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PR
?SACH

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,Professionalisierungsmafnahmen zur bedeutungsfokus-
sierten Sprachforderung im Sachunterricht der Grundschule (ProSach)“ wurde im Rahmen der Bund-
Lander-Initiative ,,Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)“ mit Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung (BMBF) unter den Forderkennzeichen 01JI602A (Humboldt-Universitat zu
Berlin) und 01)11602B (Goethe-Universitat Frankfurt am Main) gefordert und unter der Leitung von
Prof. Dr. Petra Stanat, Dr. Sofie Henschel und Prof. Dr. llonca Hardy durchgefiihrt.

Der im Projekttitel auftretende Begriff der ,Sprachforderung” versteht sich in der Bedeutung des heu-
te gelaufigen Begriffs der ,Sprachbildung*



sJeder Unterricht ist Sprachunterricht.” Entsprechend die-
ser Aussage von Vollmer und Thiirmann (2013) stehen
Lehrkrafte aller Facher vor der Herausforderung ihren Un-
terricht so zu gestalten, dass er die fachlichen Anspriiche
erfillt und Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig beim
Erwerb schulbezogener sprachlicher Fahigkeiten unter-
stiitzt. Hierbei handelt es sich um eine duRerst anspruchs-
volle Aufgabe, die nicht nur eine gezielte Unterrichts-
planung und die Kenntnis geeigneter Sprachférdertech-
niken voraussetzt, sondern auch viel Ubung erfordert.
Die vorliegende Handreichung zeigt, wie Lernsituati-
onen im Fachunterricht realisiert werden kénnen, in de-
nen Spracherwerbsprozesse systematisch unterstiitzt
werden. Grundlage hierfiir bilden Unterrichtsbeispiele,
die im Professionalisierungsprojekt ProSach im Sachunter-
richt der Grundschule entstanden sind. In diesem Projekt
wurde ein fachintegriertes Sprachbildungskonzept und
eine darauf basierende ProfessionalisierungsmaRnahme
fiir Grundschullehrkrafte ausgearbeitet und evaluiert
(Gabler et al., 2020; Henschel, Heppt, Hardy, Mannel &
Stanat, 2020). Die exemplarische Ausarbeitung erfolgte
fur das naturwissenschaftliche Thema , Schwimmen und
Sinken“. Dazu wurden bereits existierende Materialien fir
das forschende Lernen im Sachunterricht sprachbildend
erweitert. Das hier vorgestellte fachintegrierte Sprachbil-
dungskonzept fligt sich in das Konzept der durchgangigen
Sprachbildung ein und bietet ebenso Ansatzpunkte fiir
den Transfer in andere Unterrichtsfacher der Primarstufe
sowie in die natur- und gesellschaftswissenschaftlichen
Facher der Sekundarstufe. Der Fokus des Sprachbildungs-
konzepts liegt auf der gesprochenen Sprache - also auf
der Férderung des Sprachverstandnisses und der miind-
lichen Sprachproduktion, die auch die Grundlage fiir die
Entwicklung der Schriftsprache bilden.

Zwar zeigt das Projekt ProSach einerseits, dass die Gestal-
tung fachlich anspruchsvoller Lerngelegenheiten, die den
Erwerb sprachlicher Kompetenzen unterstiitzen, sehr an-
spruchsvollist. Andererseits deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass das lernzielorientierte Aufgreifen und Unterstiit-
zen sprachlicher Lerngelegenheiten im fachlichen Kontext
in einer praxisorientierten Professionalisierung von Lehr-
kraften erfolgreich erworben und im Unterricht umgesetzt
werden kann (Henschel et al., 2020; Sontag et al., 2019).
Wie dies konkret gelingen kann, wird in dieser Handrei-
chung anhand vielfaltiger Unterrichtsbeispiele vorge-
stellt. Insofern soll diese Handreichung nicht nur Sach-
unterrichtslehrkrafte der Grundschule ansprechen. Auch
Grundschullehrkréafte anderer Unterrichtsfacher und Lehr-
krafte der Sekundarstufe, insbesondere der natur- und

gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfacher, diirf-
ten von der Handreichung profitieren, unabhangig davon,
obsiesich erst seit kurzer oder schon seit langerer Zeitim
Lehrdienst befinden. Zur Zielgruppe zéhlen dariiber hinaus
Personen, die in der Aus- und Weiterbildung im Bereich der
Sprachbildung tatig sind.

Die Handreichung gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil
geben wir einen kurzen Uberblick iiber die theoretischen
Grundlagen des im Projekt ProSach umgesetzten Sprachbil-
dungskonzepts, welches im zweiten Teil der Handreichung
anhand der Unterrichtsbeispiele verdeutlicht wird. Im theo-
retischen Teil erfolgt zunéchst eine Klarung der Begriffe
rund um das Thema fachintegrierte Sprachbildung. Dabei
gehen wir auch auf die Unterscheidung von impliziter und
expliziter Sprachférderung ein (Kapitel 1.1). Im Anschluss
werden die sprachlichen Anforderungen im Fach- bzw.
Sachunterricht erlautert (Kapitel 1.2). Darin erhalten Sie
zuerst einen Uberblick iiber sprachliche Merkmale der
Alltags- und Bildungssprache und ihre Bedeutung fiir den
schulischen Lernerfolg, bevor es im folgenden Abschnitt
um die sprachlichen Kompetenzen geht, die fiir das Fach
Sachunterricht von Bedeutungsind. Der theoretische Teil
schlieft mit einer Darstellung des Scaffolding-Ansatzes
fur die Sprachbildung und -forderung, der als didaktisches
Modell fiir die fachintegrierte Sprachbildung im Projekt
ProSach verwendet wurde (Kapitel 1.3).

Im unterrichtsbezogenen zweiten Teil der Handreichung
werden anhand von Beispielen aus der praktischen Um-
setzung im Unterricht die verschiedenen Phasen des
Scaffolding-Ansatzes veranschaulicht und gleichzeitig die
konkreten sprachlichen Unterstiitzungsmdoglichkeiten
durch die Lehrperson aufgezeigt. Dabei geben wir zu-
nachst einen Uberblick zum Projekt ProSach, in dem die
Unterrichtsbeispiele entstanden sind (Kapitel 2.1). An-
schlieBend werden die Scaffolding-Phasen exemplarisch
fiir die Sprachhandlungen vermuten und begriinden an-
hand von Unterrichtsbeispielen durchlaufen (Kapitel 2.2).
SchlieBlich bieten Unterrichtsbeispiele zu weiteren fach-
lich relevanten sprachlichen Anforderungen die Mdg-
lichkeit zur eigenen Betrachtung und Analyse sprachlich
unterstiitzender Handlungsméglichkeiten im Unterricht
(Kapitel 2.3). Als Orientierung zum schnellen Auffinden
der in den Unterrichtsbeispielen angewendeten Sprach-
fordertechniken sind diese jeweils mit Symbolen markiert.
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1. Begriffe und theoretische
Grundlagen zur fachintegrierten

Sprachbildung

1.1 Wasist ,fachintegrierte Sprachbildung“?

Die folgenden Abschnitte dienen der Definition einiger
zentraler Begriffe zum Thema fachintegrierte sprachli-
che Bildung.

Sprachbildung und
Sprachforderung

Die Begriffe Sprachbildung (bzw. sprachliche Bildung) und
Sprachforderung werden haufig synonym verwendet. Im
Bildungskontext setzt sich aber zunehmend eine Begriffs-
unterscheidung durch, wie sie in der Expertise ,Bildung
durch Sprache und Schrift (BiSS)“ formuliert wurde:

»Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen
fiir alle Kinder und Jugendlichen. [Hervorhebungen von den
Autorinnen hinzugefiigt.] Sie erfolgt alltagsintegriert, aber
nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung be-
zeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch an-
geregten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine
Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichtsinallen
Féchern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeignete
Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende
Kontexte und integriert sprachliche Forderstrategien in
das Sprachangebot fiir alle Kinder und Jugendlichen.

Sprachforderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprach-
lichen Bildung gezielte Férdermanahmen, die sich ins-
besondere an Kinder und Jugendliche mit besonderen
Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzégerungen rich-
ten, die diagnostisch ermittelt wurden. Die MaRBnahmen
kdnnen in der Schule unterrichtsintegriert oder additiv
erfolgen. Sprachférderung ist hdufig ausgerichtet auf be-
stimmte Adressatengruppen und basiert auf spezifischen
sprachdidaktischen Konzepten und Ansatzen, die den be-
sonderen Forderbedarf beriicksichtigen, wie z. B. Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache. Sprachférderung erfolgt
oftmals in der Kleingruppe, aber nicht zwingend, und hat
kompensatorische Ziele. Dabei bezeichnet Sprachfdrde-
rung in Abgrenzung zur Lese- und Schreibférderung die
Forderung der allgemeinen sprachlichen Fahigkeiten, etwa
des Wortschatzes oder der Grammatik. Diese Fahigkeiten
werden sowohl im Miindlichen als auch im Schriftlichen
benétigt. Lese- und Schreibférderung bezeichnet in Ab-
grenzung zur Sprachférderung die gezielte Forderung der
handlungsbezogenen Fahigkeiten des Lesens und Schrei-
bens.” (Schneider et al., 2012, S.23)



Fachintegrierte
Sprachbildung

In dieser Handreichung werden Handlungsméglichkeiten
zur Umsetzung von sprachlicher Bildung im Sachunterricht
beschrieben. Da sprachliche Bildung Aufgabe des Regel-
unterrichts aller Facher ist, sprechen wir im Folgenden
von fachintegrierter sprachlicher Bildung. Fachunterricht,
der fachliches und sprachliches Lernenintegriert, wird als
sprachsensibler Fachunterricht bezeichnet. Nach Ulrich und
Michalak (2019, S. 1) werden darin die ,fachspezifischen In-
halte, Arbeits- und Denkweisen[...] den Lernenden durch
eine sprachbewusste Vorgehensweise naher gebracht. Zu-
gleich werden ihnen die (fach-)sprachlichen Kompetenzen
vermittelt, die fiir ihre aktive Teilnahme am Fachunter-
richt unabdingbar sind und ihnen die fiir das jeweilige Fach
angemessene Anwendung der Sprache ermdglichen. Mit

Fachunterricht ist dabei jeder Unterricht gemeint: Spra-

chenunterricht und Sachfachunterricht. Sprache und das

sprachliche Handeln werden bei der Unterrichtsplanung,

-vorbereitung, -durchfiihrung und -nachbereitung konse-

quent beriicksichtigt.”

Mitunter finden sich parallel zum Begriff sprachsensibler

Fachunterricht dhnliche Konzepte unter anderen Begriffs-

bezeichnungen, z. B. sprachbildender, sprachbewusster oder

sprachaufmerksamer Fachunterricht, oder es werden unter
demselben Begriff unterschiedliche Ziele oder Schwer-
punkte gesetzt, wie z. B. die Fokussierung auf Lernende
nichtdeutscher Erstsprache (zusammengefasst bei Ulrich

& Michalak, 2019). Um Verwechslungen zu vermeiden,

verwenden wir in der Handreichung durchgehend den

Begriff der fachintegrierten sprachlichen Bildung bzw.

Sprachbildung. Dabei kommen Techniken zum Einsatz, die

den allgemein- und bildungssprachlichen Spracherwerb-

sprozess unterstiitzen, aber auch in der Sprachforderung
angewendet werden. Deshalb wird in dieser Handreichung
von Sprachfordertechniken die Rede sein sowie von

sprachforderlichen MaBnahmen, allerdings immer im

Sinne einer fachintegrierten sprachlichen Bildung, die

sich an alle Kinder richtet und nicht auf spezifische Forder-

bedarfe ausgerichtet ist.

Das Konzept der fachintegrierten Sprachbildung fiigt sich

in das Konzept der durchgéngigen Sprachbildung ein, in dem

sprachliche Bildung durchgéngig liber drei Dimensionen

erfolgen soll (Gogolin, 2019):

2 Erstens soll sprachliche Bildung liber die gesamte
Bildungsbiografie hinweg und bezogen auf alle
Bildungsinstitutionen erfolgen, also in der Kita
beginnen und liber die Schule bis zur Berufsbildung
umgesetzt werden.

2 Zweitens soll sie in allen Unterrichtsfachern und als Auf-
gabe aller padagogischen Kréfte sowie dariiber hin-
aus auch an aulBerschulischen Lernorten stattfinden.

» Drittens soll die gesamte sprachliche Vorerfahrung
der Lernenden (verschiedene Sprachen, Dialekte und
Sprachregister) fiir die Aneignung neuen sprachlichen
Wissens genutzt werden.

Bedeutungsfokussierte
Sprachbildung

Basierend auf unterschiedlichen Spracherwerbsannahmen
haben sich im Wesentlichen zwei Ansatze zur Unterstiit-
zung des Spracherwerbs herausgebildet: Der formfokus-
sierte Ansatz und der bedeutungsfokussierte Ansatz (Darsow,
Paetsch, Stanat & Felbrich, 2012; Ellis, 2001).

Beim formfokussierten Ansatz liegt der Fokus auf der
Vermittlung von Sprachstrukturen und explizitem Regel-
wissen (z. B. Bildung von kausalen Nebenséatzen, Steige-
rung von Adjektiven). Dies kann zwar in ein Thema einge-
bettet erfolgen, das Thema ist aber eher nachrangig und
bildet nur einen losen Rahmen zum Erwerb der im Vorder-
grund stehenden Sprachstrukturen. Dieser Ansatz wird
haufig im Zweitsprachunterricht umgesetzt.

Beim bedeutungsfokussierten Ansatz steht hingegen die
sprachliche Auseinandersetzung mit ausgewahlten The-
men im Vordergrund, wofiir bestimmte sprachliche Struk-
turen und sprachliches Regelwissen benotigt werden. Die
sprachlichen Mittel miissen sich die Lernenden entweder
selbst aus dem sprachlichen Input erschliefsen, oder sie
werden in der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem
Thema explizit hervorgehoben und finden anschlieBend im
jeweiligen Bedeutungskontext sofort Anwendung. Diesen
Ansatz verfolgen der rein fremdsprachliche Zweitsprach-
unterricht sowie alltagsintegrierte Sprachférderansat-
ze im Regelunterricht oder in friithen Bildungskontexten.
Auch die fachintegrierte Sprachbildung folgt dem bedeu-
tungsfokussierten Ansatz. Dabei steht der Fachwissens-
erwerb im Vordergrund, und die sprachlichen Inhalte
richten sich nach den Anforderungen des Faches als Be-
deutungskontext. Daraus ergibt sich, dass sprachliche
Fordermalsnahmen in den Fachkontext eingebettet wer-
den miissen, damit Lernende den Bedeutungskontext fiir
sprachliches Lernen nutzen kdnnen (zusammenfassend
z. B. Prediger, 2017).


https://spracheimfach.de/glossar/

Implizite und explizite
Sprachforderung

Die bedeutungsfokussierte fachintegrierte Sprachbildung
kann sowohl durch implizite als auch explizite Vermitt-
lungsstrategien erfolgen. Die Bezeichnungen implizit und
explizit beziehen sich darauf, inwiefern Sprache und das
Sprachlernen bewusst ins Zentrum der Aufmerksamkeit
der Lernenden geriickt werden. Bei einer Fokussierung
auf den Lerngegenstand Sprache und sprachliche Regeln
spricht man von expliziter Sprachférderung. Hier werden
z. B. Regeln zur Wort- oder Satzbildung bewusst thema-
tisiert (etwa die Konjugation von Verben, die Pluralbildung
oder die Abfolge von Satzgliedern) oder Wortfelder zum
Wortschatzaufbau angeboten. Diese Form der Sprachfor-
derung findet allgemein Anwendung im klassischen Fremd-
sprachenunterricht.

Bei der impliziten Sprachférderung erfolgt weder eine
direkte Darstellung oder Erklarung sprachlicher Regeln
noch ein direkter Hinweis, welche Worter oder Struk-
turen gelernt werden sollen. Vielmehr miissen sich die
Lernenden diese selbst aus dem kommunikativen Pro-
zess erschlieen. Dabei erhalten sie jedoch durch ihre
Gesprachspartner oder -partnerinnen Unterstiitzung,
indem diese z. B. die AuRerungen der Sprachlernenden
korrigieren oder erweitern, ohne dadurch den Dialog zu
unterbrechen. Im Alltag findet diese Unterstiitzung oft
sogar unbewusst statt und ist dort besonders typisch fiir
die Kommunikation mit Kindern. Diese Strategie kann
jedoch auch bewusst in der Sprachbildung und -forde-
rung eingesetzt werden, indem das Korrigieren und Er-
weitern von AuRerungen systematisch und konsequent

erfolgt oder der sprachliche Input so gestaltet wird, dass
bestimmte Waérter oder sprachliche Strukturen besonders
prominent auftreten. Handeln Lehrpersonen in diesem
Sinne als Sprachvorbild, wird auf diese Weise die Ver-
wendung und Bedeutung von Begriffen und sprachlichen
Strukturen verdeutlicht, ohne dass eine explizite Erkla-
rung dazu erfolgt. Es wird hierbei angenommen, dass die
Sprachlernenden durch das gezielte sprachliche Ange-
bot und Feedback relevante Worter und sprachliche Re-
geln selbst erkennen und erlernen kénnen (Dannenbau-
er, 2002).

Welche Form der sprachlichen Unterstiitzung fiir welche
Lerngruppe am wirksamsten ist, ist ein zentrales Thema
der aktuellen Forschung.

Die Konzeption der fachintegrierten Sprachbildung im Pro-
jekt ProSach orientiert sich u. a. an den Forderansatzen, die
im Jacobs-Sommercamp (Stanat, Becker, Baumert, Liidtke
& Eckhardt, 2012), im BeFo-Projekt (Darsow, Paetsch &
Felbrich, 2012) und im Fellbach-Projekt (Beckerle, 2017,
Kucharz, Mackowiak & Beckerle, 2015) entwickelt und
evaluiert wurden. So beruht der im Projekt ProSach im-
plementierte Sprachférderansatz wie im BeFo-Projekt auf
dem Scaffolding-Prinzip. Zudem kommen die sprachlichen
Unterstiitzungstechniken zum Einsatz, die sowohl im Be-
Fo-Projekt als auch in der alltagsintegrierten Sprachfor-
derung im Fellbach-Projekt verwendet wurden (fiir eine
ausfiihrliche Beschreibung des Scaffolding-Ansatzes und
der Sprachférdertechniken, siehe Kapitel 1.3). Dabei wei-
sen die Ergebnisse des Jacobs-Sommercamps darauf hin,
dass eine Kombination aus impliziten und expliziten Me-
thoden gegeniiber ausschlieBlich impliziten Ansatzen be-
sonders nachhaltige Effekte erzielt.

1.2 Sprachliche Anforderungenim
Fachunterricht am Beispiel des

Sachunterrichts

Alltagssprache und
Bildungssprache

Gespréche in alltaglichen Situationen — wie etwa auf dem
Spielplatz oder beim gemeinsamen Abendessen mit der
Familie - sind in der Regel durch ein vergleichsweise ge-
ringes kognitives Anspruchsniveau und durch eine hohe
soziale und situative Einbettung bzw. Kontextgebunden-

heit gekennzeichnet. Haufig tauscht man sich liber eher
einfache Inhalte aus und wird durch die unmittelbare In-
teraktion mit den Gesprachsbeteiligten, durch ihre Gestik
und Mimik sowie durch weitere Hinweisreize (z. B. Gegen-
stande) zusatzlich beim Verstandnis unterstiitzt. Um an
solchen Alltagsgesprachen teilzuhaben, reichen alltags-
sprachliche Kompetenzen oder auch Basic Interpersonal
Communication Skills (BICS) aus (Cummins, 2000). Mit Ein-



trittin die Schule werden bildungssprachliche Kompeten-
zen oder Cognitive Academic Language Proficiency (CALP)
immer wichtiger. Sie werden vor allem dann benétigt,
wenn kognitiv anspruchsvolle Inhalte in Situationen mit
geringer sozialer und situativer Einbettung vermittelt wer-
den - also dann, wenn der Kontext nur wenige Informati-
onen liefert, die zur Bedeutungskonstruktion herangezo-
gen werden kdnnen. Im Unterricht ist dies beispielsweise
dann der Fall, wenn sprachlich anspruchsvoll formulierte
Lehrbuchtexte oder Arbeitsblatter eingesetzt werden, die
die Schiilerinnen und Schiiler sinnentnehmend lesen sol-
len (siehe Abbildung 1.1, Nr. 3).

Bereits seit Lingerem wird angenommen, dass bildungs-
sprachliche Kompetenzen eine wichtige Voraussetzung
fir den Schulerfolg sind (Gogolin, 2009; Schleppegrell,
2004). Tatsachlich zeigt eine Reihe aktueller Studien, dass
bildungssprachliche Kompetenzen bedeutsam mit dem
Lernerfolgin unterschiedlichen Fachern und Kompetenz-
bereichen zusammenhangen (Heppt et al., 2020; Phillips
Galloway, Qin, Uccelli & Barr, 2020; Schuth, Kéhne &
Weinert, 2017) . Konkret bezieht sich der Begriff der
Bildungssprache auf jene sprachlichen Kompetenzen, die
Schiilerinnen und Schiiler bendtigen, um beispielsweise
Arbeitsauftrage oder die bereits erwdhnten Lehrbuch-
texte zu verstehen sowie Vermutungen, Beobachtungen
und -wie in Abbildung 1.1, Nr. 2 dargestellt —ihr Vorwissen
zu verbalisieren. Man nimmt an, dass sich diese schul-
bezogenen kommunikativen Anforderungen durch be-
stimmte bildungssprachliche Merkmale auszeichnen, die
in Alltagsgesprachen seltener vorkommen (z. B. Schleppe-
grell, 2001). Trotz der vermuteten Unterschiede zwischen
Alltags-und Bildungssprache besteht weitgehende Einig-
keit dariiber, dass eine klare Trennung der beiden sprach-
lichen Register nicht méglich ist (siehe auch Cinar &
Hardy, 2017). So wird auch in der Schule in bestimmten
Situationen Alltagssprache verwendet (z. B. wahrend des
Experimentierens, siehe Abbildung 1.1, Nr. 1). Umgekehrt
konnen alltagssprachliche Texte durchaus typische Merk-
male der Bildungssprache aufweisen (z. B. Rezepte, Spiel-
anleitungen). Alltagssprache und Bildungssprache bilden
somit eher die Endpunkte eines Kontinuums (Berendes,
Dragon, Weinert, Heppt & Stanat, 2013).

Merkmale von Bildungssprache

Zu den typischen Merkmalen der Bildungssprache zéhlen
beispielsweise die Verwendung spezifischer, oftmals ab-
strakter oder mehrdeutiger Begriffe - des sogenannten
bildungssprachlichen Wortschatzes —; der Einsatz vielfaltiger
Konnektoren (z. B. obwohl, damit, seitdem), die zur Entste-
hung langer und komplexer Satzstrukturen beitragen; die

haufige Verwendung von Komposita (Wortzusammenset-
zungen wie Styroporplatte oder Wasserkreislauf) sowie ein
sachlicher und unpersonlicher Schreibstil (vgl. Heppt et
al., 2020; fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Merkmale
der Bildungssprache siehe Heppt, 2016).

Der bildungssprachliche Wortschatz lasst sich weiter un-
terteilen in den allgemeinen bildungssprachlichen Wort-
schatz und den fachspezifischen bildungssprachlichen
Wortschatz (kurz: Fachwortschatz; z. B. Heppt et al., 2020).
Wahrend der allgemeine bildungssprachliche Wortschatz
Begriffe und Formulierungen umfasst, die facheriber-
greifend von Bedeutung sind, um beispielsweise Arbeits-
anweisungen zu verstehen oder Prozesse zu beschreiben
(z. B.aufweisen, Aufbau, eine Tabelle anlegen), handelt es sich
beim Fachwortschatz um Begriffe, die fiir das Verstandnis
spezifischer fachlicher Inhalte wesentlich sind und die da-
her meistens nur in einzelnen Fachern verwendet werden.
Mit Blick auf das Sachunterrichtsthema ,Schwimmen und
Sinken“ waren dies beispielsweise Worter wie Wasserstand,
Dichte, verdrdngen oder Material.

Beim Fachwortschatz handelt es sich um einen integra-
len Bestandteil fachlicher Kompetenzen. Er steht daher
haufig im Fokus der fachintegrierten Sprachbildung. Der
allgemeine bildungssprachliche Wortschatz leitet sich hin-
gegen haufig von alltagssprachlichen Begriffen ab, die im
schulischen Kontext in veranderten Bedeutungen ver-
wendet werden. Diese Bedeutungsverdanderungen kon-
nen auch durch morphologische Veranderungen entste-
hen, etwa indem einem im Alltag gebrduchlichen Verb
eine Vorsilbe vorangestellt wird (z. B. gehen - hervorgehen;
legen - anlegen; setzen - einsetzen; siehe z. B. Ehlich, 1999,
Uesseler, Runge & Redder, 2013). Aufgrund dieser ober-
flachlichen Ahnlichkeit zu Begriffen, die den meisten Kin-
dern ausihrem Alltag bekannt sein diirften, fallen Lehrkraf-
ten die spezifischen Herausforderungen des allgemeinen
bildungssprachlichen Wortschatzes vermutlich weniger
auf, und sie fiihren diese Begriffe daher seltener expli-
zit im Unterricht ein (Komor & Reich, 2008). Ahnliches ist
auch fiir solche alltagssprachlichen Worter zu vermuten,
die im Unterricht in einer fachspezifischen Bedeutung
verwendet werden (z. B. Druck, Kraft). Eine wichtige Vor-
aussetzung fiir die fachintegrierte Sprachbildung besteht
daher darin, dass Lehrkrafte auch die weniger offensicht-
lichen sprachlichen Hiirden des Unterrichts im Allgemei-
nen und der Fachinhalte des Unterrichts im Besonderen
erkennen kdnnen.



.Wenn man
jetzt zum
»Ich mach das Beispiel
da rein, und irgendwas in
Alltagssprache dann geht das ein Glas taucht,
kontextgebunden, so hoch.* dann geht das

unspezifische Ausdriicke

hoch*

1. Wahrend des
Experimentierens

Wasser ja auch

2. Beim miind-
lichen Erklaren

Bildungssprachliche Merkmale
in Lehrbuchtexten oder auf
Arbeitsblattern

» unpersonliche Ausdriicke, Passiv

» lange Nominalphrasen

» adjektivische Verwendung von Partizipien
» FACHVOKABULAR

»Wird ein Gegenstand in
ein mit Wasser gefiilltes
Glas getaucht, steigt der
WASSERSTAND an.*

Bildungssprache

kontextentbunden,
(fach-)spezifische
Ausdriicke

3. Lehrbuchtext oder
Formulierung fiir
das Arbeitsblatt

Abbildung 1.1: Kontinuum Alltagssprache-Bildungssprache

Sprache im
Sachunterricht

Sprachliches Lernen und fachliches Lernen sind eng mitein-
ander verbunden. Dabei ist die sprachliche Kompetenz fiir
das fachliche Lernen in mehrfacher Hinsicht bedeutsam:
Zum einen dient Sprache im Unterricht als Medium der
Kommunikation und der Vermittlung von Lerninhalten
und ist damit eine wichtige Lernvoraussetzung, zum an-
deren ist sie selbst Lerngegenstand (Hardy, Sauer & Saal-
bach, 2019; Prediger, 2013; Vollmer & Thiirmann, 2013).
Entsprechend wird auch im Perspektiviahmen Sachunter-
richt auf die Bedeutung der sprachlichen Bildung im Sach-
unterricht hingewiesen:

»Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verkniipft. Die
Sprache ist zunachst — im Aufbau und in der Verwendung
von Begriffen oder beim sachgemafen Argumentieren -
ein wichtiges Mittel und Werkzeug sachunterrichtlichen

Lernens. Als solches dient sie der Aneignung, der Verar-
beitung, der Modellierung und Konzeptualisierung der
Inhalte (durch Konstruktion und Reprasentation) sowie
der darauf bezogenen Kommunikation, Reflexion und
damit der Orientierung und Einordnung von Erfahrungen.
Umgekehrt entwickelt sich die Sprache bei dieser Verwen-
dung als Werkzeug. Sprachliche Ausdrucksformen im
Sachunterricht knipfen auch an die Erfahrungen und
Vorstellungen und damit an die Alltagssprache der Kinder
an. In der Auseinandersetzung mit den [Inhalten] (Ande-
rung durch die Autorinnen) des Sachunterrichts miissen die
Kinder lernen, Dinge, Erscheinungen und Zusammenhéange
sachadaquat sprachlich darzustellen, um so - unterstiitzt
von den Lehrerinnen und Lehrern - (auch individuelle)
Wege von der Alltags- zur Bildungssprache zu finden.
Damit fordern die einzelnen Perspektiven liber die Alltags-
sprache hinweg die Entwicklung einer bestimmten (fach-)
sprachlichen Kultur. Sach- und Sprachbildung in dieser
Ausrichtung beriicksichtigt dabei Wege vom Exempla-



rischen zum Allgemeinen, vom Singularen zum Regularen,
vom Konkreten zum Abstrakten. Der Sachunterricht leis-
tet so einen wesentlichen Beitrag zur sprachlichen Bildung
von Schiilerinnen und Schiilern, wenn (haufig sinnlich
wahrnehmbare) ,Sachen’ (wie Gegenstande oder auch Pro-
zesse) zu benennen sind, wenn Begrifflichkeiten (zur Be-
zeichnung gedanklicher Muster) zur prazisen Verstandi-
gung geklart werden miissen oder wenn in Diskursen ver-
schiedene Konzepte bzw. Ideen argumentativ darzustellen
sind.” (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2013,
S.11)

Diese Darstellung zeigt deutlich, dass sprachliche Bildung
im Sachunterricht weit mehr bedeutet als das Erlernen von
Fachbegriffen, und lenkt die Aufmerksamkeit auf die Be-
deutung versprachlichter Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen. Diese auch als prozessbezogene Kompetenzen
bekannten Ziele und Anforderungen des Sachunterrichts
spielen fiir die Verankerung von sprachlichen Unterstiit-
zungsmafRnahmen eine besondere Rolle. So werden Er-
kenntnisprozesse beim Experimentieren z. B. durch Sprach-
handlungen angestoRen, indem Kinder Vermutungen du-
Bern, Beobachtungen schildern, Beschreibungen und
Begriindungen formulieren (vgl. Gabler et al., 2020; Har-
dy, Hettmannsperger & Gabler, 2019). Sprachhandlungen
des Vermutens, Beschreibens und Begriindens erfordern
ein komplexes sprachliches und fachliches Wissen. Beob-
achtungen miissen beispielsweise in einer méglichst pra-
zisen, wertneutralen Ausdrucksweise in chronologischer
Abfolge formuliert werden (Hovelbrinks, 2014). AulRer-
dem miissen entsprechendes Vokabular und sprachliche
Redemittel bekannt sein, wie Ich habe beobachtet, dass ...
oder Mir ist aufgefallen, dass ... Dabei ist es mdglich, dass
nicht nur bildungssprachliche Redemittel erhéhte Anfor-
derungen darstellen, sondern gerade in der Grundschule
auchalltagssprachliche Redemittel noch gefestigt werden
missen (z. B. die Formulierung von Vergleichen mithilfe
der korrekten Steigerungsformen der Adjektive und der
Verwendung von als und wie).

Dariiber hinaus kdnnen bildungssprachliche Bedeutungen
von bekannten Begriffen aus der Alltagssprache (z. B. Stoff,
Kraft, Verbindung) Verstandnisschwierigkeiten bereiten,
wenn diese Bedeutungsunterschiede im Unterricht nicht
thematisiert werden. Beispielsweise kann es verwirrend
sein, dass der Wasserstand von der Grdf3e eines einge-
tauchten Gegenstands abhangen soll, wenn der Begriff
»abhdngen®bisher nur als gemeinschaftliche Tatigkeit mit
den Peers bekannt ist. Sensibel fiir all diese sprachlichen
Anforderungen des Sachunterrichts zu sein, stellt einen
hohen Anspruch an die Lehrkrafte.

Was sind die jeweils notwendigen Sprachhandlungen, Re-
demittel und Fachbegriffe eines Unterrichtsthemas? Fiir

das Fach Mathematik gibt es hierzu bereits zahlreiche
empirische Studien, die die wichtigsten sprachlichen
Mittel fir hdufige Unterrichtsthemen in der Grundschu-
le (z. B. Orientierung in der Hundertertafel, PIKAS-Projekt
am Deutschen Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik,
siehe den weiterfiihrenden Literaturhinweis auf der nachs-
ten Seite) oder der Sekundarstufe (z. B. Prozentrechnung,
Niederhaus Péhler & Prediger, 2016) analysiert haben. Fiir
den Sachunterricht blieben derartige sprachliche Analy-
sen bisher auf einige wenige exemplarische Unterrichts-
themen beschrankt (z. B. Erndhrung, Pflanzen und Wasser
bei Quehl & Trapp, 2013) und miissen schon angesichts
der Themenvielfalt von den Lehrkraften in der Regel selbst
geleistet werden.

Auch wenn Lehrkrafte die Erarbeitung von Fachbegriffen
bereits bei der Planung einer Unterrichtseinheit im Blick
haben, sollte noch einmal ein besonderes Augenmerk auf
solche Fachbegriffe gelegt werden, die ein tieferes Kon-
zeptverstandnis erfordern (z. B. Druck oder Verdrangung
im naturwissenschaftlichen und Macht oder Ausgrenzung
im gesellschaftswissenschaftlichen Kontext). Hier steht
weniger das Erlernen der Wortformen im Vordergrund als
vielmehr der Aufbau des zugrunde liegenden Konzepts,
das ein geeignetes didaktisches Vorgehen erfordert und
die enge Verflechtung zwischen sprachlichem und fach-
lichem Lernen widerspiegelt. Planungshilfen zur Analyse
sprachlicher Anforderungen werden in den Materialien von
Tajmel und Hagi-Mead (2017) bereitgestellt. Ein prak-
tisches Anwendungsbeispiel stellen wir in dieser Hand-
reichung vor, welches im Projekt ProSach fiir das Thema
,Schwimmen und Sinken“ entstanden ist.

Weiterfiihrende Literaturhinweise auf der ndchsten Seite

[~]
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Sprachliche Anforderungen und sprachliche Bildung im Mathematikunterricht:

Weiterfiihrende Informationen, Materialien und Literatur

Vielféltige Informationen und Materialien zur sprachlichen Bildung im Mathematikunterricht
der Primarstufe befinden sich auf der PIKAS-Seite des Deutschen Zentrums fiir Lehrerbildung:
2 https://pikas.dzlm.de/material-pik/haus-4-sprachbildung

Literatur:

Hasel-Weide, U. & Prediger, S. (2017). Férderung und Diagnose im Mathematikunterricht -
Begriffe, Planungsfragen und Ansétze. In M. Abshagen, B. Barzel, J. Kramer, T. Riecke-Baulecke,
B. Rosken-Winter & C. Selter (Hrsg.), Basiswissen Lehrerbildung: Mathematik unterrichten mit
Beitrdgen fiir den Primar- und Sekundarstufenbereich (S. 167-181). Seelze: Friedrich / Klett

2

Prediger, S. (2020). Sprachbildender Mathematikunterricht in der Sekundarstufe - Ein
forschungsbasiertes Praxisbuch. Berlin: Cornelsen.

Weitere Literatur und frei verfiighare Materialien zur sprachlichen Bildung im Mathematik-
unterricht befinden sich auf der Homepage von Prof. Dr. Susanne Prediger:
2 http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/

1.3 Fachintegrierte sprachliche
Bildung nach dem Scaffolding-
Ansatz

Eine gezielte und an den Anforderungen des Faches ausgerichtete Sprachbildung ist an
zwei Voraussetzungen gekniipft: Zum einen miissen die konkreten sprachlichen Anfor-
derungen des jeweiligen Fachunterrichts bekannt sein, zum anderen miissen Lehrkraf-
te einschatzen konnen, welche dieser sprachlichen Anforderungen ihre Schiilerinnen
und Schiiler bereits bewéltigen kénnen und in welchen Bereichen sie gezielte Unter-
stiitzung bendtigen. Auf dieser Grundlage konnen individuell abgestimmte sprachli-
che UnterstiitzungsmaRnahmen geplant und umgesetzt werden. Fiir den Unterricht
besonders gut geeignet ist der Ansatz des Scaffolding nach Gibbons (2002), der in der
vorliegenden Handreichung vorgestellt und an konkreten Beispielen aus dem Projekt
ProSach, exemplarisch am Inhaltsgebiet ,Schwimmen und Sinken® illustriert und er-
fahrbar gemacht wird.

Der Scaffolding-Ansatz sieht eine umfassende Analyse- und Planungsphase vor, die der
Umsetzung sprachlicher Unterstiitzungsmafnahmen im Unterricht vorausgeht. Sie um-
fasst die sprachliche Bedarfsanalyse, die sprachliche Lernstandsanalyse und die kon-
krete Unterrichtsplanung. Die Analyse- und Planungsphase wird als Makroscaffolding
bezeichnet, wahrend das sprachliche Handeln in der Unterrichtsinteraktion unter den
Begriff Mikroscaffolding gefasst wird. Abbildung 1.2 gibt einen Uberblick iiber die Pla-
nungsschritte im Makroscaffolding und die Techniken zur Umsetzung der sprachlichen
Unterstiitzung im Unterricht. Es folgen kurze Erlauterungen zu den jeweiligen Planungs-
schritten und den Sprachférdertechniken sowie zu ihrer Ausgestaltung im Projekt Pro-
Sach. Ausfiihrliche Umsetzungsbeispiele bieten die Unterrichtsausschnitte im anschlie-
Benden praxisbezogenen Teil.


https://pikas.dzlm.de/material-pik/haus-4-sprachbildung
http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/
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Makroscaffolding:
Sprachliche Analyse und Unterrichtsplanung

Sprachliche
Bedarfsanalyse

Sprachliche
Lernstandsanalyse

Sprachliche
Unterrichtsplanung

Mikroscaffolding:
Sprachforderliches Handeln im Unterricht

Sprachférderliches Handeln

im Unterricht

Inputtechniken
2 Gezielten sprachlichen
Input bieten, Sprach-

vorbild sein

Fokussierungstechniken

Sprachliche Anforderungen des Unterrichts analysieren

» Welche sprachlichen Anforderungen ergeben sich aus dem
Fachunterricht allgemein und spezifisch fiir ein bestimmtes
Unterrichtsthema?

Sprachniveau der Lernenden bestimmen

» Auf welchem sprachlichen Stand befinden sich die Schiilerinnen
und Schiiler? Gibt es generelle bzw. individuelle Schwierigkeiten mit
den in der Bedarfsanalyse ermittelten sprachlichen Anforderungen?

Sprachliche Lernziele auf der Grundlage der Bedarfs- und

Lernstandsanalyse formulieren und die methodische Umsetzung

planen

» Welche sprachlichen Lernziele sollen im Einklang mit den
fachlichen Lernzielen verfolgt werden?

» Wie konnen ausreichend Anlasse fiir sprachliches Lernen geschaffen
werden und welche Maglichkeiten stehen zur Verfiigung, um das
sprachliche Lernen zu unterstiitzen?

Fachintegrierte Sprachbildung umsetzen durch die gezielte
Anwendung von Sprachférdertechniken

Fragetechniken

2 Sprachanregende,
unterstiitzende Fragen
stellen

Feedbacktechniken

2 Aufmerksamkeit auf
Begriffe und Wendun-

gen lenken

2 Wiederholen,
korrigieren und
erweitern

Abbildung 1.2: Der Scaffolding-Ansatz in der fachintegrierten Sprachbildung



Bedarfsanalyse
Lernstandsanalyse
Unterrichtsplanung

Makroscaffolding: Sprachliche Analyse
und Unterrichtsplanung

Sprachliche Bedarfsanalyse

In der sprachlichen Bedarfsanalyse wird zunachst ermittelt, welche sprachlichen Anfor-
derungen durch den Fachunterrichtim Allgemeinen und das aktuelle Unterrichtsthema
im Besonderen an die Schiilerinnen und Schiiler gestellt werden. Hierdurch kénnen even-
tuell vorhandene sprachliche Hiirden sichtbar gemacht werden, auf die im Unterricht be-
sonders eingegangen werden sollte. Wie in Kapitel 1.2 bereits ausgefiihrt, konnen liber
den Fachwortschatz hinaus sprachliche Hiirden bei alltags- und bildungssprachlichen
Wortern und Redemitteln bestehen, weshalb diese in der sprachlichen Bedarfsanalyse
beriicksichtigt werden miissen. Sofern fiir einen Themenbereich noch keine sprachliche
Bedarfsanalyse vorliegt, kann bei der Erstellung, wie von Tajmel und Hagi-Mead (2017)
vorgeschlagen, ein sprachlicher Planungsrahmen helfen. Hierbei kommt es darauf an,
diejenigen Begriffe und sprachlichen Strukturen herauszuarbeiten, die fiir die Erarbei-
tung und das Verstandnis der fachlichen Inhalte zentral sind.

Beispiel aus dem Projekt ProSach: Sprachliche Bedarfsanalyse zum Inhaltsgebiet
»Schwimmen und Sinken“ im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Im Projekt ProSach wurde fiir die Unterrichtseinheit ,,Schwimmen und Sinken®, die sich
insgesamt liber sechs Doppelstunden erstreckte, fiir jede Doppelstunde eine sprachliche
Bedarfsanalyse mithilfe eines an Tajmel und Hagi-Mead (2017) angelehnten Planungs-
rahmens erstellt. Als Grundlage diente das fiir die dritte und vierte Klasse konzipierte
Curriculum (Jonen & Maller, 2005), in welchem der Unterrichtsinhalt nach dem konstruk-
tivistischen Unterrichtsprinzip erarbeitet wird. Durch forschendes Lernen werden hier
die zum Verstdndnis von ,Schwimmen und Sinken“ bedeutsamen Konzepte Dichte, Ver-
drangung und Auftrieb durch schiilerorientierte und handlungsaktive Versuchsanordnun-
gen, Stationenarbeiten und Phanomenkreise erarbeitet und gemeinsam reflektiert (zur
Beschreibung des Unterrichtskonzepts siehe Hardy, Jonen, Méller & Stern, 2006; Méller,
Jonen, Hardy & Stern, 2002 sowie Gabler et al., 2020).

In Tabelle 1 ist ein sprachlicher Planungsrahmen fiir die erste Doppelstunde abgebildet.
Der Schwerpunkt liegt auf zentralen Fachbegriffen, Sprachhandlungen und bildungs-
sprachlichen Mitteln. In dieser Doppelstunde erfolgt der Einstieg in das Thema mit der
Fragestellung ,Was schwimmt und was sinkt?", woraufhin verschiedene Gegenstande
auf ihre Schwimmfahigkeit untersucht werden. Die Schiilerinnen und Schiiler kommen
hier mit vielen Gegenstanden in Beriihrung, deren Bezeichnungen teilweise kompliziert
und unbekannt sein kdnnen (z. B. Styroporplatte mit Lochern). Da es sich aber um konkre-
te Objekte handelt, ist das Konzeptverstandnis einfach, und haufig reicht die mehrfache
Nennung des Wortes durch die Lehrkraft, Mitschiilerinnen und Mitschiiler und die Un-
terstiitzung durch Wortkarten aus, um den Begriff in diesem Unterrichtskontext korrekt
verwenden zu kdnnen. Entscheidender fiir die Partizipation der Kinder am Unterricht ist
jedoch die Kenntnis der mit dem Forscherkreis (vgl. Abbildung 1.3) verbundenen Sprach-
handlungen vermuten, begriinden, berichten und schlussfolgern. Diese Kenntnis umfasst
das Wissen, wie diese Sprachhandlungen im Kontext des Experimentierens verwendet
werden und welche sprachlichen Mittel dafiir genutzt werden kdnnen. Die sprachlichen
Mittel werden im Planungsrahmen konkret ausformuliert (vgl. Kapitel 1.2). In der vorge-
stellten Doppelstunde sind zudem die Begriffe schwimmen und sinken bzw. untergehen
zentral, die von allen Kindern verstanden und korrekt verwendet werden miissen. In
den weiteren Doppelstunden treten weitere Begriffe wie Druck und Verdrangung auf, die



Aktivititen

Zuhoren
(Flaschenpostbrief)
evtl. nacherzihlen

Gesprachskreis

Experimentieren
und beobachten in
Gruppenarbeit

Gesprachskreis mit
Reflexion

die zentralen Fachkonzepte des Inhaltsgebiets ,Schwimmen und Sinken* darstellen. Hier-
bei handelt es sich um Begriffe, die ein tieferes Konzeptverstandnis erfordern und bei
denen weniger der Erwerb des Wortes selbst die Herausforderung darstellt als vielmehr
der Erwerb dieses umfassenden fachlichen Konzepts, das liber die Unterrichtseinheiten
in Verbindung mit dem passenden Wort aufgebaut werden muss. Zudem werden inner-
halb dieses Unterrichtsthemas hdufig zusammengesetzte Nomen (Komposita) gebildet,
wie Holz-, Metall- oder Steinwiirfel. Das gehaufte Auftreten solcher Komposita wird als
ein typisch bildungssprachliches Merkmal angesehen (vgl. Kapitel 1.2). Insofern sollten
Komposita ebenfalls bei der sprachlichen Bedarfsanalyse beriicksichtigt werden; ob als
mogliche sprachliche Hiirde oder als Lerngelegenheit im Bedeutungskontext - dariiber
entscheiden die nachfolgenden Planungsphasen.

Sprachhandlungen

Sprachstrukturen

Berichten

Vermuten
Begriinden/
Argumentieren

Auffordern
Fragen
Beschreiben

Berichten/
Beschreiben von
Beobachtungen
Begriinden
Verallgemeinern

Max hat geschrieben, dass ...
Er hat ... gefunden.

Er wollte wissen, wie /was /womit ...

Er hat Lena gefragt.

Ich vermute / glaube/ denke, dass ...

Der Gegenstand sinkt/schwimmt,
weil ...

Schau mal. Probiere das hier.

Hast du das schon versucht?

Was passiert hier? Haben wir das
vermutet?

Das ist anders. Das geht unter. Das
schwimmt.

Ich konnte beobachten, dass ...
Mich hat Uiberrascht/verwundert,
dass ...

Ich fand es liberraschend, dass ...

Dieser Knopf sinkt, weil er aus Metall

ist.

Alles, was aus Holz / Styropor /Wachs

ist, schwimmt.

Alles, was aus Metall ist, sinkt/ geht
unter.

(All-Aussagen)

Tabelle 1: Planungsrahmen zur sprachlichen Bedarfsanalyse
der ersten Doppelstunde des Unterrichtsthemas ,,Schwimmen und Sinken“

Vokabular

Nomen:

FloR, Insel

Material

Materialbegriffe: Holz, Stein,
Metall, Styropor, Plastik,
Wachs

Gegenstande: Ast, Draht,
Korken, Schwamm

Komposita:
Flaschenpost,
Stecknadel, Geldstiick
Wortverbindungen mit:
-platte, -wiirfel, -splitter
Wortverbindungen mit
den Materialbegriffen
Buchen-, Fichtenholz,
Glasmurmel

Verben:

schwimmen, sinken
vermuten, denken, glauben,
beobachten

komplexe Verben:
untergehen, iiberpriifen,
auffallen

Partizipialkonstruktionen:
tberrascht, tiberraschend,
verwundert

Adjektive:
leicht, schwer, grof3, klein,
flach, diinn, hohl

Konnektoren:
weil, denn, deshalb,
deswegen, daher



Bedarfsanalyse
Lernstandsanalyse
Unterrichtsplanung

Sprachliche Lernstandsanalyse

In der Lernstandsanalyse werden die aktuellen sprachlichen Kompetenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler bezogen auf die ermittelten sprachlichen Anforderungen des geplanten
Fachunterrichts betrachtet. Anhand der Bedarfsanalyse sollen also die fiir den geplan-
ten Unterricht notwendigen sprachlichen Kompetenzen und Kenntnisse der Schiiler-
innen und Schiiler gezielt beobachtet werden. Geeignete Situationen, um den fach- und
themenspezifischen Sprachstand festzustellen, sind gesprachsintensive Situationen,
etwa in der Wiederholungsphase zu Beginn einer Stunde. Prinzipiell kann jede Gesprachs-
situation dafiir genutzt werden, aufmerksam zu verfolgen, welche sprachlichen Rede-
mittel und welchen Wortschatz die Schiilerinnen und Schiiler bereits verwenden und
in welchem Umfang und innerhalb welcher Kontexte Schwierigkeiten bestehen. Auch
Schreibprodukte der Kinder, Ergebnisse aus Sprachstandserhebungen sowie Hinwei-
se von Sprachforderkraften oder der Deutschlehrkraft kénnen hinzugezogen werden.
Haufig bilden jedoch die gezielten Beobachtungen der sprachlichen AuRerungen der
Kinder die wichtigste Informationsquelle fiir Lehrkréafte, um den sprachlichen Unter-
stiitzungsbedarf auszumachen. Der folgende Transkriptausschnitt zeigt beispielsweise
eine Situation, die bei mehreren Schiilerinnen und Schiilern Schwierigkeiten mit dem
Begriff ergdnzen erkennen lasst. Weitere Beispiele dazu, wie Gesprachssituationen fiir
eine Lernstandsanalyse genutzt werden kdnnen, finden sich im unterrichtsbezogenen
Teil 2 ab Seite 21.

Beispiel aus dem Projekt Prosach: Transkriptausschnitt, der einen Eindruck vom
sprachlichen Lernstand zum Begriff ergdnzen gibt:

Lehrkraft (LK): Super, ganz genau. Also anscheinend ist es wichtig, aus welchem
Material dieser Gegenstand besteht. Ganz genau. Prima. Mdochte euch jetzt bitten,
dass ihr gleich zuriickgeht an euren Platz und dann erganzt ihr noch auf dem Arbeits-
blatt zwei, ,Das haben wir herausgefunden’, noch die All-Aussagen, die uns da jetzt
noch fehlen, die wir jetzt noch bestatigt haben. Die schreibt ihr noch ab. Welche sind
das, die da jetzt noch fehlen? Jennifer?

Jennifer: Glas, ahm, und Wachs und Styropor.

LK: Genau.

Die Schiilerinnen und Schiiler fiillen an ihren Platzen das Arbeitsblatt aus. Die LK geht dabei
in der Klasse herum und beantwortet, wo nétig, Fragen.

Elias: Ahm, was soll ich jetzt hier genau schreiben?

LK: Was ist denn heute noch dazugekommen? Was erginzen wir denn noch? Mmh,
mmbh, mmh. Einfach hier darunter weiterschreiben. Einfach darunterschreiben. Mmh,
mmbh, genau. Ja, ganz genau so.

Die LK geht weiter und schaut einer anderen Schiilerin iiber die Schulter, die ihrer Bank-
nachbarin aufzéhlt, was sie aufschreiben soll.

Alia: ... alles, was aus Glas ist.

LK: Das hast du doch schon. Guck einmal. Die anderen haben wir doch schon. Ihr
sollt das nur ergénzen, Alia. Guck einmal, das hast du doch schon. Alles, was aus Stein
ist, sinkt. Das hast du doch schon hier. Okay, Alia?

Der zentrale Begriff fiir das Versténdnis der Aufgabenstellung ist der Operator ergénzen.
Obwohl der Begriff bei der Aufgabenstellung durch die Lehrkraft kurz erldutert wird,
zeigt sich wahrend der Bearbeitung der Aufgabe bei zwei Kindern eine Unsicherheit be-
ziiglich der Aufgabenstellung, die offenbar aus einem unklaren Versténdnis des Begriffs
erganzen herriihrt. An eine solche Beobachtung sollte sich eine genauere Lernstandsana-
lyse anschlieBen, in der die Lehrkraft noch einmal gezielt das Versténdnis dieses Begriffs
Uberprift.
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Sprachliche Unterrichtsplanung

Sprachliche Entwicklungs- und Lernprozesse bendtigen Zeit. Bis die Schiilerinnen und
Schiiler neue Worter und sprachliche Wendungen dauerhaft inihren aktiven Wortschatz
aufgenommen haben, miissen sie sie viele Male gehért und auch selbst verwendet ha-
ben. Selbst wenn sie Worter und sprachliche Strukturen in bestimmten Gesprachssitua-
tionen direkt wiederholen, bedeutet dies nicht, dass sie diese bereits verstanden haben
und im weiteren Verlauf eigensténdig richtig verwenden werden. Sprachliche Lernziele
missen also iiber einen langeren Zeitverlauf geplant werden —zentrale Begriffe mindes-
tens liber die gesamte Dauer einer Unterrichtseinheit, Sprachhandlungen entsprechend
ihrer Bedeutung fiir den Fachunterricht mit Wiederholungen iiber ein gesamtes Schul-
jahr. Bestimmte bildungssprachliche Merkmale, wie z. B. die Kompositabildung, sollten
ebenfalls wiederholt in den geeigneten Kontexten auftreten. Hingegen gibt es Begriffe,
die nur in einzelnen Kontexten benotigt werden, z. B. Objektbegriffe wie Styroporplatte,
die nur situativ und nach Bedarf in der entsprechenden Unterrichtsstunde unterstiitzt
werden. Durch eine sprachliche Unterrichtsplanung kdnnen diese sprachlichen Lernziele
an den Fachinhalten und den fachlichen Lernzielen entlang geplant werden, miissen aber
uiber den Verlauf einer Unterrichtseinheit immer wieder entsprechend dem sprachlichen
Stand der Schiilerinnen und Schiiler und den Anforderungen des Fachs lberpriift und
ggf. angepasst werden. Ebenso sollte fiir jede Unterrichtstunde und Unterrichtseinheit
eine Planung der konkreten Unterstiitzungsméglichkeiten erfolgen, die fiir das Errei-
chen der sprachlichen Lernziele eingesetzt werden konnen. Dazu kann es ggf. hilfreich
sein, zusatzliche sprachlich unterstiitzende Materialien zu erstellen (z. B. Wortkarten,
Formulierungshilfen auf Plakaten o. A).

Beispiel aus dem Projekt ProSach: Sprachliche Unterrichtsplanung zum Inhaltsgebiet
»Schwimmen und Sinken“ im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Im Unterrichtskonzept des Projekts ProSach zum Thema ,,Schwimmen und Sinken* wer-
den naturwissenschaftliche Phanomene entlang des Forscherkreises erarbeitet. Dazu
sollen die Schiilerinnen und Schiiler die entsprechenden Denk- und Arbeitsweisen, ins-
besondere das Vermuten, Beobachten, Uberpriifen und Schlussfolgern kennenlernen und
die dafiir notwendigen Sprachhandlungen umsetzen kénnen. Die ersten sprachlichen
Zielsetzungen fiir den Beginn der Unterrichtseinheit sind daher das Verstehen und For-
mulieren von Vermutungen und im weiteren Verlauf das Versprachlichen von Beobach-
tungen (Beschreiben) sowie das Begriinden. Bei diesem Prozess hilft die Darstellung
des Forscherkreises wie in Abbildung 1.3 dargestellt, fiir dessen Forscherschritte nach
und nach die sprachlichen Redemittel erarbeitet werden. Dazu werden entsprechende
Gesprachs- und Schreibanldsse geschaffen, um die Umsetzung der Sprachhandlungen
regelmaRig zu iiben. Zu jeder Forscherfrage sollen z. B.immer méglichst alle Kinder vor
dem Experimentieren Vermutungen dufern und diese begriinden. Dies erfolgt zunachst
miindlich, kann aber zusétzlich auch verschriftlicht werden. Dem konstruktivistischen
Unterrichtsprinzip folgend sollen die Kinder hierdurch kognitiv angeregt werden, sich
die fachlichen Inhalte in der (kooperativen) Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand zu erschlieRen. Diese sprachlichen Lernziele sind folglich keinesfalls als zusatzli-
che Unterrichtselemente zu betrachten, die auf Kosten von fachlicher Lernzeit realisiert
werden, sondern als Lernziele, die integrativ das fachliche Lernen unterstiitzen und um-
gekehrt durch bereits bestehendes fachliches Wissen unterstiitzt werden.
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{rage

atiol Ich glaube /denKe... =
butq 2 ich vermute... VEI“MH[““Q s,
Vielleicht...

“weil ...
Deshalb...
Deswegen...

Versuch/
Beobachlung

ich Konnte beobachlen,dass...

Ich konnte sehen,dass...
[s zeigle sich, dass...

Abbildung 1.3: Darstellung des Forscherkreises im Projekt ProSach mit
Visualisierungen geeigneter sprachlicher Redemittel

Mikroscaffolding:
Sprachforderliches Handeln im Unterricht

Die konkrete Umsetzung der geplanten sprachlichen UnterstiitzungsmaBnahmen im
Unterricht wird im Scaffolding-Ansatz als Mikroscaffolding bezeichnet. Eine besondere
Aufmerksamkeit gilt hier der Anwendung der in Abbildung 1.2 dargestellten Sprachfor-
dertechniken (Inputtechniken, Fokussierungstechniken, Fragetechniken und Feedback-
techniken), die als Unterstiitzungsmanahmen aus der Sprachférderung und -therapie
bekannt sind (Dannenbauer, 2002; Motsch, 2017). Diese Sprachférdertechniken eignen
sich auch fiir die sprachliche Bildung im Unterrichtsgesprach (z. B. Kammermeyer et al.,
2017; Lyster & Saito, 2010), um gezielt Spracherwerbsprozesse zu unterstiitzen. Erganzt
werden die Sprachférdertechniken durch allgemeine Unterstiitzungsformen auf der
Beziehungsebene (z. B. Blickkontakt, zugewandte Kdrpersprache, aufmerksames und
wertschatzendes Zuhoren) und auf der paraverbalen Ebene (z. B. langsame und deut-
liche Sprechweise, Akzentuierung bedeutsamer sprachlicher Elemente, Pausen, Gewéh-
rung ausreichend langer Antwortzeiten).



Beispiel aus dem Projekt ProSach: Sprachférderliches Handeln im Gesprachskreis zum
Inhaltsgebiet ,,Schwimmen und Sinken*

Im Projekt ProSach wurden im Unterricht zum Themengebiet ,,Schwimmen und Sinken*
Inputtechniken, Fokussierungstechniken, Fragetechniken und Feedbacktechniken ein-
gesetzt.

eignen sich besonders zur Einfiihrung sprachlicher Begriffe und Ziel-
strukturen, indem die Lehrkraft ein sprachliches Vorbild zur korrekten Formulierung gibt.
Die Begriffe und sprachlichen Zielstrukturen werden besonders haufig und in wechseln-
der Form dargeboten, damit die Schiilerinnen und Schiiler ihre sprachliche Verwendung
wahrnehmen konnen (z. B. Zielbegriff: beobachten/Beobachtung. ,Ich méchte nun gerne
erfahren, was du wahrend deines Versuchs beobachtet hast. Bitte beschreibe deine Beobach-
tung ganz genau, also sage alles, was du sehen konntest. Timo, deine Gruppe hat sehr viel be-
obachten kénnen. Beschreibe mal, was ihr beobachtet habt.”).

lenken die Aufmerksamkeit auf die Zielbegriffe und Zielstruk-
turen; hierzu kdnnen kurze miindliche oder schriftliche Hinweise dienen (z. B.: ,,Findest
du dazu noch ein passendes Forscherwort?“), aber auch die Bereitstellung verstandnis-
unterstiitzender Materialien (z. B. Formulierungshilfen an der Tafel, um Gewichte verglei-
chen zu kénnen) bis hin zu kurzen expliziten Ubungen einer bestimmten Sprachstruktur
(z.B.indem moglichst viele Kinder aus der Klasse verschiedene Gewichtsvergleiche for-
mulieren, nachdem sie unterschiedliche Materialwiirfel gewogen haben und nun diese
ihrem Gewicht nach sortieren sollen).

kdnnen durch eine offene Fragestellung, die eine langere Antwort er-
fordert, sprachanregend wirken (z. B. anstelle von: ,Welcher Gegenstand ist gesunken?
offener formulieren: Was konntest du bei den anderen Gegenstinden beobachten?” Die
Ergdnzung ,Antworte bitte in einem ganzen Satz“, kann dann entfallen, denn wahrend
eine Einwortduferung als Antwort auf die erste Frage pragmatisch korrekt ist, ist fiir
die Beantwortung der zweiten Frage eine langere Antwort notwendig.). Zudem kdnnen
Fragen ausdriicklich so formuliert werden, dass ihre Beantwortung explizit zur Verwen-
dung bestimmter sprachlicher Strukturen anregt (z. B.: ,,Was wiirdest du vermuten, und
warum wiirdest du das vermuten ?“ gibt Anregung zur Formulierung einer Vermutung und
einer Begriindung).

Um die eigenen sprachlichen AuRerungen weiterzuentwickeln, ist sprachliches Feedback
notwendig, das die AuRerungen im Dialog als korrekt bestitigt oder korrigiert, auRer-
dem erweitert oder neu formuliert, wodurch wiederum ein sprachliches Vorbild ent-
steht (z. B.: Schiilerin ,,Der Metallklotz ist schwieriger als der Wachsklotz.” Lehrkraft: ,Du
vermutest also, dass der Metallklotz schwerer als der Wachsklotz ist. Du meinst, sie sind un-
terschiedlich schwer”). Der bewusste und gezielte Einsatz des sprachlichen Feedbacks
wird als bezeichnet.

Da sich Sprachférdertechniken auf konkretes Sprachhandeln beziehen, kénnen sie am
besten an Beispielen verdeutlicht werden. Die vielfaltige Anwendung der Sprachfdrder-
techniken soll daher vor allem im unterrichtsbezogenen zweiten Teil der Handreichung
deutlich werden. Dazu finden Sie an Stellen, an denen Sprachférdertechniken in den Un-
terrichtsbeispielen zum Einsatz kommen, jeweils das dazu passende Symbol, das lhnen
das schnelle Auffinden der Beispiele erleichtert.
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2. Unterrichtsbeispiele zur
fachintegrierten Sprachbildung
im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht aus dem Projekt
ProSach

Der unterrichtsbezogene zweite Teil dieser Handreichung gliedert sich in drei Kapitel.
Nach einer kurzen Einfiihrung zum Unterrichts- und Professionalisierungskonzept im
Projekt ProSach (Kapitel 2.1) werden im Kapitel 2.2 anhand der Formulierung und Be-
griindung von Vermutungen zu einer Forschungsfrage im Inhaltsgebiet ,Schwimmen
und Sinken* beispielgebend die sprachlichen Planungsstufen des Scaffolding-Ansatzes
durchlaufen und an realen Unterrichtsbeispielen illustriert. Somit wird der gesamte Pro-
zess des Scaffolding-Ansatzes an konkreten Unterrichtsausschnitten aus dem naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht veranschaulicht. Fiir das folgende Kapitel 2.3 wurden drei
weitere fiir das Inhaltsgebiet ,Schwimmen und Sinken* sprachlich relevante Lernziele
formuliert und anhand von Ubungsbeispielen aufbereitet, an denen Handlungsmaéglich-
keiten zur fachintegrierten Sprachbildung nachvollzogen werden kénnen. Ausgerichtet
anden sprachlichen Anforderungen im Sachunterricht wurden eine Sprachhandlung (ver-
gleichen), ein Fachbegriff, dem ein komplexes Fachkonzept zugrunde liegt (Druck), und
ein typisch bildungssprachliches Element (Kompositabildung) ausgewahlt.

2.1 Das Projekt ProSach

Im Projekt ProSach wurde ein Unterrichts- und Professionalisierungskonzept zur fach-
integrierten Sprachbildung im Sachunterricht entwickelt und evaluiert (vgl. zusammen-
fassend Sontag et al., 2019). Hierzu wurden Themen aus den Kerncurricula der Bundes-
lander zum Sachunterricht der dritten und vierten Klassenstufe ausgewahlt. Die liber-
greifende Frage, die den Rahmen der hier ndher beschriebenen Unterrichtseinheit zum
Thema ,Schwimmen und Sinken* bildet, lautet: ,Wie kommt es, dass ein riesiges, schweres
Schiff aus Metall schwimmt?“ Im Verlauf von sechs Doppelstunden (siehe Uberblick zum
Curriculum S. 56) wird tiber das Arbeiten nach dem Forscherkreis zunachst die Schwimm-
eigenschaft von unterschiedlichen Gegenstanden in Abhédngigkeit von ihrem Material
untersucht. Ankniipfend an das Materialkonzept und ein erstes Dichteverstandnis werden
in weiteren Versuchen die Konzepte Verdrangung und Druck (bzw. Auftrieb) als grund-
legende Erklarungen fiir das Schwimmen und Sinken von Gegenstanden aufgebaut.
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Zur Umsetzung dieses Unterrichtsinhalts erhielten die teilnehmenden Lehrkrafte im
Projekt ProSach ein ausgearbeitetes Curriculum (adaptiert nach der evaluierten Un-
terrichtseinheit von Jonen & Méller, 2005; Méller et al., 2002) mit den dazugehorigen
Materialien. Diese umfassten die KiNT-Boxen ,,Schwimmen und Sinken® mit allen Experi-
mentiermaterialien und dem Unterrichtsordner sowie eine zusatzliche, im Projekt ent-
wickelte Handreichung, welche neben den fachdidaktischen Inhalten sprachférderliche
Impulse und Handlungsmadglichkeiten enthielt, ergénzt durch sprachunterstiitzende
Materialien. Auerdem besuchten die Lehrkrafte in einer ausgedehnten Professionali-
sierungsphase Fortbildungen sowohl zum Aufbau von fachlichem und fachdidaktischem
Wissen alsauch zur fachintegrierten Sprachbildung. AnschlieRend fiihrten die Lehrkréfte in
ihren dritten oder vierten Klassen mindestens zwei Doppelstunden der Unterrichtseinheit
zum ,Schwimmen und Sinken® durch, um die praktische Umsetzung der fachintegrierten
Sprachbildung zu erproben. Hierbei wurden sie durch eine Unterrichtshospitation mit
einem individuellen Feedback und im Rahmen eines Videocoachings intensiv beglei-
tet (zur genauen Darstellung der Professionalisierung im Projekt ProSach siehe Gabler
et al., 2020). Nach dieser Professionalisierungsphase setzten die teilnehmenden Lehr-
krafte das Curriculum zum ,,Schwimmen und Sinken® im reguldren Sachunterricht ihrer
dritten oder vierten Klasse um, wobei sie die sprachlichen Bildungsziele in ihrem Unter-
richt beriicksichtigten und entsprechende Verfahren des Makro- und Mikroscaffoldings
anwendeten. Wéahrend der Erprobung in der Professionalisierungsphase sowie im an-
schlieBenden reguldren Unterricht wurde jeweils eine Doppelstunde videografiert. Die
hier prasentierten Beispiele sind Ausschnitte dieser Videoaufzeichnungen. Alle Namen
wurden gedndert. Wir bedanken uns an dieser Stelle noch einmal ganz herzlich bei den
Lehrkraften aus Berlin und Hessen, die am Projekt ProSach teilgenommen und mit ihrer
Teilnahme die Zusammenstellung der Ergebnisse ermdglicht haben.

2.2 Unterrichtsbeispiele zur Umsetzung
des Scaffolding-Ansatzes

Dieses Kapitel illustriert die praktische Umsetzung des Scaffolding-Ansatzes zur fach-
integrierten Sprachbildung. Am Beispiel des Formulierens und Begriindens von Vermu-
tungen zu einer Forschungsfrage, als zentralen Aspekten des Forscherkreises im natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht, wird gezeigt, wie die sprachlichen Planungsstufen
des Scaffolding-Ansatzes durchlaufen werden. Eine optische Markierung der Planungs-
stufen des Scaffolding-Ansatzes in der Randspalte, entsprechend der Modelliibersicht
in Abbildung 1.2, dient dabei als Wegweiser. Es wird aufgezeigt,

2 welche Elemente zu einer sprachlichen Bedarfsanalyse gehoren,

2 wie bestimmte Situationen fiir eine Lernstandsanalyse zum ermittelten sprach-
lichen Bedarf genutzt werden kénnen,

2 welche sprachlichen Lernziele auf dieser Grundlage fiir das Vermuten und
Begriinden formuliert werden sollten und welche Methoden zum Erreichen dieser
sprachlichen Lernziele eingesetzt werden kdnnen.

Die Sprachférdertechniken sind zudem durch die Symbole aus Abbildung 1.2 gekenn-
zeichnet. Dadurch kénnen gezielt entsprechende Umsetzungsbeispiele fiir die Sprach-
fordertechniken in den Unterrichtsausschnitten aufgefunden werden.
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Bei den Unterrichtsbeispielen handelt es sich um Videoausschnitte, die nach den fol-
genden Regeln transkribiert wurden:

Es erfolgte keine lautgetreue Transkription. Auch dialektale Farbungen wurden
nicht gekennzeichnet. Inhaltlich und grammatikalisch wurden keine Veranderun-
gen vorgenommen, d. h. Wiederholungen, Selbstkorrekturen und grammatikali-
sche Fehler wurden beibehalten.

- Markiert einen Wort-/Satzabbruch
(z. B.,Ich habe mir Sor- Gedanken gemacht.”)

(X Sek.) Pause mit einer Dauer von X Sekunden;
Pausen werden erst ab 4 Sekunden markiert

GROSSSCHREIBUNG Kennzeichnet ein betontes Wort /
eine betonte AuRerung

[~] Beispiel geht auf der ndchsten Seite weiter

Sprachliche Bedarfsanalyse

Die sprachliche Bedarfsanalyse richtet sich nach den Anforderungen des jeweiligen
Fachs. Der naturwissenschaftliche Sachunterricht zum Inhaltsgebiet ,Schwimmen und
Sinken" erfolgt im Projekt ProSach nach den Forscherschritten im Forscherkreis, dem-
zufolge in der Regel zunéchst zu einer Forscherfrage Vermutungen formuliert werden.
Dabei ist es wichtig, diese Vermutungen von den Kindern nicht nur aufstellen, sondern
auch begriinden zu lassen, um die Denkprozesse und das zugrunde liegende Konzept-
verstandnis der Kinder zu ermitteln und es allen Beteiligten zugénglich zu machen. Auf
diese Weise lasst sich der konzeptuelle Wissensstand besser einschatzen, und es bieten
sich Gelegenheiten fiir alle Kinder, sich mit unterschiedlichen Einschatzungen argumen-
tativauseinanderzusetzen (zu einer Beschreibung von prozessbezogenen Kompetenzen
im Rahmen des forschenden Lernens in der Primarstufe siehe Méller, Bohrmann, Hirsch-
mann, Wilke & Wyssen, 2013). Im Planungsrahmen nach Tajmel und Hagi-Mead (2017)
in Tabelle 1 werden das Vermuten und Begriinden daher als notwendige Sprachhand-
lungen aufgefiihrt.

Um diese Sprachhandlungen ausfiihren zu kdnnen, miissen die Schiilerinnen und Schii-
ler zunachst das korrekte Sprachverstandnis aufgebaut haben, also die Bedeutung
einer Vermutung und einer Begriindung kennen, und sie miissen wissen, wie diese
Sprachhandlungen verwendet werden. Abbildung 2.1 zeigt eine mdgliche Definition die-
ses sprachlichen Begriffswissens (Abb. 2.1 oben) und wie es mental bei Sprecherinnen
und Sprechern représentiert sein kdnnte (Abb. 2.1 Mitte). Hier wird deutlich, dass das
sprachliche Begriffswissen zum Vermuten und zum Begriinden dufSerst abstrakt und
komplex ist. Dies geht einher mit einer hohen fachlichen Anforderung, denn beim Be-
griinden im naturwissenschaftlichen Bereich miissen Zusammenhange zwischen einer
Aussage (Dieser Stock schwimmt.) und einer Erklarung (Er muss schwimmen, weil ich schon
viele Dinge aus Holz gesehen habe, die schwimmen.) hergestellt werden, die auf Beobach-
tungen und deren Generalisierung beruhen (vgl. Beinbrech, Kleickmann, Trobst & Mél-
ler, 2009; Schramm, Hardy, Saalbach & Gadow, 2013).
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Definition

Beim Begriinden handelt es sich um eine
Form des Erklarens, bei der Ursachen und
kausale Zusammenhange fiir ein bestimmtes
Ereignis oder Phanomen dargestellt werden.
Die sprachliche Kennzeichnung erfolgt mit
Hilfe kausaler Konnektoren wie weil, denn,
deshalb, deren Verwendung in komplexen
Satzkonstruktionen erfolgt.

Das Vermuten ist eine Form des Berichtens
oder Explorierens, allerdings mit einer mar-
kierten Abschwachung, d. h., der oder
die Sprechende macht sprachlich kenntlich,
dass es sich um eine eigene, nicht ganzlich
sichere Idee handelt. Diese Idee kann sich
auch als falsch herausstellen, und unter-
schiedliche Personen kénnen unterschied-
liche Dinge vermuten. Damit grenzt sich die
Vermutung von einer Tatsachen- bzw. einer
Ergebnisbeschreibung ab.

Begriffswissen

Andere konnen
eine andere

Vermulung

haben.

Redemittel
| o w vermutlich” Die Nadel geht g W
,lch vermute... ikter o , daher
,,Ich glaubc..." ,vielleichl Die Nadel ist aus
e kinal Metall, deshalb.."
,Es konnle sein,
Jch denke..” " gagc Da die Nadel aus
i Metatl ist, geht Hde5weﬂen“
,wahrscheinlich sie unter.”

Abbildung 2.1: Formale Definition, sprachliches Begriffswissen
und sprachliche Redemittel zum Vermuten und Begriinden
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Um eigene Vermutungen und Begriindungen produzieren zu kénnen, miissen Schiile-
rinnen und Schiiler neben dem sprachlichen Begriffswissen liber die entsprechenden
sprachlichen Redemittel verfiigen (Abb. 2.1, unten). Auch diese wurden im Planungsrah-
men in Tabelle 1 beispielhaft fiir die erste Doppelstunde ausformuliert, angepasst an
das erwartete sprachliche Niveau der dritten bis vierten Klasse. Fiir das Vermuten wer-
den AuBerungen bendtigt wie: Ich vermute, dass ...; Ich glaube, dass ...; Ich denke, dass ...,
und fiir Begriindungen werden diese AuRerungen weitergefiihrt mit ... weil ...; denn ...;
daher ... Die dargestellten AuRerungen erfordern die Bildung komplexer Satzstrukturen
aus Haupt- und Nebensatzkonstruktionen. Zentrale Verben, die hierbei zum Einsatz kom-
men, sind vermuten, denken, glauben. Dariiber hinaus lassen sich Vermutungen aber auch
iber die Verwendung des Konjunktivs (Der Holzklotz kénnte auch schwimmen.) oder mit
Hilfe von Adverbien wie vermutlich oder wahrscheinlich ausdriicken (Vielleicht schwimmt
der Holzklotz auch.). Fiir das Begriinden sind in der Regel kausale Konnektoren notwen-
dig (weil, denn, deshalb, daher, deswegen ...) und die Kenntnis, in welchen Satzstrukturen
sie angewendet werden (Die Nadel sinkt, weil sie aus Metall ist. Die Nadel ist aus Metall,
deshalb sinkt sie.). Die bendtigten sprachlichen Redemittel zu identifizieren und konkret
zu benennen -z. B. verschiedene Verben, um Vermutungen ausdriicken zu kdnnen -, ist
wichtig, da dies sowohl die Beobachtungen in der Lernstandsanalyse als auch die spa-
tere Unterrichtsplanung und Umsetzung erleichtert.

In der ersten Doppelstunde zum Themengebiet ,,Schwimmen und Sinken* sollen die Kin-
der beispielsweise vermuten, welche Alltagsgegensténde (Vollkorper aus unterschiedli-
chen Materialien) schwimmen und welche untergehen. AuBerdem sollen sie ihre Vermu-
tungen begriinden, bevor sie die Schwimmfahigkeit der jeweiligen Gegensténde iiber-
prifen. In der sprachlichen Bedarfsanalyse wird demnach ermittelt, welches sprachliche
Wissen die Kinder fiir diese Doppelstunde insgesamt (Tab. 1) und insbesondere fiir das
Vermuten und Begriinden (Abb. 2.1) benétigen.

Sprachliche Lernstandsanalyse

Da das begriindete Vermuten eine standig wiederkehrende Sprachhandlung im For-
scherkreis des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist, bieten sich der Lehrkraft regel-
mafige Gelegenheiten nicht nur zur Einschatzung des konzeptuellen Wissens der Kin-
der, sondern auch ihres gegenwartigen Sprachstandes. Wichtig ist, dass mdglichst alle
Kinder nach der Formulierung einer Forscherfrage ihre Vermutungen duBern. Wie in
der Bedarfsanalyse dargestellt, bezieht sich das sprachliche Wissen einerseits auf das
sprachliche Begriffswissen zum Vermuten und Begriinden und andererseits auf die sprach-
lichen Mittel, um Vermutungen und Begriindungen zu formulieren. Folglich miissen in
der Lernstandsanalyse sowohl das sprachliche Begriffswissen als auch die sprachlichen
Redemittel Giberpriift werden, die zuvor in der Bedarfsanalyse ermittelt wurden und nun
als Orientierung fiir die gezielte Beobachtung dienen.

Transfer auf gesellschaftswissenschaftliche Themen (z. B. Leben in der Steinzeit):
Mit Vermutungen und dem Ankniipfen an das Vorwissen kann jedes Unterrichts-
thema starten, womit auch ein erster Eindruck des Sprachstandes der Schiilerin-
nen und Schiiler gewonnen werden kann. Den Gesprachsimpuls kdnnen Plakate,
Bilder, eine Behauptung oder eine kurze Geschichte geben und die an die Kinder
gerichtete Frage, was sie dazu denken oder was ihnen dazu einfallt. In den
Folgestunden kann eine kurze Wiederholung zu Stundenbeginn als Gespréchs-
anlass genutzt werden.



Begriffswissen —

Vermuten

Begriffswissen,

Redemittel —
Vermuten

Uberpriifung des Begriffsverstandnisses von Vermuten

Zwar aufRern Kinder bereits im Vorschulalter Vermutungen, dies lasst jedoch nicht da-
rauf schlieRen, dass sie bereits liber das sprachliche Begriffswissen zum Vermuten ver-
fligen. Selbst wenn Schiilerinnen und Schiiler sprachlich keine Schwierigkeiten haben,
Vermutungen zu formulieren und diese zu begriinden, kann ihr sprachliches Begriffswis-
sen unvollstandig sein. Dies zeigt sich deutlich darin, dass Vermutungen oft gleichge-
setzt werden mit Behauptungen oder Wissen. In diesen Fallen haben Schiilerinnen und
Schiiler noch nicht erkannt, dass Vermutungen auch falsch sein diirfen, wie die Unter-
richtsbeobachtung in Beispiel 1 zeigt:

Beispiel 1: Beobachtung zum Begriffsverstiandnis von Vermuten

Kontext: In der ersten Doppelstunde sollen die Schiilerinnen und Schiiler zu ausgewahl-
ten Gegenstanden Vermutungen anstellen, ob diese schwimmen oder sinken, und ihre
Vermutung auf einem Arbeitsblatt ankreuzen. In einer zweiten Spalte sollen sie das
Ergebnis ihrer Uberpriifung aus dem Schiilerversuch ankreuzen.

Unterrichtsbeobachtung: Mehrere Schiilerinnen und Schiiler strichen ihre Vermutun-
gen durch oder radierten sie weg, wenn sich im Versuch herausstellte, dass diese nicht
zutrafen. Sie strebten also eine Ubereinstimmung der beiden Spalten Vermutung und
Uberpriifung an. Ihrem Verstindnis von Vermutungen zufolge begeht man offenbar ei-
nen Fehler, wenn sich Vermutungen nicht bestatigen; Vermutungen diirfen nach ihrem
Verstandnis demnach nicht falsch sein. Dabei stellt die Erkenntnis des Widerspruchs
zwischen der Vermutung und dem tatsachlichen Ergebnis das eigentliche Ziel der Schii-
lerversuche dar und ist Ausgangspunkt, um bestehende fachliche Vorstellungen zu hin-
terfragen und zu erweitern. Ein korrektes sprachliches Begriffswissen von Vermuten ist
hier also nicht nur von sprachlicher, sondern auch von fachlicher Bedeutung.

Uberpriifung des sprachlichen Begriffswissens und der sprachlichen Redemittel zum
Formulieren von Vermutungen

In den Gesprachsrunden, die sich an eine aufgestellte Forscherfrage anschlieen, kann
das Formulieren von Vermutungen durch die Lehrkraft gezielt angeregt werden. Es eig-
nensich regelmaRige Plenums-oder Kreisgesprache, damit die Lehrkraft einen Eindruck
hinsichtlich der Verfligbarkeit sprachlicher Redemittel bei einzelnen Kindern gewinnen
kann. Wie die gezielte Anregung von Vermutungen durch die Lehrkraft erfolgen kann,
zeigt Beispiel 2.

Beispiel 2: Gezielte Fragen zur Anregung von Vermutungen und zur Uberpriifung des
Begriffsverstandnisses

Kontext: Die Schiilerinnen und Schiiler befinden sich gemeinsam mit der Lehrkraft (LK) in
einem Sitzkreis. In der Mitte des Sitzkreises liegen verschiedene Gegenstande.

LK: Hast du eine VERMUTUNG, was mit dem Beobachtung: Durch eine offene Fragestellung,
Styropor, was NEU dazu gekommen ist, passie- die die Formulierung langerer AuRerungen ver-
ren kénnte, wenn wir es ins Wasser tauchen? langt, erfragt die LK gezielt Vermutungen der
Was vermutest du? Kinder. Dabei verstarkt sie den Fokus, indem sie

Leon: Ich vermute (nimmt eine Kerze aus einer das Wort ,Vermutung” zusatzlich betont. Durch

[~]
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Menge von Untersuchungsgegenstanden und halt
sie hoch), dass die KERZE schwimmt.

LK: Okay. Hast du eine IDEE, WARUM das so
ist?

Leon: Weil die (?andere) Kerze auch ge-
schwommen ist. (LK: Mmh.) Deswegen vermute
ich, dass die Kerze auch wieder schwimmt.

LK: Okay. Abdi.

Abdi: Ich hab eine andere Idee, wieso die
Kerze schwimmt, weil die wird aus Holz ge-
macht.

den erganzenden Satz: ,Was vermutest du?*, stellt
sie zusatzlich das passende Verb bereit, das vom
antwortenden Schiiler (Leon) direkt aufgegriffen
wird.

Die folgende Frage variiert die LK, indem sie das
Wort ,Vermutung"” durch eine andere Umschrei-
bung (,ldee”) ersetzt. Leon scheint diese Bedeu-
tungsumschreibung korrekt mit dem Begriff ,ver-
muten” verkniipft zu haben, denn er antwortet
wieder korrekt mit dem Verb ,vermuten® Ein wei-
terer Schiiler (Abdi) fasst hingegen den Begriff
Jldee” auf, ohne dass festgestellt werden kann,
ob auch der Begriff ,Vermutung/vermuten® be-
reits bekannt ist.

Ist nicht eindeutig erkennbar, ob es sich bei einer Schiileraussage um eine Vermutung
oder um die Feststellung einer Tatsache bzw. Beobachtung handelt, kann dies von der
Lehrkraft kontrastiert werden, wie Beispiel 3 zeigt.

Beispiel 3: Kontrastierung zur Uberpriifung des Begriffsverstindnisses von Vermu-

tungen

Kontext: Die Schiilerinnen und Schiiler befinden sich in einem Sitzkreis. Die Lehrkraft
steht in der Mitte des Sitzkreises an einem Tisch, auf dem verschiedene Gegenstidnde

liegen.

Alina: Ahm, das Styroporbrett mit den
Lochern, ahm, kann schwimmen?

LK: Hatten wir das vermutet, oder haben wir
das am Ende festgestellt?

Alina: Ahm, wir haben das am Ende festge-
stellt.

LK: Aha, also steht das fest (legt das Styropor-
brett in eine Tischecke). Entschuldige bitte
(legt das Styroporbrett in die gegeniiberliegende
Tischecke), natiirlich. Ben.

Ben: Wir hatten festgestellt, dass die Kerze
auch schwimmt.

LK: Ah, die war sehr interessant. Die lege ich
mal noch mal so'n bisschen an die Seite. Moritz.

Moritz: Ahm, wir haben festgestellt, dass die
Nadel, ah, nicht schwimmt, also geht unter.

Beobachtung: Die LK erfragt gezielt, ob die Aus-
sage eine Vermutung oder eine Feststellung ist,
und kontrastiert damit gleichzeitig diese beiden
Begriffe. Die korrekte Antwort der Schiilerin (Ali-
na) greift sie durch ein bestatigendes Feedback
noch einmal auf, wodurch sie ihre Antwort positiv
verstarkt. Die folgenden Schiiler greifen darauf-
hin die AuRerung sofort auf und formulieren
selbststandig genauer, dass es sich beiihren Aus-
sagen nicht um Vermutungen, sondern um Fest-
stellungen handelt.

Uberpriifung der sprachlichen Redemittel zum Formulieren von Begriindungen

Im Kontext von Vermutungen miissen in der Regel auch Begriindungen formuliert wer-
den, wie bereits in Beispiel 2 deutlich wurde. Daher ermdglicht dieser Kontext gleichzei-
tig die Erfassung des sprachlichen Lernstands zum Formulieren von Begriindungen. Laut
der sprachlichen Bedarfsanalyse miissen die Schiilerinnen und Schiiler hierfiir passende
kausale Konnektoren kennen und in korrekten Satzstrukturen anwenden. Hier kdnnen



in der dritten Jahrgangsstufe groRe sprachliche Unterschiede auftreten, wie die folgen-

den Beispiele 4 bis 6 zeigen.

Beispiel 4: Beobachtung zum Formulieren von Begriindungen und
der korrekten Verwendung des Konnektors weil

Mirac: Bei Mitall kommt's darauf auch an, wie
man'’s formt. Wenn man’s zum Beispiel einfach
so, so als Wiirfel oder so formt, dann geht dis
unter, wenn man's so wie Boote und so formt,
geht dis &hm, bleibt dis oben.

LK: Von welchem Material sprichst du jetzt?

Mirac: Von Mitall.

LK: Von Metall, mmh.

Mirac: Aus Holz schwimmt, wegen innen drin
also nich so viel Schweres und so drinne ist.

Beobachtung: Der Schiiler (Mirac) ist zwar in der
Lage, komplexe Satzstrukturen zu bilden, verwen-
det aber zur Formulierung seiner Begriindung
falschlicherweise die Praposition ,wegen®als Ein-
leitung seines kausalen Nebensatzes. Es handelt
sich zwar um eine Préposition, die einen kausalen
Zusammenhang ausdriickt, im Anschluss miisste
dann jedoch eine Nominalphrase folgen (z.B. ,we-
gen des Gewichts“) und kein Nebensatz. Wiirde
Mirac den Konnektor ,weil“ verwenden, ware die
weitere Nebensatzkonstruktion korrekt.

Im Spracherwerb des Deutschen als Erstsprache gehort weil zu den ersten Konnektoren,
die erworben werden und in aller Regel schon vor dem Schuleintritt korrekt mit einem
untergeordneten Nebensatz verwendet werden (vgl. Kauschke, 2012). Gerade bei Kin-
dern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, kann diese basale Begriindungsstruktur aber
auch in der Grundschule noch Schwierigkeiten bereiten. Wie bei Mirac in Beispiel 4, ist in
diesem Fall haufig die Verwendung der Praposition wegen anstatt weil zu beobachten.
Uber diese Basiskenntnis korrekter Begriindungsstrukturen mit dem Konnektor weil hi-
naus sollte in der Lernstandsanalyse darauf geachtet werden, ob die Schiilerinnen und
Schiiler weitere kausale Konnektoren in korrekten Satzstrukturen verwenden. In den re-
gelmaRigen Gesprachsrunden, in denen moglichst alle Kinder begriindete Vermutungen
zu einer Forschungsfrage formulieren sollten, bietet sich die Gelegenheit, in kurzer Zeit
einen Uberblick iber den Lernstand der Kinder beim Formulieren von Begriindungen zu
erhalten. In Beispiel 5 bekommen in knapp eineinhalb Minuten acht Kinder die Gelegen-
heit, Begriindungen zu formulieren.

Beispiel 5: Heterogenes sprachliches Erscheinungsbild mehrerer Schiilerinnen und
Schiiler einer Klasse zu den sprachlichen Redemitteln zum Begriinden

Kontext: Die Schiilerinnen und Schiiler befinden sich im Sitzkreis und haben reihum ei-
nen Metallklotz und einen Wachsklotz in ihren Hinden gewogen, die beide gleich schwer
sind. Der Metallklotz ist jedoch kleiner und fiihlt sich fiir die meisten Kinder schwerer
an als der Wachsklotz.

LK: Woran liegt das, dass jetzt zum Beispiel
Metall- alles, was aus Metall ist, sinkt, alles, was
aus Wachs ist, schwimmt? Sammeln wir mal.
Dilara.

Dilara: Wegen der Schwerheit, dass ah-
(LK: Wegen was?) also wegen der Schwerheit.
Das Metall ist noch schwerer, und das Wasser
ist noch leichter als das Metall.

LK: Jonna.

Jonna: Wollte die gleiche-

LK:Selma. [~]

Beobachtung: Die LK regt mit ihrer offenen Fra-
ge die Kinder dazu an, Begriindungen zu formu-
lieren.

Die erste Schilerin (Dilara) verwendet fiir ihre
Begriindung die Praposition ,wegen“ und kombi-
niert sie korrekt mit einer Nominalphrase, die sie
korrekt mit dem Genitiv markiert.

Schilerin 3 (Selma) nutzt den Konnektor ,weil“
und kombiniert ihn mit Hauptsatzen, was um-
gangssprachlich korrekt ist.

Schiiler 4 (Jonas) nutzt ebenfalls den Konnektor



Selma: Ahm, weil das Metall ist schwer, und
das sieht man auch, weil das, der Wachs hat
auch ein bisschen Luft drin.

LK: Mmbh. Jonas.

Jonas: In Styropor ist ganz viel Luft drin,
(LK: Mmh.) und zum Beispiel Metall geht unter,
aber im Styropor, weil Luft drin ist, bleibt das
oben.

LK: Und warum ist dann wohl Wachs-
schwimmt auch oben?

Jonas: Weil da ist auch, daist auch ein
bisschen Platz frei im Wachs.

LK: Aha, sammeln wir mal weiter. Laura.

Laura: Weil das Metall viel schwerer ist als
das Wachs.

Juri: Wollte ich auch sagen.

LK: Ada?

Ada: Und fiir das Wasser ist viel schwerer,
ahm, das Metall als das Wachs. Und es blubbert
dann jedes Mal.

LK: Es blubbert, wennes ...

Ada: Wenn es untergeht.

LK: Mmh. Tarek.

Tarek: Also das Metall ist viel zu schwer, und
das kann das Wasser nicht oben halten.

.weil, kombiniert ihn aber bildungssprachlich
korrekt mit einem Nebensatz, den er in den Satz
einschiebt, sodass eine duflerst komplexe Satz-
struktur entsteht. In der FolgedufRerung nutzt
Jonas dann die umgangssprachlichere Formulie-
rung von ,weil“ mit einem folgenden Hauptsatz.
Schilerin 5 (Laura) formuliert wiederum eine Be-
griindung mit ,weil” und einem Nebensatz.

In der Formulierung von Schiilerin 7 (Ada) ist kein
kausaler Konnektor realisiert.
Schiiler 8 (Tarek) greift die AuRerung von Ada auf,
formuliert aber ebenfalls keine eindeutige Be-
griindung.

InBeispiel 5 sind in den SchiilerduRerungen sehr unterschiedliche sprachliche Stufen beim
Formulieren von Begriindungen zu beobachten, von bildungssprachlich korrekten und z. T.
bereits sehr anspruchsvollen Wendungen (weil + Nebensatz, wegen + Nominalphrase im
Genitiv), Uber eher umgangssprachliche Formulierungen bis hin zu Formulierungen ohne
eine erkennbare Begriindungsstruktur. In dieser Klasse zeigt sich also ein sehr heterogenes
sprachliches Erscheinungsbild fiir das Formulieren von Begriindungen.

Zu beachten ist jedoch, dass eine einmalig von einem Schiiler oder einer Schiilerin kor-
rekt geduBerte Begriindungsstruktur noch keine gesicherte Erkenntnis dariiber liefert,
ob die Struktur tatsachlich schon fest erworben wurde. Dies zeigt erst die mehrmalige
korrekte Realisierung einer bestimmten Begriindungsstruktur (z. B. weil + Nebensatz)
in verschiedenen Kontexten. Beispiel 6 veranschaulicht dies sehr gut. Eine von einem
Kind bereits sprachlich korrekt geduferte Begriindung wird hier unter erhéhten kogni-
tiven Anforderungen, wie beispielsweise beim Argumentieren, fehlerhaft realisiert. Dies
ist ein Anzeichen dafiir, dass diese Sprachhandlung noch nicht vollstéandig gefestigt ist,
wie auch der weitere Unterrichtsverlauf in diesem Beispiel zeigt.

Beispiel 6: Beobachtung zum sicheren Formulieren von Begriindungen

Abdi: Ich weil3, warum die Schiffe nicht
sinken. Weil denn beim Schiff ist ja unten, ist
nicht so flach, weil es wird ja so kugelférmlich
gemacht irgendwie (zeigt die Formen mit
Gesten). Deswegen verteilt sich dann das
Gewicht, und deswegen sinkt das nicht, wegen-,
dannist, ist auf jeden-, ist das Gewicht verteilt
und ist gleis- gleich-ma-Rig. [ ~]

Beobachtung: Schiiler 1 (Abdi) verwendet fiir sei-
ne Begriindungen die Konnektoren ,weil*, ,denn”
und ,deswegen” und formuliert sie korrekt in
komplexen Satzgefiigen (,weil“ umgangssprach-
lich mit einem Hauptsatz).

Schiiler 2 (Linus) dufert ein Gegenargument.
Das Argumentieren ist ein kognitiv anspruchsvol-
ler Prozess. Unter dieser Anforderung verfallt



Linus: Abdi, wenn ich die beiden-, wenn ich
noch eine von-, noch mal eine Metallplatte hab
und die auch so aneinander halte und die dann
in Wasser lege, gehen die auch unter.

Abdi: Ja, wegen die nicht zusammen sind,
also nicht mal, dass die nicht zusammen dran
sind.

Im weiteren Unterrichtsverlauf:
Abdi: Ich hab noch was zu sagen wegen der,

wegen der- Wwwww- Wachs, wegen das Wachs.

Wachs schwimmt, weil, weil es, weil es der, weil
(4 Sek.). Nee, ich weiR doch nicht.

In der spateren Reflexionsphase:

Abdi: (Wiegt einen Tropenholzwiirfel in der
Hand) Ist schon schwer. (Wiegt einen Fichten-
holzwiirfel in der Hand) Der andere ist leicht,
wegen der ja ein bisschen hohl ist, glaube ich.

Derselbe Schiiler noch einmal bei der Prasentation
seines Experiments:

Abdi: Und der? Wenn ich das reinlege, was
denkt ihr? Schwimmt der, oder schwimmt der
nicht?

Lara: Der schwimmt.

Abdi in die inkorrekte Formulierung der Begriin-
dung durch Verwendung der Praposition ,,wegen*
in Kombination mit einem Nebensatz.

Im weiteren Stundenverlauf zeigt sich bei Abdi
jedoch, dass das Wissen iiber die korrekte Ver-
wendung von ,wegen” mit einer Nominalphrase
im Vergleich zu ,weil“ mit einem Nebensatz zur
Formulierung von Begriindungen vorhanden zu
sein scheint.

Dennochist die korrekte Anwendung dieses Wis-
sens offensichtlich noch nicht ausreichend gefes-
tigt. In Phasen, in denen Abdi vor allem auf die
fachlichen Inhalte konzentriert ist und den Fokus
nicht hauptsachlich auf die Sprache lenken kann,
kann er dieses Wissen nicht abrufen und verféllt
in die fehlerhafte Formulierung, in der er statt
des Konnektors ,weil” die Praposition ,wegen*
verwendet.

(Aber sch
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Abdi: (Prasentiert den Versuch) Stimmt genau.
Wegen da drin dis hohl ist und da Luft ist.

LK: Das ist deine Vermutung, ne?

Abdi: Ja.

Bedarfsanalyse
Lernstandsanalyse
Unterrichtsplanung

Kurz zusammengefasst: Eine Lernstandsanalyse zu den Sprachhandlungen Vermuten und
Begriinden umfasst sowohl eine Uberpriifung des sprachlichen Begriffsverstandnisses als
auch der sprachlichen Redemittel im fachlichen Kontext. Dadurch entsteht gleichzeitig
ein Eindruck des fachlichen Vorwissens, da das sprachliche und das fachliche Begriffswis-
sen eng miteinander verkniipft sind. Haufige Gespréachsanlasse sollten zur gezielten und
wiederholten Beobachtung genutzt werden, wobei die Lehrkraft die Formulierung von
Vermutungen und Begriindungen durch Fragen anregen und spezifizieren kann. Dabei
sollten unterschiedliche Sprachniveaus der Kinder beriicksichtigt werden.

Sprachliche Unterrichtsplanung und Beispiele
zur Umsetzung im Unterricht

In der sprachlichen Unterrichtsplanung werden auf der Grundlage der Bedarfs- und
Lernstandsanalyse sprachliche Lernziele formuliert, die im Zusammenhang mit den fach-
lichen Lernzielen verfolgt werden sollen. Die Planung der sprachlichen Lernziele erfolgt
also innerhalb des fachlichen Kontextes, in dem auch thematisiert wird, wozu diese
sprachlichen Formulierungen in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand be-
notigt werden. Zudem wird die methodische Umsetzung geplant, d. h., es werden sowohl
geeignete Gelegenheiten zum sprachlichen Lernen im jeweiligen Unterrichtskontext als
auch geeignete Methoden zur sprachlichen Anregung und Unterstiitzung ausgewahlt.



Im theoretischen Teil dieser Handreichung wurde bereits in den allgemeinen Uber-
legungen zur sprachlichen Unterrichtsplanung im Sachunterricht dargestellt, dass
Sprachhandlungen kontinuierlich in die fachliche und sprachliche Unterrichtsplanung
einflieBen sollten. Besonders hilfreich ist es, routinierte Ablaufe regelmafig in die Un-
terrichtsplanung einzubeziehen, um gezielt bestimmte Sprachhandlungen zu férdern,
die gleichzeitig den fachlichen Konzeptaufbau begiinstigen. So eignet sich etwa das
Arbeiten mit dem Forscherkreis, um die Sprachhandlungen Vermuten, Beobachten, Uber-
priifen und Schlussfolgern regelmaRig anzuwenden. Indem nach jeder Forschungsfrage
zuerst Vermutungen gedufRert und begriindet werden, bevor diese in Versuchen liber-
priift werden, kann diese Umsetzung also neben der fachlichen Auseinandersetzung
auch die Umsetzung der Sprachhandlungen Vermuten und Begriinden unterstiitzen. Zu
beachten ist dabei, dass die Unterrichtsinteraktionen so geplant werden, dass mdglichst
alle Kinder regelmaRig die Mdglichkeit bekommen, ihre Vermutungen zu duRern und zu
begriinden. In den Unterrichtsbeobachtungenim Projekt ProSach und in den Berichten
der teilnehmenden Lehrkrafte wurde erkennbar, dass einige Schiilerinnen und Schiiler
diese Routinen schnell iibernahmen und teilweise bei anderen Mitschiilerinnen und
Mitschiilern Begriindungen einforderten, wenn diese ihre Vermutungen unbegriindet
lieBen. Da gerade das wissenschaftliche Begriinden eine fiir Grundschulkinder heraus-
fordernde Gesprachsstruktur ist, welche sich auf den Aufbau von Konzeptverstandnis
auswirkt, sollte auf das Einfordern von Begriindungen besonderer Wert gelegt werden.
Bereits in der Lernstandsanalyse mussten sowohl das Begriffswissen der Schiilerinnen
und Schiiler zur Bedeutung der Sprachhandlungen als auch ihr Wissen iiber die dafiir
notwendigen sprachlichen Mittel Giberpriift werden. Ebenso sind bei der Planung sprach-
licher Lernziele und geeigneter Unterstiitzungsmethoden der Bedeutungsaufbau und
der Aufbau sprachlicher Redemittel aufeinander abzustimmen. In den folgenden Ab-
schnitten werden getrennt fiir das Vermuten und Begriinden jeweils die im Projekt Pro-
Sach formulierten sprachlichen Lernziele, die Vorschldage zur methodischen Umsetzung
systematischer sprachlicher Fordermdglichkeiten sowie praktische Unterrichtsbeispiele
zur Umsetzung aufgefiihrt und erlautert.

Sprachliche Lernziele zum Vermuten

Aus den zur Lernstandsanalyse aufgefiihrten Unterrichtsbeispielen 1 bis 3 lasst sich ab-
leiten, dass das Begriffsverstandnis der Kinder zum Vermuten oft unklar ist. Die Beobach-
tungen zu den sprachlichen Redemitteln geben jedoch noch kein umfassendes Bild zum
Sprachstand. Die Planung des sprachlichen Lernziels zum Vermuten kann sich beziiglich
des Begriffswissens also konkret auf das Ergebnis der Lernstandsanalyse beziehen, wah-
rend fiir die sprachlichen Redemittel zunéchst ein allgemeines sprachliches Lernziel im
Rahmen der fachlichen Anforderungen abgeleitet und dafiir geeignete Methoden ge-
plant werden. Dieses Vorgehen ist enorm anspruchsvoll, da beides im Unterrichtsverlauf
immer wieder mit den tatsachlichen sprachlichen Leistungen der Kinder abgeglichen
und ggf. angepasst werden muss.

Die allgemeine Lernzielformulierung im Projekt ProSach fiir die dritte und vierte Klas-
senstufe lautete: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Bedeutung von Vermutungen
als noch ungesicherte Ideen und Meinungen kennen und sie als solche sprachlich kennt-
lich machen kénnen, d. h. Gber mindestens eine sprachliche Wendung wie ich vermute/
meine/ denke/ glaube verfiigen und sie sicher verwenden kdnnen. Dariiber hinaus sollen
die Schiilerinnen und Schiiler weitere sprachliche Redemittel kennenlernen, die eine
Vermutung kennzeichnen, wie z. B. die Verwendung des Konjunktivs und abschwachen-
der Adverbien, um das Erkennen von Vermutungen zu fordern.



Begriffswissen —
Vermuten

Geplante Methoden und Beispiele aus Unterrichtsinteraktionen zum Aufbau des
sprachlichen Begriffswissens zum Vermuten

Das sprachliche Begriffsverstandnis von Vermuten kann gut mit Hilfe der Methode der
Kontrastierung verdeutlicht werden (eine Vermutung aufstellen versus eine Vermu-
tung dberpriifen). Dazu kann eine explizite Aufmerksamkeitsfokussierung stattfinden.
Um den Bedeutungsunterschied zwischen einer ungesicherten Vermutung und dem
durch einen Versuch bestatigten empirischen Ergebnis zu veranschaulichen, eignet sich
beispielsweise eine Visualisierung und Erlduterung anhand des Forscherkreises (siehe
Abb. 1.3). Einige gute Umsetzungsbeispiele bieten das Beispiel 7, in dem die Aufmerk-
samkeitsfokussierung sehr explizit erfolgt, und das Beispiel 8, in dem die Erkldrung und
die Gegeniiberstellung zwischen dem Aufstellen einer Vermutung als Darstellung einer
eigenen Meinung oder Idee und dem Uberpriifen einer Vermutung, um zu dem empi-
risch gesicherten Ergebnis zu gelangen, implizit erfolgen.

Beispiel 7: Explizite Férderung des Begriffs Vermuten
Kontext: Die Klasse bildet einen Halbkreis mit Blick auf das Smartboard. Es ist der Stun-

denbeginn der zweiten Doppelstunde zum Thema ,Schwimmen und Sinken*, und die
Schiilerinnen und Schiiler (SuS) sollen sich an die Inhalte der letzten Stunde erinnern.

LK: Wir haben uns am Anfang 'ne Frage
gestellt. Wir haben eine Geschichte gelesen,
und dann hatten wir eine Frage. Die wollten wir
beantworten. Was war noch mal diese Frage,
was wollten wir rausfinden, und was haben wir
dann gemacht, um das rauszufinden?

Lea: Was schwimmt und sinkt?

LK: Mmh. Was schwimmt und was sinkt. Und
was haben wir dann gemacht, um rauszufinden,
was schwimmt und was sinkt? Paul.

Paul: Wir haben einen- eine- also einen- eine
Becher bekommen (LK: Mmh.) und ein Eimer
voller Wasser (LK: Mmh.) und dann haben wir
getestet, was fiir Sachen da schwimmen.

LK: Sofort? Haben wir das gleich auspro-
biert?

S: Nein.

LK: War noch 'n Schritt dazwischen, Mika?

Mika: Ahm, haben wir Bil- shm Blatter
ausgefiillt.

LK: Ja, und was solltet ihr da- also was habt
ihr da draufgeschrieben? Worum ging’s da?

(3 Sek.) Das wisst ihr noch. Emilia.

Emilia: Wir haben so ein Plakat gekriegt.

LK: Das war letzte Stunde. Mmh, wir haben
aber, bevor wir ausprobiert haben, was tatsach-
lich schwimmt und was tatsachlich sinkt, was
haben wir davor gemacht?

Leandro: Wir haben ge- gepriift. [ 2]

Beobachtung: Zum Einstieg in die Stunde fordert
die LK eine kurze Wiederholung der Inhalte der
vorangegangenen Stunde. Als Hilfestellung gibt
sie eine Struktur vor, in welcher Reihenfolge die
SuS dies berichten sollen. Diese Reihenfolge ori-
entiert sich an den Schritten im Forscherkreis.
Die Lehrkraft erfragt die Forscherschritte noch
genauer und versucht die SuS mit ihren Fragen
auf den Schritt der Vermutung zu bringen.

Sie gibt zusatzliche Informationen zu diesem For-
scherschritt, indem sie ihn in die zeitliche Abfol-
ge einordnet und mit dem folgenden Schritt, der
Uberpriifung, kontrastiert.

SchlieBlich gibt sie weitere explizite, sprachliche
Hinweise, indem sie den korrekten Artikel vorgibt
sowie den Anfangsbuchstaben, noch einmal den
Kontrast zur Uberpriifung durch einen Versuch
darstellt und schlieBlich eine Umschreibung an-
bietet.

Die LK regt aktiv den Wortfindungsprozess an,
und die SuS finden zumindest ein dhnliches Wort.
SchlieBlich muss die LK das Wort ,Vermutung”
selbst nennen, und gibt dazu gleich eine weitere
Bedeutungserklarung und betont dabei den Kon-
junktiv. Sie stellt den Begriff noch einmal in den
Handlungskontext, in welchem er in der voran-
gegangenen Stunde aufgetreten war, und kon-
trastiert ihn schlieBlich noch einmal mit den Be-
griffen Uberpriifung und Versuch. Hier handelt es
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— LK: Das- das ist der Versuch. Da haben wir es
Uberprift. Aber um etwas zu lberpriifen, muss
man ja vorher etwas haben, namlich eine?

— Leandro: Ah, ich meinte, 3h, wir haben’s 3h,
dings.

— LK: Jetzt fallt euch das Wort bestimmt nicht
ein. Es fing mit V an.

— Leandro: Ah ver-

— LK: Wie heifst das denn?

— Amira: Versuche?

— LK: Das ist die Uberpriifung. Wie heit denn
das, was man vorher macht, wenn man sich
Uberlegt, wie's sein kdnnte.

— Leandro: Vorstellen. (LK: Nee.) Vorstellung.
— LK: Nee. Vermutung. (Schiiler und Schiilerin-
nen im Chor: Aaaaaahhhhhh.) Wir sagen das
Wort immer mal wieder, irgendwann wissen
wir's dann alle. Ja, wir haben erst mal vermutet,
was KONNTE denn schwimmen und was KONN-
TE sinken, ja? Dann habt ihr euch das liberlegt
und habt das liberall angekreuzt auf dem Blatt.
Und dann in der nachsten Stunde haben wir das
ausprobiert, ob das stimmt. Wir haben dann
den Versuch dazu gemacht. Also wir haben
unsere Vermutung lberprift.

sich um eine ganz bewusste und intensive Ausein-
andersetzung mit dem Begriff Vermuten.

Wie heipl
das denn %

Beispiel 8: Implizite Férderung des Begriffs Vermuten

Kontext: Die Schiilerinnen und Schiiler (SuS) haben reihum ein Wachs- und ein Metall-
stiick in ihren Handen gehalten und das Gewicht gefiihlt.

— LK: Wer ist auch der Meinung, so wie Jasmin
das beschrieben hat, dass das Metallstiick
schwerer ist und das Stiick aus Wachs leichter?
(LK hélt das Wachsstiick héher und das Metall-
stiick tiefer, als wéren ihre Arme eine Waage. Die
meisten Schiilerinnen und Schiiler melden sich.)
Aaron, du meldest dich nicht. Warum? Was
meinst du? Was ist deine Vermutung?

— Aaron: Ich meine, dass der Metall schwerer
ist, weil, weil das Metall eigentlich der schwers-
te Gegenstand ist.

— LK: Also. So. Du bist also eigentlich auch, wie
Jasmin das beschrieben hat, der Meinung, dass
das Metallstiick das schwerere von beiden ist.
So. Wie wir das als Wissenschaftler machen-
(stellt eine Waage bereit) wie wir das als Wissen-
schaftler machen, miissen wir natiirlich VER-
MUTUNGEN Uberpriifen, ja? Es hat sich jetzt
schwerer angefiihlt fiir euch, jetzt messen wir
das eine (wiegt das Metallstiick) ...

Beobachtung: Fiir die SuS bleibt der inhaltliche
Fokus in diesem Gesprach beim Fachinhalt, also
darauf, welcher Gegenstand schwerer ist. Implizit
unterstiitzt die LK jedoch das Begriffsverstéandnis
zur Sprachhandlung Vermuten. Sie gibt eine im-
plizite Bedeutungserklarung fiir Vermutung als
AuRerung einer eigenen Meinung und wiederholt
diese Begriffe. Wie die LK in Beispiel 7 stellt sie
die Vermutung der Uberpriifung gegeniiber. All
dies geschieht jedoch, ohne dass die LK den SuS
explizit bewusst macht, dass es ihr hier um den
Begriff Vermutung geht, auch wenn sie den Begriff
am Ende sogar noch betont.



Redemittel —
Vermuten

Geplante Methoden und Beispiele aus Unterrichtsinteraktionen zum Aufbau der
sprachlichen Redemittel zum Vermuten

Der Aufbau sprachlicher Redemittel zum Formulieren von Vermutungen ist explizit még-
lich, indem beispielsweise iiber Visualisierungen direkt auf diese Redemittel verwiesen
wird. Hierzu eignet sich der Einsatz von schriftlichen Formulierungshilfen, die in den
Forscherkreis integriert werden kdnnen (siehe Abb. 1.3). Beispiel 9 illustriert dies in der
Umsetzung. Es ist jedoch auch méglich, dass die Lehrkraft die sprachlichen Redemittel
durch einen aufbereiteten Input implizit anbietet und sich die Kinder die Redemittel
dariiber aneignen. Eine solche kurze implizite Sequenz zeigt Beispiel 10. In beiden Fal-
len ist es wichtig, dass im Anschluss moglichst viele Kinder die Gelegenheit bekommen,
selbst Vermutungen zu dufern und die sprachlichen Redemittel zu verwenden, auf die

die Lehrkraft mit Feedback reagieren sollte.

Beispiel 9: Explizite Erarbeitung der Redemittel zum Formulieren von Vermutungen

Kontext: Klassengesprach. Die Klasse sitzt an Gruppentischen, der Blick ist zur Lehr-

kraft an der Tafel gerichtet.

LK: So, ihr habt also die Vermutung aufge-
stellt, dass es am MATERIAL liegt. Ich zeig euch
einfach mal kurz Gegensténde und méchte von
euch die VERMUTUNG haben. Und bei der
Vermutung denkt ihr an unsere Hilfsmittel.
(hélt ein A4-Blatt mit Formulierungshilfen fiir
Vermutungen hoch: ich glaube, dass; ich vermute,
dass”). Ich hange sie euch noch mal an. So, ich
hoffe, ihr seht die gut. Ich zeige euch einfach
mal was. (hilt einen Stein in die Luft)

Tom: Was ist das?

SuS: Ein Stein.

LK: Aleyna.

Aleyna: Ein Stein.

LK: Mmh. Und jetzt hatte ich gerne eure
Vermutung. Was passiert? Schwimmt er, oder
sinkt er? Jeremy.

Jeremy: Ich vermute, dass der Stein sinkt.

LK: Okay. Und wer hat da fiir mich eine
Begriindung? WARUM? Jeremy.

Jeremy: Ich glaube, der &h ich VERMUTE, dass
der Stein sinkt, weil er so schwer ist.

LK: ODER aber. Denk mal an das Material.
(zeigt auf die Liste mit Materialbegriffen, die an
der Tafel unter dem Wort ,Material“ hangt) Weil
er, Tobias.

Tobias: Weil er so schwer ist.

Dominik: Weil er aus Stein ist.

LK: Weil er EIN-

SuS: Stein ist.

LK: Okay. Wie sieht das damit aus? (halt eine
Kerze in die Luft) (7 Sek.) Traust du dich? Wer

[~]

Beobachtung: Die LK erarbeitet mit den SuS
bewusst Redemittel zum Formulieren von Ver-
mutungen. Sie lenkt die Aufmerksamkeit auf die
korrekte sprachliche Formulierung und stellt
schriftliche Formulierungshilfen als visuelle Un-
terstlitzung zur Verfiigung. Die LK gibt mehreren
SuS die Mdglichkeit, selbst Vermutungen zu for-
mulieren.

Dabei fordert sie die SuS auch auf, Begriindun-
gen zu formulieren. Begriindungen wurden zuvor
in dieser Stunde bereits thematisiert (siehe Bei-
spiel 12). Die Situation bietet einen geeigneten
Kontext, auch das Uben von Begriindungsstruk-
turen noch einmal aufzugreifen, wobei der Fokus
weiterhin auf dem Vermuten liegt.

Als zusatzliche Unterstiitzung fiir das Formulie-
ren von Vermutungen verweist die LK noch ein-
mal direkt auf die schriftlichen Formulierungs-
hilfen und gibt ein positives Feedback auf die
korrekte Formulierung.

Weitere SuS erhalten die Méglichkeit Vermutun-
gen zu formulieren.

Wo nétig, verweist die LK nochmals auf die Formu-
lierungshilfen und gibt dem Schiiler David ausrei-
chend Zeit die Formulierung seiner Vermutung
vorzubereiten (6 Sek. sind im Unterrichtsge-
sprach eine lange Pause).
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hilft Aleya? Fang mal selber an (zeigt auf die
Formulierungshilfe ich glaube, dass”).

— Aleya: Ich glaube, dass- dass die Kerze
schwimmt?

— LK: Und jetzt brauchen wir die Begriindung
(geht zur Tafel und zeigt auf die All-Aussagen, die
die Kinder in Bezug auf das Material formuliert
haben). WEIL ...

— Aleya: Weil alles, was aus Wachs ist,
schwimmt.

— LK: Hast du doch super gemacht, gut. So,
wie sieht’s damit aus? (hilt ein Metallmesser in
die Luft) (7 Sek.) Emily.

— Emily: Ich VERMUTE, dass alles, was aus
Metall ist, sinkt, und &hm deswegen dass das
dhm Metallmesser auch nich schwimmt.

— LK: Okay. Den habt ihr auch noch nicht
untersucht. (halt einen schweren Holzscheit in die
Luft) Nora.

— Nora: Ich vermute, dass das grofRe Holzstiick
schwimmt, weil das weil alles aus Holz schwimmt.
— LK: Okay. Und wie sieht's denn hiermit aus?
(alt ein Styroporstiick in die Luft)

— SuS: Styropor.

— LK: David, mach mal auch mit. Guck mal hier.
(zeigt auf die Formulierungshilfen fiir Vermutun-
gen) (6 Sek.)

— David: Ich glaube, dass das Styroporstiick
schwimmt, denn alles aus Styropor schwimmt.
— LK: Und David hat ganz toll das ,,denn”
verwendet (zeigt auf das Wort ,denn” auf der
Tafel). Okay.

Ich glaube /denke. i
lch vermute...
Vielleicht ...

Beispiel 10: Implizite Erarbeitung der Redemittel zum Formulieren von

Vermutungen

Kontext: Die Kinder arbeiten in Gruppen, denen jeweils ein Material zugeteilt wurde.
Jede Gruppe hat verschiedene Gegenstédnde aus ihrem Material erhalten. Die Kinder
iberpriifen nun in einem Wasserbecken auf ihrem Gruppentisch, ob ihre Gegenstande

schwimmen oder sinken.

(Die LK befindet sich an einem Gruppentisch und
spricht mit den vier Kindern dieser Gruppe.)

— LK: Hattet ihr gedacht, dass auch der Stein
mit den Lochern sinkt?

— SuS: Ja.

— LK: Ja? Habt ihr vorher vermutet?

— SuS: Ja.

— LK: Okay.

— Lina: Ich dachte, dieses hier schwimmt. Aber
schwimmt nicht. [~]

Beobachtung: Die LK bietet iiber ihren sprachli-
chen Input verschiedene Redemittel zum Formu-
lieren von Vermutungen an. (,,Hattet ihr gedacht/
Habt ihr vorher vermutet”), und die erste Schii-
lerin (Lina) greift diese Formulierung sofort auf
(,lch dachte...”). Die LK unterstiitzt durch ihr
Feedback weiter, indem sie die AuRerung umfor-
muliert und durch das Hinzufiigen des Konjunktivs
erweitert, der ein weiteres sprachliches Merkmal
fiir Vermutungen darstellt. Auch die Verwendung



LK: Da dachtest du, dass das oben schwim-
men wiirde?

Lina: Ja.

LK: Ah, ja.

Alisa: Weil es so klein ist.

LK: Ja oder weil es auch wie ein- naja, man
denkt immer, alles, was so flach ist, schwimmt
vielleicht auch, ne?

Lina: Das ist ja leicht, das sollte eigentlich
schwimmen und nicht sinken. Dieses, das so
klein ist und so leicht ist.

LK: Genau. Und trotzdem ist es gesunken,
weil?

Lina: Weil es aus Stein ist.

LK: Ja, genau.

des Konjunktivs wird von Lina in ihrer folgenden
AuRerung aufgegriffen. SchlieRlich bietet die LK
eine weitere Formulierung an, in der sie das Ad-
verb ,vielleicht” als eine weitere Kennzeichnung
fiir eine vermutete Aussage vorgibt. Sie endet
mit der Formulierung des Ergebnisses als Fest-
stellung, sodass eine Kontrastierung zu den For-
mulierungen der Vermutungen stattfindet. An
diesem Beispiel wird deutlich, wie eine sprach-
liche Inputsequenz gestaltet werden kann, die
auf bestimmte Redemittel abzielt und diese
besonders haufig und in wechselnder Form dar-
bietet.

Sprachliche Lernziele fiir das Begriinden

Die allgemeine Lernzielformulierung fiir das Begriinden lautete im Projekt ProSach fiir
die dritte und vierte Klassenstufe: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen das sprachli-
che Begriffswissen fiir das Begriinden aufbauen, sodass sie in Arbeitsauftragen und im
Klassengesprach die damit verbundenen Anforderungen verstehen. Fiir das Formu-
lieren von Begriindungen sollten die Schiilerinnen und Schiiler mindestens eine Neben-
satzkonstruktion, die durch einen korrekten kausalen Konnektor eingeleitet wird,
beherrschen. Die entwicklungschronologisch einfachste Konstruktion stellt dabei ein

Nebensatz mit weil dar.

Welche sprachlichen Redemittel iiber diese Mindestanforderung hinaus weiterhin in
die Lernzielplanung aufgenommen werden, sowie die Auswahl geeigneter Sprachfor-
dertechniken, richtet sich nach dem Sprachstand der Kinder, der in der sprachlichen
Lernstandsanalyse erhoben wurde. Fiir die in dieser Handreichung aufgefiihrten Schiiler-
beispiele 4 bis 6 zur Lernstandsanalyse (S. 28-30) ergeben sich unterschiedliche sprach-

liche Lernziele:

In Beispiel 4 zeigten sich bei Mirac noch Schwierigkeiten mit der Mindestanforderung
weil + Nebensatz. Das spatere Beispiel 11 belegt fiir denselben Schiiler, dass diese
Schwierigkeit auch in einem weiteren Sprachkontext besteht. Das sprachliche Lernziel
fur Mirac betrifft somit zunichst den Aufbau korrekter Nebensatze, die durch weil ein-
geleitet werden, und die anschlieBende Festigung dieser Konstruktion in Abgrenzung
zu Begriindungen, die durch die Praposition ,wegen” eingeleitet und mit einer Nomi-
nalphrase verkniipft werden. Die Festigung benétigt auch Abdi aus Beispiel 6. Er hat
die Nebensatzkonstruktion mit weil zwar schon erworben, wendet sie aber noch nicht
sicher an. Beispiel 5 zeigte eine sprachlich heterogene dritte Klasse, in der viele Schiile-
rinnen und Schiiler die Mindestanforderung bereits erfiillen. Hier kann mit der Einfiih-
rung weiterer Konnektoren begonnen werden, die nicht nur benannt, sondern zusam-
men mit dem passenden Satzkontext eingefiihrt werden miissen (siehe Darstellung
S. 37 oben). Dabei sollte generell innerhalb einer Klasse differenziert werden, d. h., in
den Klassen aus Beispiel 4 oder 6 sollten denjenigen Kindern, die einfache weil-Kon-
struktionen bereits sicher beherrschen, ebenfalls weitere Konnektoren im sprachlichen

Input angeboten werden.



Begriffswissen,
Redemittel —
Begriinden

Unterschiedliche kausale Konnektoren erfordern unterschiedliche Satzkonstruk-
tionen. Dabei dndert sich auch die Reihenfolge der Darstellung von und
Wirkung. Ein neuer Konnektor muss folglich mit dem passenden Satzkontext ein-
gefiihrt werden.

Der Klotz schwimmt, weil
Der Klotz schwimmt, denn .
, deshalb/deswegen/daher schwimmt er.

Geplante Methoden und Beispiele aus Unterrichtsinteraktionen zum Aufbau des
sprachlichen Begriffswissens und der sprachlichen Redemittel zum Begriinden

Um die Bedeutung der Begriffe begriinden und Begriindung zu verdeutlichen und das
korrekte Versténdnis von entsprechenden Operatoren in Arbeitsauftrdgen zu sichern,
sollten die Begriffe bei der Formulierung von Begriindungen immer wieder von der Lehr-
kraft hervorgehoben werden. Dies kann implizit erfolgen, wie in Beispiel 11, oder mit
einer expliziten Fokussierung auf den Begriff.

Fiir die Einfiihrung sprachlicher Redemittel zum Begriinden kénnen wieder sowohl| im-
plizite als auch explizite Sprachférdertechniken zum Einsatz kommen. Bei der impliziten
Methode kdnnte die Lehrkraft einen speziell auf Begriindungsstrukturen ausgerichte-
ten Input anbieten, in welchem Begriindungen besonders haufig und prominent und
moglichst variabel in verschiedenen Kontexten verwendet werden (siehe Beispiel 11).
Auch Formulierungen anderer Schiilerinnen und Schiiler dienen dabei als Sprachvorbild.
Sprachliche Begriindungsstrukturen kénnen zusatzlich aber auch explizit eingefiihrt
werden, indem direkt auf deren Verwendung hingewiesen wird, die sprachlichen Anfor-
derungen genannt und beschrieben und die sprachlichen Redemittel zusatzlich schrift-
lich visualisiert werden. In diesen Momenten wird die Aufmerksamkeit der Lernenden
kurzzeitig bewusst auf die Sprache gelenkt. Allerdings erfolgt dies innerhalb des fach-
lichen Kontextes, in dem thematisiert wird, wozu diese sprachlichen Formulierungen in
der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand bendtigt werden. lllustriert wird dies
in Beispiel 12, das gleichzeitig die Herausforderungen mit den verschiedenen Satzstruk-
turen zum Begriinden aufzeigt. Im weiteren Unterrichtsverlauf kann die Zielstruktur in
diesem Bedeutungskontext direkt umgesetzt werden. Indem die Lehrkraft auf die for-
mulierten Begriindungen der Schiilerinnen und Schiiler gezielt Feedback gibt und iiber
sprachanregende Fragen weitere AuBerungen mit den Zielstrukturen anstoRt, setzt sie
weitere Sprachférdertechniken ein. Als implizite Methode finden sich hierzu magliche
Anwendungen in Beispiel 11, fiir die weitere explizite Anwendung dieser Sprachférder-
techniken siehe Beispiel 12.
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Beispiel 11: Implizite Sprachfordertechniken zum Aufbau von

Begriindungsstrukturen

Kontext: Dieses Beispiel zeigt noch einmal die Klasse aus Beispiel 4 im Klassengesprach.

— Mirac: Alles, was schwer ist, geht nicht unter.
Manche Dinge bleiben auch oben, die schwer
sind.

— LK: Also du- du meinst der Satz ist falsch?
— Mirac: Ja.

— LK: Wa- dh hast du irgendeinen, eine Begriin-
dung?

— Mirac: Ja, ein Boot, dis sinkt auch schwer,

dh schwimmt.

— LK: Warum-, warum, glaubst du, dass ein
Boot jetzt schwimmt?

— Mirac: Wegen der oben bleibt.

— LK: Weil's oben bleibt. Aber WARUM bleibt
das oben? (Mirac: Wegen das-) Warum
schwimmt es?

— Mirac: Wegen der so viel Sachen (LK: weil)
hat und so, und deswegen- und die haben’s
anders geformt und so.

— LK: Also wegen der Form meinst du?

— Mirac: Ja.

— LK: Mmh.

— Laura: Und da ist ganz viel Luft drin.

— LK: Und weil viel Luft drin ist. Ja. Und Sarah,
nein Bilgin, 'tschuldigung.

— Bilgin: Ahm, und weil dort ist so- &h- (4 Sek.)
— Alana: Ich hab’s.

— LK: Alana?

— Alana: Es ist grofSer, darum.

— LK: Also, ahm, ihr sagt, es ist GROSSER.
Obwohl es schwer ist, schwimmt es, weil's grof8
ist? Ja? Mirac.

— Mirac: Auch wegen es nicht so dh Dings,
wegen es so ver-, also ... Nee dh Dings, das
Kleinere schwimmt auch nicht. Also nicht, also
alles, was leicht ist, schwimmt, also nicht alles,
ahm, dhm, bleibt oben. Manches sinkt auch.
— LK: Also du sagst, nicht alles, was leicht ist,
schwimmt. Kannst du ein Beispiel nennen?

Beobachtung: Die LK benennt zunachst die Sprach-
handlung, bevor sie im weiteren Gesprachsverlauf
das Fragewort ,warum" verwendet.

Mirac verwendet zur Formulierung seiner Begriin-
dung die Praposition ,wegen®, allerdings inkorrekt
als Satzverbindung. Die LK gibt hierauf korrektives
Feedback und erfragt immer weiter Begriindun-
gen, auf die sie wiederum korrektives Feedback
gibt. Sie bietet zudem kontrastiv die korrekte
Verwendung von ,wegen*” in Verbindung mit ei-
ner Nominalphrase an.

SchlieBlich erfolgt auch die korrekte Formulierung
mit ,weil” durch eine Mitschiilerin (Bilgin), die je-
doch nicht von Mirac aufgegriffen wird. Er verwen-
det weiterhin konstant ,wegen” im Satzgefiige.
Bei diesem Schiiler reicht implizites Feedback
moglicherweise nicht aus und es miisste ein zu-
satzlicher expliziter Hinweis zum Aufbau der kor-
rekten Satzstruktur mit ,weil“ erfolgen.

Beispiel 12: Explizite Sprachfordertechniken zum Aufbau von Begriindungs-
strukturen und zur Einfiihrung neuer kausaler Konnektoren

Kontext: Klassengesprach. Die Schiilerinnen und Schiiler (SuS) sitzen an Gruppentischen
und schauen zur Tafel, vor der die Lehrkraft steht. An der Tafel befinden sich die Ab-
bildung des Forscherkreises, in der die Forscherschritte mit Symbolen und Bezeich-
nungen visualisiert sind, die All-Aussagen der vorangegangenen Doppelstunde (z. B.
JAlles, was aus Holz ist, schwimmt.”) und die untersuchten Gegenstande als Bildkarten,
die entweder oberhalb oder unterhalb einer gezeichneten Wasserlinie angebracht sind.



LK: Ich hab euch, wir gucken uns die anderen
auch gleich an, ich hab euch drei Worter fir
heute mitgebracht. Ich mdchte, dass ihr
begriindet, also sagt WARUM wir diese All-Aus-
sagen entweder bestatigt haben oder warum
wir sie, wer erinnert sich an das andere Wort?
Dieses schwierige Wort mit ,W*" (6 Sek.) Jeremy.

Jeremy: Widerlegt.

LK: Super. Ich schreib’s noch mal an, ne?[...]
Und ich habe euch heute drei weitere Worter
mitgebracht, mit denen ihr gut BEGRUNDEN
konnt. (hélt eine Wortkarte mit ,,deshalb” hoch)
Jenny.

Jenny: Deshalb?

LK: DESHALB. Ich kdnnte sagen- (sucht an der
Tafel die Bildkarte mit der Murmel) Tamara hat
das eben genommen, wo ist die Murmel hin?

SuS: Da unten.

LK: Hier ist sie. (zeigt auf die Bildkarte mit der
Murmel) Tamara hat gesagt, die Murmel aus
Glas ist untergegangen. DESHALB haben wir die
All-Aussage: Alles, was schwer ist, sinkt, durch-
gestrichen. (zeigt auf die All-Aussage an der Tafel)
Wir haben sie widerlegt, ne? DESHALB haben
wir sie durchgestrichen. Hange ich euch an.
(héngt die Wortkarte mit ,,deshalb” an die Tafel)
Deshalb. Ich hab noch ein zweites Wort mitge-
bracht. (hilt einen Zettel, auf dem ,deswegen*
steht, in die Luft) Linus

Linus: Deswegen.

LK: Ich kann auch sagen: Da die Murmel aus
Glas untergegangen ist- Nein, so kann ich nicht
anfangen. Ahm, die Murmel aus Glas ist unter-
gegangen, DESWEGEN haben wir die All-Aussa-
ge: Alles, was sinkt- alles, was schwer ist, sinkt,
durchgestrichen. (hiangt eine Wortkarte mit
~deswegen” an die Tafel) Deswegen haben wir sie
durchgestrichen. Und einen dritten habe ich
euch heute mitgebracht. (hilt eine Wortkarte
mit ,denn* hoch) Jenny.

Jenny: Denn.

LK: Mit doppel ,n" ne? Sonst ist es der Artikel.

DENN. Wer kann mir einen Satz mit dem , denn”
bilden? Nina.
Nina: Die Kerze ist nicht untergegangen,
de- weil, obwohl-
LK: Stopp. (zeigt auf die Wortkarte) DENN-
Nina: Denn die Kerze ist, dhm, ahm, ich weils
nicht- [~1]

Beobachtung: Die LK mochte die drei kausalen
Konnektoren ,deshalb®, ,,deswegen” und ,denn”
einfiihren. Sie verweist zunachst auf den Sprach-
handlungsbegriff ,begriinden” und definiert ihn
kurz. Im weiteren Verlauf setzt sie ihn noch ein-
mal ganz explizit in Bezug zu den drei Konnekto-
ren, die sie einfiihren moéchte.

Die LK fiihrt jeden Konnektor einzeln ein. Zur Ver-
anschaulichung hat sie ihn jeweils auf einer Wort-
karte verschriftlicht. Ein Kind liest ihn laut vor
und er wird zur weiteren Veranschaulichung an
der Tafel befestigt. Zudem wird er von der LK noch
einmal betont wiederholt. Nachdem dadurch klar
und deutlich auf das Zielwort hingewiesen wur-
de, gibt die LK auch einen passenden Satzkontext
vor, das heif3t sie formuliert einen Beispielsatz,
der die passende Satzstruktur zu diesem Konnek-
tor veranschaulicht und betont auch hier noch
einmal den Konnektor.

Vom methodischen Vorgehen ist dies soweit sehr
gut, der LK fallt allerdings nicht auf, dass sie zwar
sprachlich korrekte Begriindungen formuliert,
diese aber fiir die Konnektoren ,deshalb“ und
~deswegen® inhaltlich falsch werden.

Den dritten Konnektor ,, denn®, fiihrt die LK wie-
der liber eine Wortkarte ein und verweist zusatz-
lich auf die schriftliche Abgrenzung zum Artikel
»den”. Die passende Formulierung in einer korrek-
ten Satzstruktur erarbeitet die LK dieses Mal ge-
meinsam mit den Kindern. Formal handelt es sich
wieder um eine Verkniipfung von zwei Hauptsat-
zen, die inhaltliche Bedeutung ist je nach Satz-
struktur jedoch unterschiedlich: Die Konnektoren
~deshalb”und ,deswegen”leiten den Teilsatz mit
der Begriindungsfolge ein, wahrend ,,denn” den
Teilsatz mit der Begriindungsursache einleitet
und damit eine andere Begriindungsabfolge ver-
langt. Wahrend nun die SuS recht schnell formal
korrekte Begriindungsstrukturen mit ,denn”bil-
den, ergibt sich ein langerer Aushandlungspro-
zess, in dem die inhaltliche Bedeutung der ver-
schiedenen Satzvorschlage prazisiert werden
muss. Die LK gibt hier in verschiedener Form
Feedback, indem sie korrekte AuBerungen wie-
derholt oder darauf hinweist, wann eine Erklarung
inhaltlich korrekt war, fordert aber weiterhin die
formal und inhaltlich korrekte Zielformulierung
mit,denn” ein, wobei insgesamt sechs Schiilerin-
nen und Schiiler beteiligt sind und die LK einer
Schiilerin (Nina) auch die Méglichkeit zur Selbst-
korrektur gibt. Die Sequenz endet mit der gefor-
derten korrekten Satzstruktur.
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— LK: Wer kann helfen? Der Anfang war gut.
Jeremy.

— Jeremy: Ahm, die Murmel ist untergegangen.
— LK: Stopp, wir sind bei der Kerze. Nina, sag
noch mal deinen Anfang.

— Nina: Die, ahm, die Kerze ist nicht unterge-
gangen, denn-

— LK: Und wer erganzt den Satz? Semira.

— Semira: Denn sie ist schwer?

— LK: Sie ist NICHT untergegangen, Achtung!
Ada.

— Ada: Die Kerze ist nicht untergegangen,
denn die Kerze schwimmt. Nee, halt-

— LK: Denn die Kerze schwimmt. Wer kann den
Satz anders ergédnzen? Warum ist sie denn nicht
untergegangen? Die Kerze ist nicht unterge-
gangen, denn sie ist, Moritz.

— Moritz: Von dem Wasser nach oben gedriickt
worden.

— LK: Das wér schon eine super Erklarung, ne?
Ich kénnte auch einfach sagen ,,denn sie ist
leicht” Okay, so. Ihr habt gesagt, alles, was
schwer ist, war unsere Vermutung, konnten wir
nicht BESTATIGEN. Wer kann den Satz beenden?
(zeigt auf die Worte ,,deshalb” und,,deswegen®)
Tamara.

— Tamara: Alles, was schwer ist, sinkt, das
stimmt nicht, DENN die Kerze und der
Schwamm sind nicht untergegangen. Ist nicht
untergegangen.

— L: Super. Prima.

Ich glaube /denke.

Ich vermute..

Vi

elleicht...

Deshalb..
Deswegen..

Das Beispiel 12 zeigt sehr gut, dass nicht nur die Einfiihrung einzelner Wérter, sondern
auch die Einfiihrung der passenden Satzstrukturen in der Unterrichtsplanung beriick-
sichtigt werden sollte. Denn einerseits ist das Finden passender Beispielsitze oft an-
spruchsvoller als erwartet, vor allem, wenn auch der Fachinhalt bereits hohe Ansprii-
che an die Lehrperson stellt, andererseits kdnnen weitere methodische Herausforde-
rungen bereits bei der Planung auffallen und beriicksichtigt werden. In diesem Beispiel
wird die oben genannte Herausforderung deutlich, dass die neuen Konnektoren eine
andere Satzstruktur bendtigen, in der sich entsprechend auch die Abfolge von Ursache
und Wirkung umkehrt. In der Folge sind zwar die Satzstrukturen der Beispielsatze der
Lehrkraft sprachlich korrekt, aber fiir die Konnektoren deshalb und deswegen entsteht
eine inhaltlich falsche Aussage. Eine weitere Hilfe bei der expliziten Einfiihrung dieser
neuen kausalen Konnektoren ware es daher, iiber die Nennung der Konnektoren und ei-
nes sprachlich und inhaltlich korrekten Satzbeispiels hinaus die verschiedenen Konnek-
toren weil, deshalb, deswegen und denn in ihren Satzstrukturen so gegeniiberzustellen,
dass die Ursache als Begriindung und die Folge optisch hervorgehoben werden (siehe
Darstellung auf S. 37 oben).



Um die Anforderungen bei der Einfiihrung von Begriindungsstrukturen zu reduzieren,
konnen diese auch sukzessive eingefiihrt und mit ihren passenden Konnektoren (z. B.
deshalb/deswegen/daher/darum) anhand eines Anwendungsbeispiels verkniipft und ge-
ibt werden, bevor eine weitere Begriindungsstruktur mit ihrem passenden Konnektor
eingefihrt wird (z. B. denn).

Bei Inhalten, die sowohl sprachlich als auch fachlich sehr anspruchsvoll sind, kann eben-
falls ein sequentielles Vorgehen empfehlenswert sein. Dabei werden die fachlichen In-
halte zunédchst mit Hilfe der aktuell vorhandenen sprachlichen Mittel der Kinder erar-
beitet, und erst anschlieRend wird der Fokus auf die sprachliche Formulierung gelenkt.
Im Beispiel 12 kdnnte also zunachst mit einer bekannten weil-Konstruktion eine inhalt-
lich korrekte Begriindung formuliert werden (z. B. ,,Die Aussage: ,Alles, was schwer ist,
sinkt, stimmt nicht, weil die Kerze nicht untergegangen ist.“). Danach kénnte mit den Kin-
dern erarbeitet werden, wie eine inhaltlich gleiche Begriindung beispielsweise mit dem
Konnektor denn formuliert werden miisste, wodurch sich der Fokus auf die sprachliche
Struktur verschiebt. Auf diese Weise erfolgt gleichzeitig eine Gegeniiberstellung bei-
der Begriindungsstrukturen.

Zur dauerhaften Festigung der neuen Konnektoren und der entsprechenden Satzstruk-
turen miissen die Kinder die Gelegenheit bekommen, diese mehrfach selbst anzuwen-
den und Feedback zu ihren AuRerungen zu erhalten. In Beispiel 13 ist eine solche An-
wendungssituation dargestellt, die noch stark auf die Zielstrukturen fokussiert ist und
damit einen expliziten Ubungscharakter hat. Beispiel 14, das im weiteren Stundenver-
lauf aufgenommen wurde, zeigt, dass eine einmalige Ubungssequenz jedoch nicht aus-
reicht, damit neue Worter und Zielstrukturen tatsachlich in den sicheren Sprachgebrauch
der Kinder libergehen. Auch im weiteren Stundenverlauf und in den Folgestunden soll-
te daher auf die weitere Anwendung und Festigung der neuen Konnektoren geachtet
werden, wobei die explizite sprachliche Fokussierung und Unterstiitzung nach und nach
reduziert werden kdnnen und verstarkt implizite Methoden zum Einsatz kommen sollten.

Beispiel 13: Anwendung der neuen kausalen Konnektoren zur Festigung der neuen
Begriindungsstrukturen

Kontext: Diese Sequenz schlief8t sich direkt an die Einfiihrung der neuen kausalen
Konnektoren aus Beispiel 12 an. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zu weiteren All-
Aussagen, die sie in der Stunde zuvor als Vermutungen aufgestellt hatten, formulieren,
ob diese bestatigt oder widerlegt werden konnten, und ihre Aussage begriinden.

LK: Was habt ihr noch herausgefunden?
Moritz.

Moritz: Alles, was flach ist, schwimmt.

LK: Mmh.

Moritz: Und das stimmt nicht. Deshalb
schwimme- 3h nee (LK: Doch.) Ja, deshalb
schw- stimmt das nicht. Oder wie?

LK: Aber jetzt muss ich dich ja fragen:
WARUM stimmt das nicht? Du musst mir jetzt
noch einen Grund sagen.

Moritz: Weil manche Sachen auch zu schwer
sind, um da- damit dis Wasser die schweren
Sachen nach oben zu driicken nicht dis schafft
dis nach oben zu driicken. [ 7]

Beobachtung: Die LK stellt eine offen formulier-
te Frage, auf die die SuS antworten miissen, ob
sich eine All-Aussage bestétigt hat oder nicht. Da
zuvor Begriindungen mit den Konnektoren ,,des-
halb®, ,deswegen” und ,denn” thematisiert wor-
denwaren, liegt die Aufmerksamkeit der SuS auf
diesen Konnektoren, und der erste Schiiler (Mo-
ritz) formuliert in seiner Antwort selbststéndig
eine Satzkonstruktion mit ,,deshalb®, die zwar rein
grammatikalisch korrekt ware, aber inhaltlich kei-
ne Begriindung ist. Entsprechend unterstiitzt die
LK noch einmal das sprachliche Begriffswissen
zum Konnektor ,deshalb”, indem sie eine Be-
schreibung der begrifflichen Bedeutung von , des-



LK: Mmh, das ist schon mit ner grof3en
Erklarung. Denk mal an die Gegensténde.
(zeigt auf das Tafelbild mit den Bildkarten der
untersuchten Gegensténde, die oberhalb oder
unterhalb der Wasserlinie angeordnet sind)
Welchen Gegenstand habt ihr untersucht und
habt festgestellt: Ha, deswegen stimmt das gar
nicht? (zeigt auf die All-Aussage: ,Alles, was flach
ist, schwimmt.) Nina.

Nina: Ahm, alles, was flach ist, stimmt nicht,
weil die Metallplatte ist flach, aber ist nicht,
aber ist untergegangen. Deshalb stimmt es
nicht.

LK: Super, okay. Die Metallplatte ist unter-
gegangen, DESHALB stimmt die Aussage nicht.
Da hat Nina vollkommen recht. Wie sieht’s
hiermit aus? (zeigt auf die All-Aussage: , Alles, was
aus Holz ist, schwimmt.”) (5 Sek.) Das miissen
noch mehr wissen. Laura, mach mal mit.

Laura: Ah, alles, was aus Holz ist, schwimmt,
DENN ich sehe nichts- hab nichts herausgefun-
den von den Gegenstanden, die wir gebraucht
haben, aus Holz, die nicht- die gesunken sind?

LK: Super, okay. Wie sieht’s damit aus?
(zeigt auf die durchgekreuzte All-Aussage: ,Alles,
was Lécher hat, sinkt.”) Tobias, mach mal ein
bisschen mit. Milena. Emily.

Emily: Ahm, alles, was Lécher hat, sinkt 4hm,
das stimmt NICHT, denn die Holzplatte und die
Styroporplatte mit Lochern sind nicht gesunken.

LK: Super!

halb® und einer Begriindung gibt. Daraufhin for-
muliert Moritz eine echte Begriindung, ist aber
nicht in der Lage, den Konnektor ,,deshalb” zu
tibernehmen, und nutzt die weniger anspruchs-
volle Begriindungsstruktur mit ,weil*.

Diese wird zunachst auch von der folgenden Schii-
lerin (Nina) aufgegriffen. Sie formuliert anschlie-
Bend allerdings eigenstandig eine zusatzliche
korrekte Begriindung mit ,deshalb® Die LK ver-
starkt diese Formulierung der Schiilerin, indem
sie in ihrem Feedback die AuRerung aufgreift,
leicht erweitert und dabei den Konnektor noch
einmal betont.

Die nachfolgende Schiilerin (Laura) verwendet in
ihrer Begriindung selbststéndig den in der Ein-
fiihrung ebenfalls thematisierten Konnektor
»denn® fiir ihre Begriindung und erhalt hierfiir
Bestatigung durch die LK.

Dieser Konnektor wird auch von der nachsten
Schiilerin (Emily) verwendet, die damit eine wei-
tere korrekte Begriindung formuliert.

Im weiteren Verlauf dieser Sequenz, die an dieser
Stelle gekiirzt wurde, erhalten noch drei weitere
SuS die Mdaglichkeit, Begriindungen zu formulie-
ren und die thematisierten Konnektoren anzu-
wenden.

Insgesamt zeigt sich jedoch, dass es den SuS leich-
ter fallt, Begriindungsstrukturen mit ,denn” zu
bilden, als mit ,deshalb” oder ,deswegen®, was
dafiir spricht, diese Konnektoren separat und
eventuell mit groBerer metasprachlicher Refle-
xion einzufiihren. Damit kann vermieden werden,
dass Satzkonstruktionen ohne Bedeutungsver-
standnis als reine Muster libernommen werden.

Beispiel 14: Explizit eingefiihrte Konnektoren miissen weiter gefestigt werden

Kontext: Dieses Beispiel schliet sich nach einer kurzen Pause an Beispiel 13 an.

LK: Wir haben ja von unseren All-Aussagen-
haben wir zwei, wo wir gesagt haben: Die
stimmen, und da wollen wir schauen, ob wir
noch weitere finden, die so dhnlich aufgebaut
sind. Was kénnen wir denn noch zu den anderen-
was ist mit den anderen Gegenstédnden, die
schwimmen und nicht aus Holz oder, genau,
die nicht aus Holz sind? (11 Sek.) Was kénnen
wir zu denen sagen? Was vermutet ihr, warum
schwimmen die? (10 Sek.) Tamara.

Tamara: Weil, dhm, das Holz von dem Baum
kommt, und auch wenn der Baum schwer ist,
dass er auch nicht sinkt. [ ~1]

Beobachtung: Die SuS sollen weitere Vermutun-
gen zu moglichen All-Aussagen anstellen und die-
se begriinden. Dazu werden sie durch die offenen
Fragen der LK angeregt. Der Fokus wird nun star-
ker auf den Fachinhalt gelenkt, und es erfolgt
keine Fokussierung mehr auf die in dieser Dop-
pelstunde eingefiihrten kausalen Konnektoren.
Es fallt auf, dass die SuS sofort die offenbar ver-
traute und bevorzugte Begriindungsstruktur mit
dem Konnektor ,weil“ verwenden. In dieser Situa-
tion miisste die LK zum Beispiel mit Hilfe der
Feedbackmethode die Verwendung der neuen
Konnektoren weiter unterstiitzen, indem sie die
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— LK: Genau, das war jetzt wieder zum Holz,
aber wir haben auch noch andere Gegensténde
(zeigt auf Bildkarten an der Tafel), zum Beispiel
eine Kerze, dann haben wir einen nassen
Schwamm, eine Styroporplatte mit Lochern.
Warum schwimmen DIE Sachen? Moritz.

— Moritz: Ahm, die meisten Sachen schwim-
men, weil sie leichter ist, und ein paar haben
auch Luftlocher, dass die Luft, &hm, sie nach
oben treibt.

— LK: Also wenn man sich den Schwamm
anschaut, da habt ihr festgestellt, der hat sich
voll Wasser gesaugt, und dann schwamm er
trotzdem, da waren keine Luftlécher mehr. Aber
was immer (unverstandlich) uns aufs Holz
beziehen. Woraus sind denn die anderen
Gegenstande? Ada.

— Ada: Ich glaube, dass die Sachen schwimmen,
weil im Wasser alles viel leichter ist als am Land.
Und im Wasser, da driickt das Wasser die- also,
ein paar Sachen die aufm Land schwerer,
eigentlich schwerer sind, die driickt das Wasser
nach oben.

— LK: Genau, das ist eine sehr gute Aussage.
Kommen wir spater mal drauf zuriick. Aber wir
wollen erst mal schauen, was kdnnen wir denn
iiber die Kerze sagen? Nina. (Nina: Also.) Warum
schwimmt die Kerze, was meinst du?

— Nina: Ahm, ich glaube, dass die Kerze
schwimmt, weil, ahm, die halt eigentlich schwer
ist, aber das Wasser halt denkt, die ist leicht,
und dass kann die hochdriicken.

— LK: Meinst du, das Wasser denkt, dass sie
leicht ist?

Begriindungen mit ,weil” entsprechend in Struk-
turen mit einem der neuen Konnektoren umformt.
Dabei kannsie, falls n6tig, noch einmal explizit auf
die Verwendung der neuen Konnektoren hinwei-
sen oder das sprachliche Feedback implizit und
konsequent, aber ohne zusatzliche Fokussierung
geben.

(Die LK gibt zwar auf jede SchiilerauRerung ein
Feedback, dieses ist jedoch ausschlieRlich auf
den fachlichen Inhalt bezogen und nicht auf die
sprachliche Struktur)

Kurz zusammengefasst: Die Unterrichtsplanung der sprachlichen Lernziele zum
Vermuten und Begriinden und die Planung der Umsetzung geeigneter Methoden
umfasst den Aufbau und die Festigung des Begriffswissens und der sprachlichen
Redemittel im fachlichen Kontext. Hierbei kdnnen sowohl explizite als auch impli-
zite Methoden zum Einsatz kommen, die die jeweils korrekte sprachliche Verwen-
dungin der Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten verdeutlichen. Fiir das
Begriinden ist zu beachten, dass die Einfiihrung neuer Konnektoren zusammen mit
der passenden Satzstruktur erfolgen muss und mit einigen Herausforderungen ver-
bunden ist. Hier eignet sich ein sequentielles Vorgehen, das generell fiir die Erar-
beitung fachlich und sprachlich anspruchsvoller Inhalte empfohlen wird. Nach der
Einfiihrung neuer sprachlicher Redemittel muss die Méglichkeit zur wiederholten
Anwendung und Festigung der Zielstrukturen geplant und umgesetzt werden.



2.3 Unterrichtssituationen fiir die fachintegrierte
sprachliche Bildung - weitere Unterrichts-
beispiele zur anwendungsorientierten Ubung

Im Folgenden sind weitere Unterrichtsbeispiele aufgefiihrt, die zeigen, wie Situationen
im Sachunterricht fiir die sprachliche Bildung genutzt werden kénnen, mit dem Ziel die
eigene Wahrnehmung fiir entsprechende sprachliche Lerngelegenheiten und sprach-
forderliche Handlungsoptionen zu schulen. Hierfiir wurden weitere Schliisselbegriffe
und bildungssprachliche Elemente fiir das Thema ,,Schwimmen und Sinken" ausgewahlt:

2 Vergleichen (Sprachhandlung)
2 Druck (Fachbegriff, der ein tieferes Konzeptverstandnis erfordert)
2 Kompositabildung (typische bildungssprachliche Form der Wortneubildung)

Die Unterrichtsbeispiele sind folgendermal3en dargestellt: Es erfolgt eine kurze Kontext-
einbettung des jeweiligen Beispiels und eine Erlauterung, welches sprachliche Element
in dieser Situation unterstiitzt werden kann. Nun sollen Sie die Gelegenheit bekommen,
zur eigenen Ubung jedes Beispiel zunichst selbst oder im Austausch mit ebenfalls inte-
ressierten Kolleginnen oder Kollegen nach sprachlichen Gesichtspunkten zu analysieren.
Hierfiir erhalten Sie leitende Hinweise oder Fragen zu dem jeweiligen Transkript der Un-
terrichtssituation. Die Kommentare zur Unterrichtssituation aus Expertinnensicht befin-
den sich in der rechten Spalte neben dem Transkript. Kommen Sprachférdertechniken
zum Einsatz, sind diese wie im vorangegangenen Abschnitt durch die entsprechenden
Symbole gekennzeichnet.

Sprachhandlung Vergleichen

Allgemeiner Kontext zu den nachfolgenden Unterrichtssituationen: In der zweiten Dop-
pelstunde werden gleich groRe Wiirfel aus unterschiedlichen Materialien gewogen und
nach ihrem Gewicht sortiert. In diesem Unterrichtskontext bietet sich eine gute Lern-
gelegenheit, um das sprachliche Begriffswissen und die sprachlichen Redemittel zum
Vergleichen in einem fachlichen Kontext aufzubauen bzw. zu erweitern, sodass sowohl
sprachliche als auch fachliche Lernziele umgesetzt werden.

Bedarfsanalyse: Vergleichen beschreibt eine Sprachhandlung, zu der wiederum das
sprachliche Begriffsverstandnis, sowie die sprachlichen Redemittel fiir das Formulieren
von Vergleichen bendtigt werden. In diesem Unterrichtskontext missen die Schiilerinnen
und Schiiler das Gewicht von Gegenstanden in Abhdngigkeit von der GroRe vergleichen.
Hierflr missen sie die Steigerungsformen der Adjektive leicht und schwer beherrschen
sowie die korrekte Verwendung dieser Komparativformen mit der Modalpartikel als im
Kontrast zu genauso wie.

Unterrichtsbeispiel VERGLEICHEN 1:

Hinweise und Fragen: (1) Woran erkennen Sie, dass offenbar noch nicht alle Kinder iiber
das sprachliche Begriffsverstéandnis zur Sprachhandlung vergleichen verfiigen? (2) Wel-
che Problematik ergibt sich daraus fiir den Unterrichtsverlauf?

Nachdem Sie die beiden Fragen betrachtet haben und die Problematik ggf. mit der
Erlduterung aus dem Expertinnenkommentar deutlich geworden ist, betrachten Sie bit-
te den Unterrichtsausschnitt noch einmal mit Fokus auf die Lehrkraft unter folgender
Fragestellung: (3) Wie geht die Lehrkraft auf die Problematik ein?



LK: Aber ihr denkt mal noch driiber nach
Uber diese beiden Worter. (3 Sek.) Grol3e, ja?
Und Gewicht. (hiangt die Wortkarten ,,Gréfse” und
.Gewicht” an die Tafel)

LK: Ja? Und wir haben ja jetzt auch schon
ganz viele Versuche dazu gemacht, und wir
hatten ja auch so 'ne Art- (3 Sek.) Ole. So 'ne Art
Tabelle schon ausgearbeitet (hidngt ein Plakat an
die Tafel, mit den Abbildungen von untereinander
angeordneten und nach ihrem Gewicht sortierten
unterschiedlichen Materialwiirfeln), namlich
verschiedene Wiirfel aus unterschiedlichen
Materialien verglichen nach dem- Was haben
wir da verglichen?

Justin: Styropor.

LK: Hmm (fragend)?

Justin: Styropor.

LK: Melden. Was haben wir verglichen hier
bei den Wiirfeln? (4 Sek.) Simon.

Simon: Der Styroporwiirfel wiegt zwei
Gramm, das Fichtenholz wiegt dreifig Gramm,
das Buchenholz wiegt vierundvierzig Gramm,
der Wachswiirfel wiegt sechzig Gramm, der
Wasserwiirfel wiegt fiinfundsechzig Gramm,
der Steinwiirfel wiegt einhundertzweiund-
vierzig Gramm und der Metallwiirfel fiinfhun-
dertdrei Gramm.

LK: Genau, also was, was ist hier der Unter-
schied immer? (zeigt auf das Plakat) Also was
wird- veréndert sich, was ist gleich?

Justin: Dass die immer weniger wiegen und
schwerer manche sind.

LK: Also, Enissa.

Enissa: Die sind alle in der gleichen Form.

LK: Also sie haben alle die gleiche Form oder
die gleiche-? (zeigt auf die Wortkarte, worauf das
Wort ,,Gréfse” steht)

Jua: Grolde.

LK: GroRe. Aber was ist unterschiedlich bei
den Wiirfeln? (zeigt noch mal auf das Plakat)

(4 Sek.) Maria.

Maria: Das Gewicht.

LK: Das Gewicht ist unterschiedlich, und?
Warum ist das Gewicht unterschiedlich? Was ist
noch unterschiedlich? Simon.

Simon: Dass jedes aus anderem Material
gemacht wurde.

LK: Genau. Also, welche Wiirfel sind ge-
schwommen, welche Wiirfel sind gesunken?

Kommentar:

(1) Erkennungszeichen eines fehlenden oder un-
zureichenden Begriffsverstandnisses zur Sprach-
handlung vergleichen:

Dem ersten antwortenden Schiiler (Justin) scheint
nicht klar zu sein, dass bei einem Vergleich min-
destens zwei Dinge oder Eigenschaften in einen
Zusammenhang gebracht werden miissen.

Der nachste Schiler (Simon) benennt ebenfalls
nicht, was verglichen wurde (zum Beispiel eine
Eigenschaft wie Material, GroRe, Gewicht), ob-
wohl bereits auf die Begriffe ,GroSe” und ,Ge-
wicht” hingewiesen wurde und als Hilfestellung
die Worter an die Tafel gehdngt wurden, sondern
zahlt einfach noch einmal die Ergebnisse der Ge-
wichtsmessung auf, ohne sie in einen Zusammen-
hang zu bringen.

(2) Problematik: Aufgrund des teils unklaren
sprachlichen Begriffsverstandnisses von verglei-
chen ist den Kindern auch die Aufgabenstellung
anscheinend nicht klar, und es kommt zu inad-
aquaten Antworten.

Wie geht die Lehrkraft auf die Problematik ein?
Lesen Sie hierzu noch einmal den Unterrichtsaus-
schnitt.

(3) Reaktion der Lehrkraft: Die Lehrkraft hatte
bereits mit Wortkarten fiir die Begriffe ,Grofse”
und ,Gewicht” die Aufmerksamkeit auf vergleich-
bare Eigenschaften gelenkt. Diese Hilfe kdnnen
die befragten Kinder jedoch zunéchst nicht fiir
sich nutzen.

Die Lehrkraft reagiert mit einer Nachfrage auf
die inkorrekte Antwort. Danach steigert sie die
Unterstiitzung, indem sie die Frage noch konkre-
ter stellt und fragt, was gleich und was unter-
schiedlich ist. Damit verdeutlicht sie die Bedeu-
tung des Begriffs liber diesen Gegensatz. Sie rei-
chert die Begriffsbedeutung weiter an, indem sie
erfragt, was sich verandert hat, sodass die Kinder
darauf hingewiesen werden, nach Unterschieden
zu suchen. Daraufhin beginnen die Kinder damit,
Vergleiche anzustellen. Die Lehrkraft greift die
AuRerungen auf und l3sst die Kinder formulieren,
was gleich und was unterschiedlich ist, sodass das
sprachliche Begriffswissen von vergleichen gefes-
tigt werden kann.



Weitere Anregungen zur sprachlichen Unterstiitzung: Da das Vergleichen eine haufig
verwendete sprachliche Handlung im Unterricht ist, konnte der Fokus bei Aufgabenstel-
lungen, die zum Vergleichen auffordern, auch kurz explizit auf diese Sprachhandlung
gelegt werden. Im hier dargestellten Unterrichtsbeispiel konnte die Lehrkraft noch ein-
mal zusammenfassen, dass die Schiilerinnen und Schiiler soeben verschiedene Eigen-
schaften miteinander verglichen haben, indem sie aufgezéhlt haben, was bei den ver-
glichenen Gegensténden gleich und was unterschiedlich ist. AbschlieBend konnte die
Lehrkraft explizit auf den Begriff hinweisen, indem sie ihn noch einmal benennt und zur
Verdeutlichung auch schriftlich prasentiert. Zudem kann sich eine kurze metasprachli-
che Sequenz anschliefen, in der die Wortfamilie genannt oder an der Tafel dargestellt
wird (der Vergleich, du vergleichst, ich habe verglichen) oder gemeinsam iiberlegt wird,
was sich noch vergleichen lasst (z. B. Lingen, Geschwindigkeiten, Temperaturen). Dabei
reicht schon eine kurze Sequenz von zwei bis vier Minuten aus.

Unterrichtsbeispiel VERGLEICHEN 2:

Sprachliche Unterstiitzung kénnen neben der Lehrkraft auch sprachstarke Schiilerin-
nen oder Schiiler bieten. Indem sie beispielsweise von der Lehrkraft in bestimmten Ge-
sprachssituationen gezielt als erste Sprecherin oder erster Sprecher zu einer miind-
lich vorgetragenen Aufgabe ausgewahlt werden, konnen sie den Mitschiilern ein gutes
sprachliches Modell vorgeben.

Hinweise und Fragen: Beachten Sie die AuRerungen von dem zuerst sprechenden Schii-
ler Tom. (1) Wie unterstiitzt Tom den Aufbau sprachlicher Redemittel zum Begriff ver-
gleichen? (2) Welche weiteren sprachlichen UnterstiitzungsmafRnahmen schlieBen sich
daranan?

Kontext: An der Tafel sind die unterschiedlichen Materialwiirfel als Bildkarten nach ih-
rem Gewicht von leicht bis schwer von oben nach unten angeordnet (erganzt mit Wort-
karten, sodass sich Satze ergeben wie: Der Styroporwiirfel wiegt 0 g.).

{ Lyropor Der '--i5.-:--'*-':-.-'-'v.rll|'r‘f-El wiegl ﬂﬂ-
Fichton Der Fichlenholzwirfel — wiegt 3034,
'~| Dgr wurfe[ WJ.'EEI 6U3

Metall Der Melallwirfel — wiest 505,



LK: So, wenn wir jetzt die Gewichte mitein-
ander vergleichen, wer kann noch mal ein paar
Vergleiche anstellen zwischen den einzelnen
Materialwiirfeln?

Tom: Also, &hm, der (4 Sek.) Metallwiirfel ist
der schwerste von allen, weil er aus dem
schwersten Material ist. (LK: Mmh.) Und der
Steinwiirfel, da- der ist auch ziemlich schwer
(LK: Mmh.), aber Metall ist schwerer. (LK: Ja.)
Und Stein ist zwar auch ziemlich schwer, aber
nicht so schwer wie 8hm Metall. (LK: Mmh.) Also
ist der Metallwiirfel schwerer.

LK: Ja, also der Metallwiirfel, der war ja gleich
grof wie der Steinwiirfel. Das heifSt, der
Metallwiirfel ist schwerer als ein gleich groRer
Wiirfel aus Stein, sehr gut. Wer kdnnte noch
einen Satz sagen zum Vergleichen? Nur Enes?
Komm, Sarah, streng deinen Kopf mit an, bleib
hier bei mir. Neal.

Neal: Ahm, der Wachswiirfel ist leichter als
der Steinwiirfel.

LK: Ja, sehr gut hast du das gesagt. Wer kann
noch so einen schdnen Satz hinbekommen?
Maxim.

Maxim: Ahm der- der Buch- der Buchen-
holzwiirfel wiegt weniger als der Wachswiirfel.

LK: Ja, so kann man das auch sagen. Sehr gut.
Leo.

Leo: Der Styroporwiirfel- der Styroporwiirfel
ist der- ahm ist leichter als der &hm Holzwiirfel
von der Fichte.

LK: Ja, prima. Bis dahin erst mal. lhr kénnt
bestimmt noch super weitere Satze machen.

Kommentar:

(1) Tom gibt selbst einen reichhaltigen Input fiir
das Formulieren von Vergleichen und stellt damit
ein gutes Sprachvorbild dar: Alle Stufen der Kom-
paration (schwer, schwerer, am schwersten) tre-
ten auf und auch die korrekte Verwendung der
Partikeln ,als“ bei Unterschieden und ,genauso
wie“ bei Gleichheit. Somit ist dieser sprachliche
Input zugleich variabel und kontrastiv.

(2) Nachdem Neal noch einmal ein kurzes korrek-
tes Sprachmodell gibt, bringt Maxim eine weite-
re sprachliche Variation zur Formulierung eines
Gewichtsvergleichs ein (,wiegt weniger®).

Die Lehrkraft gibt Unterstiitzung durch ihr Feed-
back, indem sie die AuBerungen bestatigend ver-
starkt und kurzzeitig den Fokus auf die sprachli-
che Formulierung lenkt (,Ja, sehr gut hast du das
gesagt.” ,Ja, so kann man das auch sagen.”) und
die Kinder zu weiteren Formulierungen ermutigt
(,Wer kann noch so einen schénen Satz hinbe-
kommen?“). Positiv ist auSerdem, dass mehrere
Kinder die Gelegenheit zur Formulierung bekom-
men.

Unterrichtsbeispiel VERGLEICHEN 3:

Hinweise und Frage: Hier kdnnen Sie einen typischen Fehler beim Formulieren von Ge-
wichtsvergleichen beobachten. Mit welcher Sprachférdertechnik geht die Lehrkraft auf

die SchiilerduBerung ein?

LK: Jetzt denken wir noch mal an unsere
Forscherfrage zuriick. Warum kann Wachs
schwimmen und Metall geht unter? Was
kdnnen wir da feststellen? Bob.

Bob: Ahm Metall &hm viel schwieriger ist?

LK: Viel SCHWERER ist als Styropor zum
Beispiel.

Kommentar:

Anstelle von ,,schwerer” wird das dhnliche Adjek-
tiv ,schwieriger” verwendet. Diese Verwechslung
tritt haufiger bei jungen Schiilerinnen und Schii-
lern auf oder bei Lernerinnen und Lernern nicht-
deutscher Herkunftssprache.

Die Lehrkraft gibt hier implizites korrektives Feed-
back und erweitert die AuRerung mit der korrek-
ten Modalpartikel ,als"



Weitere Anregungen zur sprachlichen Unterstiitzung: Sollten Schiilerinnen und Schiiler
wiederholt ,,schwieriger” anstelle von ,schwerer” verwenden, bietet es sich an, explizit
auf die unterschiedliche Bedeutung einzugehen. Ein Beispiel der expliziten sprachlichen
Unterstiitzung gibt die nachfolgende Unterrichtssequenz.

Unterrichtsbeispiel VERGLEICHEN 4:

Hinweise und Frage: Wie werden der Begriff vergleichen und die entsprechenden sprach-
lichen Redemittel eingefiihrt?

(Neben der LK stehen drei unterschiedlich grofie Kommentar:

und schwere Gewichte auf einem Stuhl.) Der Begriff vergleichen und die sprachlichen Rede-
LK: Wenn wir iiberlegen, dass unsre Materia- mittel werden auf drei Arten explizit eingefiihrt:

lien unterschiedlich schwer sind, ja? (hélt ein - Vorgabe der sprachlichen Redemittel auf

Plakat hoch, auf dem sprachliche Redemittel zu einem Plakat,

Gewichtsvergleichen stehen) Deswegen haben - Visualisierung mit Hilfe von drei unterschied-

wir hier auch SCHWERE Gewichte. Das ist das lich grofRen und schweren Gewichten,

LEICHTESTE Gewicht. (hebt das leichteste - gleichzeitige sprachliche Formulierung von

Gewicht hoch) Dieses ist schon SCHWERER mit Vergleichen mit Betonung der Steigerungs-

einem Kilo (hebt das nachstgrofSere Gewicht hoch) formen.

im Vergleich zu DIESEM Gewicht (hebt das
leichteste Gewicht noch mal hoch). Und DIESES
Gewicht (hebt das schwerste Gewicht hoch) ist
nun am SCHWERSTEN von den Gewichten, die

wir hier haben.

schwer schwerer

50 schwer

wie

am
schwerslen

schwerer ﬁﬂ_;._.

R =

Beitrag zur durchgingigen Sprachbildung: Wenn im Deutschunterricht oder im additiven
Forderunterricht zur gleichen Zeit das Grammatikthema Komparation behandelt wird,
bietet es sich an, fachlibergreifende Beziige herzustellen, indem z. B. visuelle Hilfen aus
dem Deutsch- oder Forderunterricht auch im Sachunterricht eingesetzt werden oder die
Vergleiche aus dem Sachunterricht auch im Deutsch- oder Forderunterricht als Beispie-
le aufgegriffen werden. Gleichzeitig bietet die Anwendung im Fachunterricht eine gute
Ubung im bedeutungsvollen Kontext. Dies demonstriert bereits das Unterrichtsbeispiel
VERGLEICHEN 2 sehr gut: Im Fokus stehen die unterschiedlichen Gewichte der gleich
grofRen Wiirfel, die miteinander verglichen werden, und die spatere Erkenntnis, dass ei-
nige dieser Wiirfel schwerer sind und einige leichter als die gleiche Menge Wasser. Die
korrekten Vergleiche herzustellen ist also fachlich bedeutsam, sodass den Lernenden in
diesem Kontext die Notwendigkeit einer korrekten Formulierung von Vergleichen deut-
lich wird. Indem mehrere Schiilerinnen und Schiiler in einer solchen Situation Vergleiche
formulieren, werden somit nicht nur die sprachlichen Redemittel geiibt, sondern es fin-
det gleichzeitig eine inhaltliche Auseinandersetzung statt, die den Bedeutungsaufbau
unterstiitzt und die sprachlichen Redemittel nachhaltig festigt.



Fachbegriff Druck, der ein tieferes, abstraktes
Konzeptverstandnis verlangt

Allgemeiner Kontext zu den nachfolgenden Unterrichtssituationen: Die Schiilerinnen
und Schiiler habenin der vergangenen Stunde Versuche durchgefiihrt zu der Frage: ,Was
macht das Wasser, wenn ich einen Gegenstand eintauche?” Die Kinder sollen zu Beginn
der nun folgenden Stunde einzelne Versuche prasentieren und dabei beschreiben, was
sie gemacht haben und was sie dabei herausgefunden haben. Diese Situation eignet
sich gut, um festzustellen, ob die Schiilerinnen und Schiiler das Konzept des Drucks von
Wasser (beim Eintauchen eines Gegenstands) aufgebaut haben und dieses im Zusam-
menhang der durchgefiihrten Versuche korrekt erldutern kénnen.

Bedarfsanalyse: Themenspezifische Fachbegriffe erfordern vor allem dann eine beson-
dere Aufmerksamkeit im Unterricht, wenn das zugrunde liegende Konzept eher ab-
strakt ist und ein vertieftes fachliches Verstandnis erfordert. Solche Begriffe sind im
Themengebiet ,,Schwimmen und Sinken® in der dritten Klassenstufe z. B. Verdrangung
oder Druck des Wassers. Dabei stellt weniger der Erwerb der Wortform die Schwierigkeit
dar als vielmehr das Konzeptverstandnis. Dieses sollte zunachst durch handlungs- und
forschungsorientiertes Arbeiten aufgebaut werden, um zu verhindern, dass die Fach-
begriffe als ,leere Worthiilsen® von den Kindern verwendet werden (vgl. Kapitel 1.3).
Unterrichtsplanung: Das handlungsorientierte und kognitiv anregende Unterrichts-
prinzip im Projekt ProSach ist so angelegt, dass anspruchsvolle naturwissenschaftliche
Konzepte erarbeitet werden, wobei die Sprache in diesem Prozess eine wichtige Rolle
spielt. Die sprachlichen Handlungen Vermuten und Begriinden werden genutzt, um zu-
nachst das Vorwissen iiber den Druck des Wassers zu aktivieren. Uber materialintensive
und handlungsaktive Versuche setzen sich die Kinder anschlieend mit dem Phdnomen
des Wasserdrucks auseinander, wobei sie ihre Beobachtungen versprachlichen und zu
der Schlussfolgerung gelangen sollten, dass das Wasser auf einen Gegenstand, der in
das Wasser eintaucht, driickt. Die sprachliche Formulierung der Versuchsbeobachtung
und ein korrektes fachliches Konzeptverstandnis stehen hierbei in einer engen Wech-
selbeziehung, wie das folgende Beispiel zeigt.

Unterrichtsbeispiel DRUCK 1:

Hinweise und Fragen: Verfolgen Sie im Transkriptausschnitt, wie die Lehrkraft den Auf-
bau des Begriffs Druck unterstiitzt. Warum wiirde es nicht ausreichen, dass die Lehrkraft
den Begriff durch ein einfaches korrektives Feedback selbst benennt?

Kontext: Die Schiilerinnen und Schiiler befinden sich gemeinsam mit der Lehrkraft in ei-
nem Sitzkreis. Zwei Schiiler (Theo und Max) sitzen in der Mitte des Kreises auf dem Boden.
Zwischen ihnen steht eine mit Wasser gefiillte durchsichtige Plastikkiste. Max hat einen
weiten Plastikhandschuh iiber seine rechte Hand gezogen, die er ins Wasser taucht. Die
Kinder im Sitzkreis beobachten Theo und Max, die den Versuch demonstrieren, bei dem
der diinne Plastikhandschuh beim Eintauchen in das Wasser an Max' Hand gedriickt wird.

LK: Und, Theo, kannst du genau sehen, was Kommentar:
da passiert? Die Au@erung des ersten Schiilers (Theo) ist fach-
Theo: Also der Handschuh driickt sich mehr lich noch nicht ausreichend formuliert. Die LK
an die Hand. Und- und dis klebt- dis Wasser greift die Formulierung auf und regt zur eigen-
klebt so 'n bisschen an dem Handschuh, und das standigen Korrektur an, indem sie diese AuRerung

driickt sich dann also zusammen. [ 7] durch eine Prazisierung des Begriffs kleben hin-



LK: Das Wasser KLEBT am Handschuh. Ist da
Klebefliissigkeit drin?

Theo: Nein.

LK: (4 Sek.) Anna.

Anna: Das Wasser DRUCKT gegen den An-
Handschuh.

LK: Ahh, das Wasser DRUCKT gegen den
Handschuh. Und was passiert dann mit dem
Handschuh? Emilia?

Emilia: Er hat nur ganz, ganz wenig Platz, weil
im Handschuh ist ja auch noch 'n bisschen Luft
drinne, deswegen driickt es sich an die Hand.

LK: Das Wasser driickt-

Emilia: -an die Hand.

LK: Das Wasser driickt das Plastik- (Emilia:
von allen Seiten so) driickt AUF das Plastik. Ida?
Ida: Ahm, der 8hm, das Wasser driickt, der
dhm, dhm das Plastik vom Handschuh, und da der
Handschuh ja keine Gelegenheit hat, sich breiter
zu machen, weil er halt eben ein Handschuh ist,

muss er sich halt an die Hand ransaugen.

LK: AnSAUGEN?

Ida: Ja.

LK: Erzeugt ein Sauggerausch, indem sie scharf
Luft zwischen den Zshnen einzieht.

Ida: Sorry, ich hatte ganz vergessen, dass wir
das nicht sagen diirfen.

LK: (lautes Ausatmen) Saugt der?

Ida: Nein.

SuS: Nein.

Ida: Ich wiird sagen, er driickt sich an die
Hand.

LK: Das Wasser driickt den HANDSCHUH an
die Hand.

Ida: Ja. Und deswegen ist- ist der Hand- der
Handschuh auch so angezogen, und wenn man
ihn jetzt wieder rauspackt zum Beispiel, dann,
dann ist der halt wieder lose.

LK: Isser das?

Max: Ja. Wenn man's reinmacht, (taucht die
Hand, auf der er den Plastikhandschuh tragt, ins
Wasser hinein) ist es auch sehr kalt, aber wenn
man es reinmacht, driickt es (hebt die Hand aus
dem Wasser heraus) und dann nicht (schiittelt
den Kopf).

LK: Also du fiihlst es richtig, wenn du den
Handschuh draufRen hast (hebt den rechten Arm,
um das Herausnehmen der Hand aus dem Wasser
zu imitieren).

Max: Wenn ich reinmache, ja.

LK: Wenn du den Handschuh drauf3en
hast, hast du- ist er etwas weiter weg von den
Fingern? [~]

terfragt. Nachdem die LK Theo eine angemesse-

ne Zeit zur Selbstkorrektur gewahrt hat, erhalt

eine zweite Schiilerin (Anna) die Moglichkeit zur

Korrektur. Sie gibt die korrekte Formulierung mit

dem Zielbegriff driicken. Die Lehrkraft gibt ein

bestitigendes Feedback, indem sie die AuRerung
aufgreift und den zentralen Begriff noch einmal
hervorhebt.

Erwahnenswert ist weiterhin, dass die LK nach

dieser einmaligen korrekten AuRerung das Ge-

sprach noch nicht beendet, sondern weiterfiihrt
und das Konzeptverstandnis noch einmal absi-
chert.

Hier zeigt sich nun, dass noch nicht alle Kinder

das Konzept des Drucks und der aktiven Rolle des

Wassers verstanden haben. An den Formulierun-

gen der Kinder wird deutlich, dass sie ihre Beob-

achtung mit einer aktiven Rolle des Handschuhs
zu erklaren versuchen (,,der Handschuh klebt, der

Handschuh saugt sich an die Hand, der Handschuh

wird angezogen, er driickt sich an die Hand").

Die LK gibt die korrekte Formulierung nicht ein-

fach vor, sondern erarbeitet gemeinsam mit den

Kindern das fachliche Konzept des Drucks von

Wasser uiber die korrekte sprachliche Formulie-

rung.

- Sie fokussiert immer wieder auf die aktive
Rolle des Wassers.

- Sie formuliert Fragen, die zunédchst noch sehr
offen sind und allmahlich konkreter werden
und die Kinder immer wieder dazu anregen,
ihre AuBerungen zu prazisieren. Dabei erhalt
jedes Kind zunéachst die Mdglichkeit zur
Selbstkorrektur, bevor ein weiteres Kind an
die Reihe kommt.

- Falsche Begriffe werden von der LK nicht
einfach abgewiesen oder selbst korrigiert,
sondern die LK weist immer auf die Bedeu-
tung der falsch genannten Begriffe hin,
sodass die Kinder die Bedeutung selbst
Uiberpriifen miissen und gleichzeitig eine Hilfe
zur Korrektur erhalten.

Die LK gibt in diesem Aushandlungsprozess wei-

tere vielfaltige Unterstiitzung.

- Sie macht das Konzeptverstandnis des
Zielkonzepts Druck und der genannten
Fehlkonzepte liber viele Wege zuganglich und
spricht dabei verschiedene Modalitdten an:
Die LK erklart nicht nur, sondern verdeutlicht,
was zu fiihlen ist, was zu sehen ist, und stellt



Max: Ja. sogar die Verbindung zu einem Gerausch her

LK: Etwas lockerer? (beim Fehlkonzept ansaugen).

Max: Ja. - Sie gibt Formulierungshilfen in Form von

LK: Und wenn du ihn reindriickst, ist das- Satzanfangen, die sie schrittweise weiter-
wird das Plastik vom Wasser an deine Hand fihrt, um zwischendurch den Kindern die
gedriickt. Spiirst du da irgendetwas, was saugt? Gelegenheit zu geben, selbst zu iibernehmen

Max: Nein. und die AuRerung zu Ende zu fiihren.

LK: Nein. Es ist also nur ein Driicken. - Sie setzt zum Abschluss die Inputmethode

Max: Ja. des handlungsbegleitenden Sprechens ein,

LK: Und WER driickt? indem sie den Versuch noch einmal selbst

Max: Das Wasser. beschreibt und damit ein Sprachmodell

anbietet. Dabei variiert die LK ihre Formulie-
rung dahingehend, dass sie statt der eingangs
aktiven Formulierung (,,Das Wasser driickt
gegen den Handschuh.”) die entsprechende
Passivformulierung wahlt (,,Der Handschuh

wird an die Hand gedriickt.”). Auch hier
sichert die LK das Konzeptverstéandnis noch
einmal ab, indem sie die aktive Rolle erfragt
(,Und WER driickt?).

Dieser Unterrichtsausschnitt zeigt den Aushandlungsprozess, der zum Aufbau des Kon-
zeptverstandnisses von Druck fiihrt. Ein solcher Aushandlungsprozess, der sich an den
Konzepten, haptischen Erfahrungen und sprachlichen Begriffen der Kinder orientiert, ist
zeitintensiv. Da es sich um ein zentrales Fachkonzept des Unterrichtsthemas, Schwim-
men und Sinken* handelt, wird fiir den Aufbau dieses Konzeptverstandnisses ein solcher,
ausfiihrlicher Aushandlungsprozess bendtigt. Fiir sehr konkrete Fachbegriffe, wie z. B.
Styroporplatte, geniigt in der Regel die einfache Nennung des Wortes zum Realgegen-
stand, eine kurze Beschreibung der Eigenschaften oder die zusatzliche Verschriftlichung.
Zentrale und abstrakte Fachbegriffe hingegen, die ein tieferes Konzeptverstandnis er-
fordern, miissen sukzessive zundchst mit Hilfe der vorhandenen (alltags-)sprachlichen
Mittel aufgebaut werden, bis ein umfassendes Konzeptverstandnis vorliegt, welches sich
entsprechend in einer korrekten Sprachverwendung widerspiegelt. Wahrend die Hilfen
hierzu im vorliegenden Beispiel noch sehr ausgeprégt sind, werden sie im folgenden
Beispiel, das einen spateren Unterrichtsausschnitt aus derselben Stunde zeigt, bereits
zuriickgenommen. Diese allmahliche Verringerung der sprachlichen Hilfen ist ein wich-
tiger Schritt im Scaffolding-Konzept.

LK: Noch eine Frage? Kommentar:

Ida: Ahm, warum ist, shm, warum ist der Die Schiilerin verwendet wieder den falschen Be-
Handschuh, warum hat sich der Handschuh dhm griff ansaugen, der den Handschuh in eine aktive
angesaugt, als Wasser kam? Rolle bringt.

LK: Stopp! (Macht ein Sauggeréusch) Die LK gibt sofort Feedback und erhéht mit ihrem

Ida: Ah gedriickt. Warum hat das Wasser Hinweis ,Stopp!” die Aufmerksamkeit. Sie gibt
gegen den Handschuh gedriickt, als er angezo- noch einmal die Mdglichkeit zur Selbstkorrektur,
gen wurde, aber an der Luft nicht? indem sie darstellt, was ,ansaugen” bedeutete.

Dabei reicht an dieser Stelle das reine Saugge-
rausch.



Kompositabildung - eine typisch bildungs-
sprachliche Form der Wortneubildung

Allgemeiner Kontext zu den nachfolgenden Unterrichtssituationen: Im ersten Teil der
Unterrichtseinheit ,Schwimmen und Sinken® wird das Phdnomen in Bezug auf verschie-
dene Materialien untersucht. Dazu werden dhnliche Gegenstande mit dhnlichen Eigen-
schaften aus unterschiedlichen Materialien betrachtet (z. B. eine Styroporplatte mit L&-
chern und eine Holzplatte mit Lochern). In diesem Zusammenhang werden viele Kom-
posita (Wortzusammensetzungen) verwendet. Hier bietet das Unterrichtsthema einen
geeigneten Kontext, um die Kompositabildung als ein wichtiges bildungssprachliches
Merkmal zu verdeutlichen und zu liben.

Bedarfsanalyse: Zur korrekten Kompositabildung mit Materialbegriffen muss die ent-
sprechende Wortbildungsregel bekannt sein. Der zweite Teil des Wortes ist dabei der
Grundbegriff, der vom vorderen Teil des Wortes genauer spezifiziert wird. Bezogen auf
die hier beschriebenen Gegenstande aus unterschiedlichen Materialien bedeutet dies,
dass der erste Teil des Wortes bestimmt, aus welchem Material der im zweiten Teil des
Wortes benannte Gegenstand besteht. (Ein Holzspiel ist also ein Spiel aus Holz, wah-
rend ein Spielholz ein Holzteil wére, das zum Spielen benutzt wird.) Die Kenntnis dieser
Wortbildungsregel ermdglicht das Versténdnis und die Bildung von zusammengesetz-
ten Wortern, auch wenn diese unbekannt oder neu sind.

Unterrichtsplanung: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen im bedeutungsvollen Kontext
die Wortbildungsregel zur Bildung von Komposita verstehen und anwenden kénnen. Den
bedeutungsvollen Kontext bildet das Experimentieren mit verschiedenen Gegenstan-
den unterschiedlicher Materialien. Durch den Unterrichtskontext liegt der Fokus bereits
auf den verschiedenen Materialbegriffen, wodurch sich ein forderlicher Rahmen fiir eine
explizite und/oder implizite Unterstiitzung der Kompositaregel bietet. Die Unterrichts-
beispiele KOMPOSITA 1 bis 3 veranschaulichen dies.

Unterrichtsbeispiel KOMPOSITA 1:

Fragen: (1) Wie wird in dieser Situation die Bildung von Komposita geiibt? (2) Woran
kdnnen Sie erkennen, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Wortbildungsregel ver-
standen haben?

Kontext: An der Tafel befindet sich die Zeichnung eines Wasserbeckens. Die untersuch-
ten Gegenstande der letzten Unterrichtsstunde sind als Bilder in diesem gezeichneten
Wasserbecken angeordnet. Gegenstande, die gesunken sind, befinden sicham Boden des
Wasserbeckens; Gegenstande, die geschwommen sind, befinden sich oben auf der ge-
zeichneten Wasserlinie. Weitere reale Gegenstande liegen vor der Lehrkraft auf dem Tisch.

LK: Holzbrettchen. Ich wiirde gerne von euch Kommentar:
wissen, aus welchem Material ist dieses Brett- (1) Das Beispiel zeigt eine sprachfokussierte Se-
chen. (hilt die Bildkarte eines Holzbrettchens quenz, in der ein metasprachliches Bewusstsein
hoch) Linus. zur Kompositaregel aufgebaut wird.

Linus: Aus Holz. Die Sequenz startet mit einem expliziten Hinweis

LK: Aha, also ein Brettchen aus Holz ist ein der LK auf das Material und mit der Erlduterung,
Holzbrettchen. Das heif3t, du erfahrst, aus wie ein zusammengesetztes Wort entsteht, das
welchem Material das ist. Bei welchem Gegen- Auskunft dariiber gibt, aus welchem Material ein
stand erfahrt ihr das auch alleine durch den Gegenstand ist.
NAMEN? Tobias. In der anschlieRenden Phase der metasprachli-

Tobias: Styropork- aus Styropor [~ ] chen Reflexion sollen die Kinder selbst nach zu-



LK: (zeigt auf die Bildkarte eines Styropor-
stiicks) StyroporSTUCK, ne? Das ist ein Stiick
aus Styropor. Wo erfahrt ihr es noch? Milena.

Milena: Das Plastikmesser (LK: Mmh.) aus
Plastik.

LK: Jetzt erklar du mal. Das ist ein-

Milena: Das ist ein Plastikmesser, weil schon
der Name sagt: Plastik.

LK: Mmh. Man kann auch sagen, es ist ein
Messer aus Plastik und DESWEGEN... Beende
es mal.

Milena: Und deswegen weild man, aus
welchem Material es ist?

[...]

LK: Es ist ein Messer aus Plastik, und des-
wegen sagt man zu ihm auch, Emil?

Emil: Plastikmesser.

LK: Ja. Okay. Dann hab ich noch. Mal gucken
was ich hier noch habe.

David: Ich weifs es.

LK: Was macht ihr denn- was macht ihr denn
hiermit? (zeigt die Wortkarte ,,das Holzmesser*
hoch) Erklart mir mal dieses Wort. Kim.

Kim: Das Wort heiSt das Holzmesser. Das ist
ein Messer, aber aus Holz, aber-

LK: Aleyna, lies mal vor. (zeigt eine zweite
Wortkarte hoch, auf der ,,das Messer aus Holz* steht)

Aleyna: Das Messer aus Holz.

LK: Ja, Kim, HOLZmesser. Okay. Ich kleb's mal
hier hin.

[...]

LK: Ja. Okay. Dann hatte ich von euch ganz
kurz- ich nehm mir einfach mal das Material
Holz. Ich hatte gerne von euch zusammenge-
setzte Worter. (Emil: H&?) Einfach mal flinf
Stiick, die so aufgebaut sind. Das Holzmesser
ist ein Messer aus Holz. (zeigt noch einmal auf die
beiden Wortkarten, die sie an der Tafel befestigt
hat.) Justus.

Justus: Das Holz- das- der Holzzahn.

LK: Das musst du jetzt erklaren. Ist ein ...

Justus: Ist ein Zahn aus Holz.

LK: Mmh. Neues Wort, Laura.

Laura: Mmh, der Metallschuh, oder nee,
der- die Metallriistung-

LK: Dann nehmen wir Metall, ist okay, mmh.

Laura: Metallriistung besteht aus Metall.

LK: Ist eine (zeigt gestisch zwei Wortteile an)
Rustung ...

Laura: ... Riistung aus Metall.

LK: Okay. Dann sucht euch einfach ein
Material aus. Moritz. [ 7]

sammengesetzten Wortern mit Materialbezeich-

nungen suchen.

AnschlieBend gibt die LK Gegensténde vor, fiir

die die SuS jeweils das korrekte Kompositum aus

Material und Gegenstandsnamen finden und an-

schlieRend die Bedeutung des Kompositums er-

klaren sollen.

Im letzten Schritt sollen die Kinder selbst produk-

tiv werden und eigene Komposita mit Material-

bezeichnungen bilden, wobei die Materialien vari-
iert werden.

Weitere unterstiitzende MaRRnahmen, die die LK

in dieser Sequenz einsetzt:

- wiederholte Nachfrage zur Erklarung der
Bedeutung,

- Aufmerksamkeitsfokussierung durch Beto-
nung des Wortteils, der das Material bezeich-
net,

- visuelle Unterstiitzung durch Wortkarten der
Komposita und ihrer Wortteile,

- visuelle Unterstiitzung der Wortbedeutung
durch Bildkarten und Realgegensténde.

Die Bildung von Komposita findet im gemeinsa-
men Klassengesprach statt. Dabei bekommen vie-
le Kinder die Gelegenheit, Komposita zu bilden,
und erhalten direktes Feedback, von dem auch
die Kinder profitieren, die dem Gesprach zwar ge-
folgt sind, aber nicht selbst sprechen konnten.

AuBerdem ist als positiv zu vermerken: Die LK

nutzt diese sprachfokussierte Phase zusatzlich

zur kurzen Wiederholung des zuvor in der Stunde
eingefiihrten kausalen Konnektors deshalb.

(2) Kénnen die Kinder selbststandig neue Kom-
posita bilden, zeigt dies, dass sie die Wortbil-
dungsregel verstanden haben - vor allem, wenn
es sich dabei um Wortneuschdpfungen handelt,
wie in diesem Beispiel der ,,Holzzahn®, von dem
man ausgehen kann, dass das Kind das Wort zu-
vor noch nicht gehort hat und folglich in diesem
Moment nach der Kompositaregel neu gebildet
haben muss.

Einen weiteren Hinweis, dass die Regel verstan-
den wurde, zeigt die Au@erung der Schilerin
Laura, die zur Erkldrung der Wortbedeutung
nicht die vorgegebene AuRerung (,ist eine Riis-



Moritz: Der Metallknopf. Der Metallknopf
besteht aus Metall.

LK: Ist ein Knopf ...

Moritz: Ist ein Knopf aus Metall.

[...]1 Eine Schiilerin gibt ein weiteres Beispiel.

LK: Aha. Und unser letztes Wort geht an Nina.

Nina: Kieselstein. Der Kieselstein besteht aus
ein Kieselstein- aus ein Stein.

LK: Jetzt hast du ein Wort gefunden- manch-
mal kann man das nicht erklaren, ne? Es ist kein
Stein aus Kiesel, das gibt's nicht. (Justus: Ist ein
anderer Stein.) Findest du 'nen anderes?

Nina: Ja.

LK: Was zusammengesetzt ist?

Nina: Die Goldmiinze. Das ist eine Miinze aus
Gold.

LK: Mmh. Prinzip habt ihr verstanden. So. Ihr
habt also die Vermutung aufgestellt, dass es am
Material liegt.

Unterrichtsbeispiel KOMPOSITA 2:

tung aus Metall“) verwendet, sondern eine eige-

ne korrekte Erklarung formuliert (,Metallriistung
besteht aus Metall”).

Fragen: (1) Wendet die Lehrkraft zur Unterstiitzung des Erwerbs der Kompositaregel
explizite oder implizite Methoden an? (2) Auf welche Weise erfolgt die Unterstiitzung?

Welche Techniken erkennen Sie?

Kontext: Die Klasse sitzt an ihren Tischen mit dem Blick zur Tafel. Die Lehrkraft steht vor
der Tafel, neben ihr ein Extratisch mit einem A4-Aufsteller, auf dem geschrieben steht:
»der Wachswiirfel oder der Wiirfel aus Wachs®, wobei ,Wachs" jeweils in Rot geschrieben
ist. Daran hangt ein Kartchen mit dem Gewicht des Wachswiirfels.

LK: Wer von euch kann denn mal vorlesen,
was ich dort draufgeschrieben habe? Sarah.

Sarah: Der Wachswiirfel oder der Wiirfel aus
Wachs.

LK: (zeigt den Wachswiirfel hoch) Genau, kann
man beides dazu sagen, ne? Aus Wachs und
Wiirfel wird der Wachswiirfel. (gestische Unter-
stiitzung fiir die beiden Wortteile) Deswegen
habe ich das in einer anderen Farbe abge-
druckt. (Die LK hebt eine Wortkarte hoch, auf der
Lder Wachswiirfel” steht, wobei Wachs wieder in
Rot geschrieben ist. Sie zeigt beim Sprechen auf
diesen Wortteil und legt dann die Wortkarte auf
den Tisch und den Wachswiirfel vor den Aufsteller.)
Koénnt ihr euch noch erinnern, was das hier war?
(zeigt einen Metallwiirfel hoch)

SusS: Ja. (Viele SuS melden sich.)

LK: Namlich? Emre.

Emre: Der Metallwiirfel. [~]

Kommentar:
(1) Die Lehrkraft unterstiutzt den Erwerb der
Kompositaregel mit expliziten Methoden.

(2) Sie nutzt dazu verschiedene Arten der Auf-
merksamkeitsfokussierung, vor allem visuelle Un-
terstiitzung durch:

- Verschriftlichung des Kompositums und
seiner Bedeutungserklarung,

— farbliche Markierung der Wortteile, wobei der
zweite Wortteil, der das Genus des zusam-
mengesetzten Wortes bestimmt, in der
gleichen Farbe dargestellt ist, wie der Artikel,
der ebenfalls notiert ist,

- gleichzeitige Prasentation der entsprechen-
den Materialwiirfel bei Prasentation des
Wortes,

- gestische Unterstiitzung, die anzeigt, dass
zwei Wortteile zusammengefiigt werden,



LK: Oder? Was kdnnten wir denn noch dazu
sagen? (stellt einen zweiten A4-Aufsteller auf den
Tisch, auf dem geschrieben steht: ,,der Metallwiir-
fel oder der Wiirfel aus Metall, wobei ,,Metall”
wieder in Rot geschrieben ist)

Emre: Der Wiirfel aus Metall.

LK: Sehr gut. Und dann erinnert euch mal
daran, welche Materialien wir in der letzten
Stunde noch untersucht haben.

- Zeigegesten auf die einzelnen Worter bei
zusatzlichen metasprachlichen Erlduterungen.
In ihren metasprachlichen Erlduterungen unter-
stiitzt die LK das sprachliche Verstandnis durch
die Erkldrung, dass ein Kompositum wie der
Wachswiirfel und der Ausdruck der Wiirfel aus
Wachs das Gleiche bedeuten.
Direkt im Anschluss erhalt ein Schiiler (Emre) die
Mdglichkeit, die Regel noch einmal auf die Benen-
nung eines weiteren Materialwiirfels anzuwenden.

Eine weitere einfache und libersichtliche Form der Visualisierung, die alle wichtigen In-
formationen enthalt, zeigt das nachfolgende Beispiel eines Tafelbildes.

Unterrichtsbeispiel KOMPOSITA 3:

Die Beispiele KOMPOSITA 1 bis 3 zeigen einmal mehr, wie, integriert in den Fachunter-
richt, im entsprechenden Bedeutungskontext die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und
Schiiler kurzzeitig auf die Sprache gelegt werden kann, um bildungssprachliche Fahig-
keiten zu unterstiitzen. (Hierbei ist die Sequenz im Unterrichtsbeispiel KOMPOSITA 1
mit ca. viereinhalb Minuten schon besonders lang.) Dabei kdnnen sogar sprachliche Re-
geln erklart werden. Indem diese in den Fachkontext eingebettet sind, bleibt der fach-
liche Fokus bestehen, wahrend die sprachliche Regel nicht isoliert bleibt, sondern einen
direkten Anwendungsbezug findet. Dies begiinstigt einerseits das sprachliche Lernen
und sorgt zugleich dafiir, dass den Schiilerinnen und Schiilern die notwendigen sprach-
lichen Mittel zum fachlichen Lernen bereitstehen.



Leitfrage

Fachliches Ziel

Was schwimmt,
was sinkt?

Erarbeitung des
Materialkonzepts

Was schwimmt,
was sinkt?
Warum sinkt
Eisen, warum
schwimmt
Wachs?

Vom Material-
konzept zur
einfachen
Dichtevorstellung

Woran liegt es,
dass manche
Materialien
schwimmen und
andere nicht?
Wann ist ein
Gegenstand leicht
genug, um zu
schwimmen?

Aufbau einer
relativen Dichte-
vorstellung

Sprachliche Ziele

Lernstandserhebung
zum Vermuten und
Begriinden

Einfiihrung der
Begriffe des For-
scherkreises (Vermu-
ten, Uberpriifen,
Beobachten)

Aufbau des Begriffs-
wissens und der
sprachlichen Rede-
mittel zum Vermuten,
Begriinden und
Vergleichen

Aufbau des Material-
begriffs und der
Materialnamen

Wortbildungsregel
fiir Komposita

Ausbau und Festigung
der sprachlichen
Lernziele aus der
vorangegangenen
Doppelstunde

Kurzbeschreibung

Aufstellen und Uberpriifen
erster begriindeter Vermu-
tungen (All-Aussagen) zum
Schwimmverhalten von
Gegenstanden mit unter-
schiedlichen Eigenschaften,
ausgehend von der Flof3-
geschichte

Erarbeiten und liberpriifen
des Materialkonzepts
mithilfe von All-Aussagen
bezogen auf bestimmte
Materialgruppen und
Anbahnung einer einfachen
Dichtevorstellung (Wiegen
von Einheitswiirfeln)

Hinfiihrung von einer
einfachen Dichtevorstellung
(Gegenstande sind bei
gleicher Gréf3e unterschied-
lich schwer/ fiir ihre GroRe
leicht oder schwer) zu der
relativen Dichtevorstellung
(ein Gegenstand ist leichter
bzw. schwerer als genauso
viel Wasser) mithilfe des

+Einheitswirfels aus Wasser”

Erkenntnis(se)

Magliche widerlegte Prakonzepte:
Alles, was klein ist, schwimmt.
Alles, was leicht ist, schwimmt.
Alles, was flach ist, schwimmt.
Alles, was hohl ist, schwimmt.
Alles, was schwer ist, geht unter.
Alles, was groR ist, geht unter.
Alles, was Locher hat, geht unter.

Magliche bestatigte Konzepte:
Alles, was aus Holz, Styropor und
Wachs ist, schwimmt.

Alles, was aus Stein und Metall ist,
sinkt.

Magliche widerlegte Prakonzepte:
Alles, was gleich schwer ist, geht
unter bzw. schwimmt.

Alles, was gleich grof3 ist, geht unter
bzw. schwimmt.

Magliche bestatigte Konzepte:
Leichte Materialien schwimmen.
Schwere Materialien gehen unter.

Gegenstande, die fiir ihre GroRe leicht
sind, schwimmen.

Gegenstande, die fiir ihre GroRe
schwer sind, sinken.

Magliche widerlegte Prékonzepte:

Gegenstande, die leichter sind als
Wasser, schwimmen.

Gegenstande, die schwerer sind als
Wasser, gehen unter.

Magliche bestatigte Konzepte:

Gegenstande, die leichter sind als
genauso viel / die gleiche Menge
Wasser, schwimmen.

Gegenstande, die schwerer sind als
genauso viel / die gleiche Menge
Wasser, gehen unter.



Leitfrage

Fachliches Ziel

Wie kommt es,
dass einriesiges,
schweres Schiff
aus Metall
schwimmt, ein
Klotz aus Metall
untergeht?

Was passiert mit
dem Wasser, wenn
man ein Schiff ins
Wasser setzt?

Erarbeitung des
Konzepts Verdran-

gung

Was macht das
Wasser mit dem
Schiff, wenn man
es eintaucht?

Erarbeitung des
Konzepts Druck
(Auftrieb)

Kann man Dinge,
die untergehen,
zum Schwimmen
bringen? Wie
kommt es nun,
dass einriesiges,
schweres Schiff
aus Metall
schwimmt und ein
Klotz aus Metall
untergeht?

Verkniipfung der
Konzepte Verdran-
gung und Druck

Sprachliche Ziele

Weiterer Ausbau und
Festigung der sprach-
lichen Redemittel
zum Vermuten,
Begriinden und
Vergleichen

Aufbau des Begriffs-
wissen, und der
sprachlichen Rede-
mittel zum Beobach-
ten

Erarbeitung des
Fachbegriffs Verdran-
gungverdrangen

Sichere Formulierung
von Vermutungen,
Begriindungen,
Vergleichen und
Beobachtungen

Erarbeitung des
Fachbegriffs Druck

Festigung der sprach-
lichen Lernziele der
gesamten Unter-
richtseinheit

Abschliefende
Lernstandsanalyse
der Sprachhandlun-
gen Vermuten,
Begriinden, Verglei-
chen und Beobachten
und der Fachbegriffe
Verdringung/
verdrangen und
Druck

Kurzbeschreibung

Vermutungen zum Schwim-
men eines Schiffes formu-
lieren

Beobachten und erklaren,
was beim Eintauchen von
Gegenstanden mit dem
Wasser passiert (Stations-
arbeit zur Veranderung des
Wasserstands) und Aufbau
einer Vorstellung von
Verdrédngung, in Abhangig-
keit von der GroRe des
Gegenstands

Beobachten und erklaren,
was das Wasser mit den
Gegenstanden macht
(Stationsarbeit zum Erspii-
ren des Wasserdrucks) und

Aufbau einer Vorstellung von

Druck und des daraus
resultierenden Auftriebs

Wiederholung ausgewahlter
Experimente aus den
vorangegangenen Stunden
und Herstellung des Zusam-
menhangs zwischen Ver-
dréngung, Wasserdruck und
der Transportfahigkeit von
Schiffen (Bau von Knetboo-
ten)

Erkenntnis(se)

Maogliche widerlegte Prakonzepte:
Wie viel Wasser ein Gegenstand
verdrangen kann, hangt von seinem
Gewicht ab.

Magliche bestatigte Konzepte:

Ein Gegenstand, der ins Wasser
getaucht wird, braucht Platz im
Wasser, deshalb verdrangt er das
Wasser.

Wie viel Wasser ein Gegenstand
verdrangen kann, hdngt von seiner
GrifSe ab.

Maogliche bestatigte Konzepte:

Das verdrangte Wasser drangt zuriick
an seinen Platz und driickt damit
gegen einen eingetauchten Gegen-
stand. Der Gegenstand wird vom
Wasser hochgedriickt.

Je mehr Platz ein Gegenstand braucht,
desto mehr dréangt das Wasser zuriick
an seinen Platz, desto starker driickt
das Wasser.

Maogliche bestatigte Konzepte:

Je mehr Wasser verdrangt wird, umso
starker driickt das Wasser und umso
mehr kann es tragen.
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Zum Weiterlesen

Literatur zum Projekt ProSach:

Detaillierte Beschreibung des Unterrichts- und Sprach-
forderkonzepts und der Lehrkréfteprofessionalisierung
2 Gabler, K., Mannel, S., Hardy, |., Henschel, S., Heppt, B.,
Hettmannsperger-Lippolt, R., Sontag, C. & Stanat, P.
(2020). Fachintegrierte Sprachférderung im Sach-
unterricht der Grundschule: Entwicklung, Erprobung
und Evaluation eines Fortbildungskonzepts auf
der Grundlage des Scaffolding-Ansatzes. In C. Titz,
C. Geyer, A. Ropeter, H. Wagner, S. Weber & M. Has-
selhorn (Hrsg.), Sprach- und Schriftsprachférderung
wirksam gestalten: Innovative Konzepte und For-
schungsimpulse (S. 59-83). Stuttgart: Kohlhammer.

Erste Ergebnisse zur Wirksamkeit der Lehrkrafte-

professionalisierung

2 Hettmannsperger, R., Gabler, K., Mannel, S., Hardy, I.,
Henschel, S., Heppt, B., Sontag, C. & Stanat, P. (2020).
Professionalisierung von Lehrkréften zur bedeu-
tungsfokussierten Sprachférderung im Sachunter-
richt der Grundschule: Das Projekt ProSach. In
N. Skorsetz, M. Bonanati & D. Kucharz (Hrsg.), Diver-
sitdt und soziale Ungleichheit: Herausforderungen
an die Integrationsleistung der Grundschule (S. 330-
334). Wiesbaden: Springer VS.

Kurzer Bericht zur sprachsensiblen Unterrichts-
gestaltung im Sachunterricht mit Bezug zum Inhalts-
gebiet ,Aggregatzustiande von Wasser"

2 Mannel, S., Hardy, I. & Gabler, K. (2020). Sachunter-
richt sprachsensibel gestalten - Bedeutung, Anfor-
derungen und Umsetzung, Die Grundschulzeitschrift,
323, 36-38.

Kurzbeschreibung des Projekts ProSach
2 Sontag, C., Gabler, K. & Hettmannsperger, R. (2019).

ProSach: ProfessionalisierungsmaRnahmen zur be-
deutungsfokussierten Sprachférderung im Sach-
unterricht der Grundschule. BiSS-Journal 10, 22-26.
Verfiigbar unter https://www.biss-sprachbildung.de/
wp-content/uploads/2019/11/biss-journal-10-
juni-2019.pdf

Beschreibung der Projektinhalte und erster Ergebnisse
2 Sontag, C., Gabler, K., Hettmannsperger, R., Hardy, I.,

Henschel, S., Heppt, B., Mannel, S. & Stanat, P. (2019).
ProfessionalisierungsmafRnahmen zur bedeutungs-
fokussierten Sprachférderung im Sachunterricht

der Grundschule (ProSach). In BiSS-Tragerkonsortium
(Hrsg.), Projektatlas BiSS-Entwicklungsprojekte. Er-
gebnisse und Empfehlungen (S. 27-36). KéIn: Mer-
cator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache. https://doi.org/10.3278/6004760w

Weitere aktuelle Literatur erscheint auf der
Projektseite
2 https://www.igb.hu-berlin.de/research/dm/ProSach


https://www.biss-sprachbildung.de/wp-content/uploads/2019/11/biss-journal-10-juni-2019.pdf
https://www.biss-sprachbildung.de/wp-content/uploads/2019/11/biss-journal-10-juni-2019.pdf
https://www.biss-sprachbildung.de/wp-content/uploads/2019/11/biss-journal-10-juni-2019.pdf
https://doi.org/10.3278/6004760w
https://www.iqb.hu-berlin.de/research/dm/ProSach

Das Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache bietet vielféltige aktuelle Informa-
tionen, Publikationen und Materialien rund um das
Thema sprachliche Bildung und Sprachforderung.

BiSS-Transfer ist eine gemeinsame Initiative von Bund
und Landern zum Transfer von Sprachbildung sowie
Lese- und Schreibférderung in Schulen und Kitas. Sie
kniipft an die Initiative ,,Bildung durch Sprache und
Schrift” (BiSS) an. Auf den Internetseiten gibt es viel-
féltige Angebote fiir die Praxis: Publikationen, Tools
(z. B. zum Qualitatscheck von Diagnose-Instrumenten
und Férderkonzepten) sowie Informationen zu Tagun-
gen und Fortbildungen.

Das an der Universitat Duisburg-Essen angesiedelte
Modellprojekt ,,ProDaZ: Deutsch als Zweitsprache in
allen Fachern* hat die Qualifizierung fiir Sprachbildung
und Mehrsprachigkeit in allen Phasen der Lehrerbil-
dung zum Ziel. Auf den Internetseiten finden Sie u. a.
Informationen zu Fort- und Weiterbildungen im Bereich
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit sowie zu aktuel-
len Publikationen und Veranstaltungen.

Das Fachportal ,Migration-Integration-Bildung* des
Landesbildungsservers Baden-Wiirttemberg bietet
viele Informationen und Materialien zum sprachsen-
siblen Fachunterricht in den verschiedenen Fachern
der Primar- und Sekundarstufe.

Das Projekt ,Sprachsensibles Unterrichten fordern“
richtet sich vor allem an die Zentren fiir schulpraktische
Lehrerausbildung. Hier gibt es Materialien, Ubungen
und Videos fiir die schulpraktische Lehrkrafteaus-
bildung zum Thema sprachsensibles Unterrichten.

Frei verfiigbar ist auf dieser Seite auch dieses Buch:

Die Landesbildungsserver der einzelnen Bundeslander
bieten Informationen zu vielfaltigen Bildungsthemen,
darunter auch zum Thema Sprachbildung. Hier erhalten
Sie auch Hinweise zu lokalen Zentren und Anlaufstellen,
wie z. B. in Berlin das Zentrum fiir Sprachbildung (ZeS).


https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/
https://www.biss-sprachbildung.de/
https://www.uni-due.de/prodaz/
https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/migration-integration-bildung/bildungssprache/regelunterricht
https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/migration-integration-bildung/bildungssprache/regelunterricht
https://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/migration-integration-bildung/bildungssprache/regelunterricht
http://sprachsensibles-unterrichten.de/materialien/
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