hilfen
gegeben werden.

So entsteht in der Feinplanung der jeweiligen Unterrichtsstunde eine Abstimmung von
Sprech- und Schreibanlidssen mit ggf. differenzierenden Herausforderungen, aber auch diffe-
renzierenden Unterstiitzungen (von der Vorgabe von Sprachvorbildern, Liickentexten bis hin
zu freiem Bearbeiten), damit die Lernenden die Anforderungen auch erfiillen kdnnen. Die
Ergebnisse der Bedarfs- und Lernstandsanalyse behdlt man dabei ebenso im Blick wie die
Grobplanung des Lernpfades und der einzelnen Unterrichtsphasen.

4. Wie konnen in der Unterrichtsdurchfiihrung fachbezogene Sprachhandlungen
gefordert und unterstiitzt werden?

Neben der im letzten Abschnitt vorgestellten sorgféltigen Unterrichtsplanung mit geschickt
sequenzierten Lernangeboten, Anforderungen und Unterstiitzungsangeboten spielt die Ge-
sprachsfiihrung im Unterricht selbst eine entscheidende Rolle, damit die Lernenden die Lern-
angebote zur Sprachbildung bestmdglich nutzen kdnnen. Mit dem sogenannten Microscaffol-
ding (Gibbons, 2010; Smit, 2013) konnen in der Gespréachsfithrung diskursive Lernziele un-
terstlitzt werden.

Dabei ist zuerst die Rolle der Lehrkraft als Sprachvorbild zu bedenken: Nicht nur fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, sondern auch fiir viele Kinder aus bildungs-
ferneren Elternhdusern ist der Unterricht die einzige Gelegenheit, mit Bildungssprache in
Kontakt zu kommen, und da vor allem durch das Sprachvorbild der Lehrkraft. Diese Vorbild-
funktion lohnt es bewusst anzunehmen und mit Fingerspitzengefiihl auszufiillen. Zentrale
Erlduterungen und Fragen werden daher (auch manchmal in einem kurzen Vortrag) moglichst
prézise vorbereitet, damit die Schiilerinnen und Schiiler tatsédchlich ab und zu in gut struktu-
rierten, sprachlich gehobenen Redebeitragen horen, wie ,,man das sagt™ und ausspricht.

Uber das Sprachvorbild hinaus soll Unterricht, wie Leisen (2010) es ausdriickt, ein
»Sprachbad* fiir die Schiilerinnen und Schiiler bieten, in dem sie neben den reichhaltigen Re-
zeptionsgelegenheiten auch selbst zur Sprachproduktion angeregt werden. Neben den vorbe-
reiteten Auftrigen (vgl. Abschnitt 3) erfordert dies das permanente miindliche Nachsteuern
der Lehrkraft in der Gesprichsfiihrung (Smit, 2013; Prediger et al., 2016). Die Lernenden
miissen immer wieder im Kleinen herausgefordert, ermutigt und unterstiitzt werden, zuneh-
mend grofere Beitrdge auf zunehmend hoherem bildungs- und fachsprachlichem Niveau zu
leisten.

Werden Videos mit Gesprichssituationen aus dem Dortmunder BiSS-Verbund Mathematik
vorgefiihrt, dulern sich Lehrkréfte, die nicht am Projekt teilnehmen, immer wieder erstaunt
dariiber, wie viel die Schiilerinnen und Schiiler sprechen. Gestartet sind die Lehrkréfte des
Verbunds mit ihrer Unzufriedenheit mit klassischen ,,Ein-Wort-Antworten® der Lernenden
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und eng gefiihrten Gesprichen im Ping-Pong-Verfahren. Gemeinsam wurde iiberlegt, was
jenseits der vorbereiteten Sprech- und Schreibanldsse notwendig ist, um den Redeanteil der
Schiilerinnen und Schiiler im Mathematikunterricht deutlich zu erhéhen. Inzwischen sind bei
vielen Lernenden die klassischen ,,Ein-Wort-Antworten* von ldngeren diskursiven Beitrdgen
abgel0st.

Um dies zu erreichen, mussten in den Klassen teilweise zundchst Blockaden abgebaut
werden. Den ,,Stillen* hilft es, wenn sie zunéchst lediglich etwas zeigen konnen. Auf soge-
nannten ,,show-me boards* - kleinen wiederbeschreibbaren Tafeln - kann jeder seine Rechen-
ergebnisse festhalten und ver6ffentlichen. Dies hat zwei Effekte: Die Lehrkraft erhilt schnell
einen Uberblick iiber alle Ergebnisse in der Klasse. Dariiber hinaus kann sie gezielt jemanden
ansprechen, der sein richtiges Ergebnis vorstellen kann. Die Sicherheit, dass das Ergebnis
richtig ist, nimmt den Lernenden die Angst, ,.etwas Falsches zu sagen®. Auch schriftliche
Formulierungshilfen oder kleine Ermutigungen konnen den eher Schweigsamen helfen Mut
zu fassen, sich verbal zu 6ffnen. Aufforderungscharakter kdnnen viele Gesten haben, wie z.B.
stummes Deuten auf eine Zeichnung / Wortliste, bestitigendes Nicken oder 6ffnende, einla-
dende Handbewegungen, die zum Weiterreden auffordern oder auch einfache verbale Hinwei-
se:

e Vielleicht hilft dir die Zeichnung, das zu sagen.
e Schau doch mal auf der Wortliste nach.
e Aufdem Arbeitsblatt zeigt eine Sprechblase, wie Tim das sagt.

Ist der Anfang erst einmal gemacht, kann die Lehrkraft versuchen, die Lernendenbeitrige

iber die Ein-Wort-Antwort hinaus zu verlangern: Die Lernendenduflerungen miissen grund-

satzlich wertschitzend, mit akzeptierender Neugier, wie Weidemann (2002) das treffend

nennt, aufgenommen werden, zum Beispiel durch bestirkende Kommentare verbunden mit

Fragen oder Aufforderungen, das Gesagte noch zu prizisieren und so den Redebeitrag auszu-

bauen.

e Genau. Kannst du noch ein Beispiel dafiir nennen?

¢ Du meinst genau das Richtige! Kannst du es noch anders sagen, so dass die Anderen dich
noch besser verstehen konnen?

e Spannend! Vielleicht kannst du noch genau erkliren, was du mit ,,es* meinst.

e Super! Kannst du das fiir alle noch einmal zusammensetzen zu einer kompletten Be-
schreibung?

Insbesondere durch die positive Riickmeldung erhalten die Lernenden Sicherheit, dass sie
einen wertvollen Beitrag geleistet haben. Dadurch wéchst die Bereitschaft zu einer Auswei-
tung und Prizisierung des Gesagten.

Auf diese Weise wird aus: ,,Sie ist die Hypotenuse.*, der Satz: ,,Die Seite f ist die Hypotenuse, weil f dem rech-
ten Winkel gegeniiber liegt.*

Eine besondere Herausforderung liegt darin, mit sprachlich noch unfertigen Lernendenbei-
trigen umzugehen. Wieder ist Fingerspitzengefiihl angebracht: Wenn die Lehrkraft zu stark
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und zu oft eingreift und korrigiert, werden die Lernenden entmutigt und dullern sich bald gar
nicht mehr. Wenn sie nicht interveniert, verfestigen sich falsche Sprechweisen und eventuell
auch falsche Vorstellungen. Ein Weg besteht darin, die LernendeniduBlerungen zu ,,liberfor-
men‘ (Smit 2013), das heifit, die Schiilerinnen und Schiiler einerseits zu verstarken, indem
ihre Antwort aufgenommen wird und andererseits gleichzeitig sprachlich zu verbessern: ,,h ist
hier c.*

e Super. h ist in diesem Dreieck die Hypotenuse.

e Das hat Hakan schon ganz richtig gesagt: Die Hohe der Pyramide ist hier die Hypotenuse.
e Verstehe ich das richtig, dass du mit ¢ die Hypotenuse meinst?

Man erkennt hier deutlich den Unterschied zum verponten Lehrerecho, denn die Antwort wird

nicht einfach wiederholt, sondern etwas prizisiert und auf eine hohere Sprachebene gehoben.
Ertragreich - auch im inhaltlichen Sinn - ist es, mehrere Lernendenduf3erungen hinterei-

nander zu horen, auch wenn ein Riickzug auf ,,Ich wollte das Gleiche sagen.* erfolgt. Da die

Beitridge nie exakt gleich sind, werden Sprachvarianten geduBert, die wieder wichtige sprach-

liche Lerngelegenheiten bieten und manchmal inhaltliche Unterschiede verdeutlichen.
Verschiedene AuBerungen sollten zudem vernetzt werden und neu kombiniert werden. So

werden weitere Lernende in die Gedankengénge eingebunden:

e Chantal, kannst du noch mal mit deinen Worten sagen, was du bei Elif verstanden hast?

e Lukas Idee kann man mit dem ergédnzen, was Mirko gesagt hat.

e Sven hat gesagt, dass a die Kathete ist. Kassra hat a fiir die Hypotenuse gehalten. Das wi-

derspricht sich. Wer kann begriinden, was denn nun richtig ist?
e Yusufs Gedanke ist richtig, aber eine Erklarung fehlt dafiir noch.
e Wir kommen sicher weiter, wenn wir Fatmas Vorschlag mit dem von Max verbinden.

Motivierend ist es, wenn alle Lernenden Position beziehen miissen, indem sie iiber zwei (oder
mehr) unterschiedliche Vorschldge zundchst einmal abstimmen. Dabei bietet sich eine weitere
Einsatzmdglichkeit der oben bereits erwihnten ,,show-me boards“. AnschlieBend begriinden
jeweils ein oder zwei Vertreter der verschiedenen ,,Lager ihre Meinung noch einmal kontras-
tiv.
SchlieBlich hilft es den Lernenden, wenn die inhaltlichen und sprachlichen Erwartungen
auch explizit formuliert werden:
¢ So finde ich deine Erkldrung gut, du musst nur noch eine genauere Begriindung nennen.
e Du hast das inhaltlich vollkommen verstanden, aber es wire schon, wenn du das mit unse-
ren Fachbegriffen sagst.
e Du hast das jetzt sprachlich wirklich sehr gut ausgedriickt, nur ein Beispiel fehlt uns noch.

Werden von den Schiilerinnen und Schiilern stets Erkldarungen und Begriindungen eingefor-
dert, wird das fiir sie zur Selbstverstdndlichkeit, wie es ein Auszug aus einem Unterrichtsvi-
deo zeigt:

Aufgabe: Stimmt die Aussage: Die Hypotenuse liegt immer gegeniiber des rechten Winkels. Begriindet eure
Meinung.
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[Lernendenantwort auf Folie]: Die Hypotenuse liegt immer gegeniiber des rechten Winkels ist richtig.
Paul: ,,Da steht ja [...] Da steht ja nicht ,warum® oder ,weil‘, die haben das einfach nur so aufgeschrieben.*
Meryem: ,,Das ist ‘ne Wiedergabe der Aussage.*

Zehra: ,,Das ist ‘ne Beobachtung, keine Begriindung.*

5. Fazit

Diskursive reichhaltige Sprachhandlungen sind der Trédger fiir einen kognitiv aktivierenden
und verstehensbezogenen Unterricht, miissen aber von den Schiilerinnen und Schiilern erst
gelernt werden (Sprachhandlungen als Lernmedium und Lerngegenstand). Daher werden in
der Unterrichtsplanung neben den fachlichen Lernzielen auch die wichtigsten Sprachhandlun-
gen als diskursive Lernziele spezifiziert und durch die notwendigen Sprachmittel unterstiitzt.

Viele konkrete methodische Ansétze und Impulse konnen dann helfen, die Sprachhandlun-
gen der Lernenden immer wieder in kleinen Schritten weiter zu entwickeln und damit die dis-
kursiven Lernziele zu verfolgen. Die Erfahrungen aus unserem BiSS-Verbund und auch sys-
tematische Evaluationen einzelner Unterrichtseinheiten zeigen, dass dies zum fachlichen
Lernerfolg maB3geblich beitragen kann. Daher loht sich die alltagsintegrierte Sprachbildung im
Fachunterricht auch fiir die Erreichung fachlicher Lernziele.
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