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Zusammenfassung: Mit der vorliegenden Studie wurde die Umsetzung einer
sprachsensibel geplanten Unterrichtsreihe zum Thema Rechendreiecke in einer
dritten und einer vierten Klasse einer Regelgrundschule untersucht. Im Fokus stand
dabei vor allem das Mikro-Scaffolding als Mittel zur Sprachférderung (Gibbons,
2002). Analysiert wurden vor allem die Art der Umsetzung des Mikro-Scaffolding
und potenzielle Unterschiede der Umsetzung bei von den Lehrkriften als sprach-
lich schwach beziehungsweise stark eingeschitzten Schiiler*innen. Dariiber soll-
ten Hinweise auf die Umsetzung der Adaptivitit des Mikro-Scaffolding gefunden
werden. Die Lehrkrifte in der vorliegenden Studie hatten im Vorfeld {iber zwei
Jahre lang an einer umfangreichen Weiterbildung zu den Sprachférderprinzipien
des Scaffolding teilgenommen und waren aulerdem mafigeblich an der Planung
der untersuchten Unterrichtsreihe beteiligt. Die qualitativen Ergebnisse zeigen,
dass eine grofie Varianz in der Umsetzung der Scaffolding-Sprachfoérderprinzipien
besteht, die hochstwahrscheinlich stark geprégt ist von individuellen Einflussfak-
toren. Es zeigte sich aulerdem, dass die Sprachférderprinzipien von den zwei be-
obachteten Lehrkriften nicht vollumfénglich implementiert wurden. Liicken zei-
gen sich vor allem hinsichtlich der zwei Sprachférderprinzipien Anregung zur
Nutzung der Fach- und Bildungssprache auf Wort- und Satzebene sowie Verdeut-
lichen der Relevanz. Abschlielend wird diskutiert, welche Faktoren die Umset-
zungstreue der Fortbildungsinhalte in sprachférderliches Verhalten beeinflusst ha-
ben.
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Die groBBen Leistungsstudien PISA, TIMMS oder IGLU sowie weitere empirische Stu-
dien (z.B. Gebhardt et al., 2013; Schwippert et al., 2012) haben in den letzten Jahren
immer wieder die Vermutung bestitigt, dass eine Vielzahl von Schiiler*innen aufgrund
sprachlicher Barrieren auch Schwierigkeiten im Fachunterricht haben und dass Kennt-
nisse der Fach- und Bildungssprache eine wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg in
den Sachfachern sind. Als Ursache fiir diese Schwierigkeiten gilt neben ungiinstigen so-
ziobkonomischen Bedingungen die unzureichende Beherrschung des Deutschen zum
Beispiel bei Kindern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben (Ramm et al., 2005). Um
einer sozialen Benachteiligung entgegenzuwirken, die aus einer Mehrsprachigkeit er-
wachsen kann, zielt das BMBF-geforderte Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,»Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) durch vielfiltige Initiativen mit unter-
schiedlichen Verbiinden darauf ab, die explizite Beriicksichtigung der fach- und bil-
dungssprachlichen Kompetenzen und das Zusammenspiel der Lehrinstitutionen (u.a.
Schule und Universitdt) im Bildungssystem zu fordern. Im BiSS-Projekt werden in
Schulverbiinden Maflnahmen zur Férderung fach- und bildungssprachlicher Kompeten-
zen praxisintegriert von den teilnehmenden Lehrkréiften sowie jeweils einem*einer
Verbundkoordinator*in bottom-up entwickelt und implementiert. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass Bildungssprache am besten dort erworben werden kann, wo sie auch
verwendet wird: in der Schule.

In einer Vielzahl der BiSS-Verbiinde wird dabei das Scaffolding, eine vielverspre-
chende Methode zur fachintegrierten Sprachforderung (Gibbons, 2002), fokussiert.
Dabei werden Schiiler*innen mithilfe einer systematischen Planung von linguistisch an-
gepassten Sprachhandlungen im Unterrichtsthema unter Beriicksichtigung ihrer indivi-
duellen Entwicklungsstinde sowohl sprachlich als auch fachlich gefordert. Die sprach-
lichen Anpassungen werden dadurch unterstiitzt, dass die Lehrkraft den Schiiler*innen
ein individualisiertes Geriist an sprachlichen Hilfestellungen anbietet. Obwohl Scaffol-
ding im Unterricht schon vielfach zum Einsatz kommt, wird noch diskutiert, welche
Komponenten zu seiner Wirksamkeit beitragen (Broza & Kolikant, 2015; Chiu, 2004;
Ruiz-Primo & Furtak, 2007; van de Pol et al., 2010), wie es in verschiedenen Unter-
richtssettings effektiv umgesetzt werden kann (Hardy et al., 2006; Wittwer et al., 2010)
und ob und wie die Umsetzungstreue durch eine Professionalisierung der Lehrkréfte pro-
fitiert. Dabei wird meistens Scaffolding in der Sekundarstufe fokussiert; Studien zur Pri-
marstufe liegen kaum vor. Hinzukommt, dass sich die bisherige Forschung vor allem auf
einen Teilbereich des Scaffolding, das sogenannte Makro-Scaffolding (Gibbons, 2002),
bezieht. Makro-Scaffolding bezeichnet eine sprachsensible, systematische Unterricht-
planung auf Basis einer Bedarfs- sowie einer Lernstandsanalyse. Im Gegensatz dazu fin-
det die tatsdchliche Umsetzung von Scaffolding-Strategien im Unterricht, das soge-
nannte Mikro-Scaffolding (Gibbons, 2002), bisher kaum Beachtung.

Mit der vorliegenden Studie soll ein Beitrag zu den beiden benannten Forschungslii-
cken geleistet werden, indem zum einen das Mikro-Scaffolding im Unterricht und zum
anderen der Primarbereich betrachtet werden. Konkret soll es um das Scaffolding im
Mathematikunterricht gehen, einem Fach, das eher selten fiir die Sprachférderung dis-
kutiert wird (Vock et al., 2018).

1 Bedeutung von Sprache fiir den Bildungsprozess im Fach
Mathematik

Spétestens seit der Explikation der engen Verzahnung sprachlicher und fachlicher Bil-
dung durch die Integration sprachlicher Kompetenzen wie ,,Argumentieren und ,,Dar-
stellen/Kommunizieren™ in die Kernlehrpldne des Fachs Mathematik (MSW NRW,
2008, S. 591.) ist deutlich, dass die Férderung von Sprache in allen Schulfiachern erfolgen
soll. Dieses klare Statement wird durch empirische Panelstudien unterstiitzt, mit denen
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enge und wechselseitige Zusammenhénge zwischen Sprachkenntnissen und mathemati-
schen Leistungen belegt wurden (z.B. Viesel-Nordmeyer et al., 2020).

Die Kernlehrplédne zielen dabei darauf ab, dass die Kinder am Ende der Grundschule
iiber spezifische Sprachkenntnisse, sogenannte bildungssprachliche Kompetenzen, ver-
fiigen, die iiber den alltdglichen kontextgebundenen Sprachgebrauch hinausgehen. Zwar
eignet sich Alltagssprache, die der konzeptionellen Miindlichkeit entspricht (Tajmel,
2017) und unter anderem durch die Verwendung unvollstindiger Séatze (Leisen, 2011)
gekennzeichnet ist, als ,,Sprache des Verstehens* fiir die Einfiihrung neuer fachlicher
Inhalte im Mathematikunterricht (Meyer & Prediger, 2012). Der Aufbau von neuem kon-
zeptuellem beziehungsweise strukturellem Wissen im Mathematikunterricht erfolgt al-
lerdings durch die Kommunikation iiber fachspezifische Muster und Strukturen (vgl.
Miller, 2006; Niihrenborger & Schwarzkopf, 2010; Steinbring, 2005), die erst iiber die
Verwendung fach- (z.B. Addition) und bildungssprachlicher Elemente (z.B. Begriinden)
moglich wird.

Bildungssprache dient der Ubermittlung kognitiv anspruchsvoller Informationen in
kontextarmen Situationen und stellt ein facher- und themeniibergreifendes, am schriftli-
chen Sprachgebrauch orientiertes Kommunikationsmittel dar (Beese et al., 2014; Gogo-
lin & Lange, 2011; Meyer & Prediger, 2012). Fachsprache ist ein spezifischer Teil der
Bildungssprache (Leisen, 2011; Wildemann & Fornol, 2016) und umfasst spezielle fach-
und disziplinspezifische Formulierungen und Begriffe, die selten oder nie in der Alltags-
sprache verwendet werden (Beese et al., 2014).

Merkmale der mathematischen Fachsprache sind ,,eine abstrahierende, generalisie-
rende, unpersonliche Ausdrucksweise mit einem Maximum an Pridgnanz und einem Mi-
nimum an Redundanz, hiufig verbunden mit im Alltag wenig verwendeten grammatika-
lischen Strukturen* (Verboom, 2008, S. 97). Beispielsweise kommt der Préposition im
Mathematikunterricht durch ihre Aufgabe als Funktionswort eine besondere Bedeutung
zu, da durch sie Beziige hergestellt werden konnen (z.B.: die Zahl fiinf ist um zwei gré-
Jfier). Eine weitere Besonderheit im Fach Mathematik ist der Gebrauch von Zeichen,
Symbolen und Formeln, die ein Maximum an Prignanz sowie ein Minimum an Redun-
danz in sehr zugespitzter Form darstellen (Mangold, 1985) und die weder im Alltag noch
in einer anderen Fachdisziplin eine vergleichsweise gro3e Bedeutung haben.

Es wird angenommen, dass verschiedene Besonderheiten der mathematischen Bil-
dungssprache den Schiiler*innen Schwierigkeiten bereiten, da sie in der Alltagssprache
selten oder nie vorkommen, wie beispielsweise ,,die Daten®, ,,der Erlos®, ,,multiplizie-
ren” (Leisen, 2011). Besondere Schwierigkeiten zeigen sich auch beim Erlernen von
Wortern, die sowohl in der Alltags- als auch in der Fachsprache vorkommen, aber mit
unterschiedlicher Bedeutung belegt sind, wie beispielsweise ,,Wurzel”“ oder ,,Korper*
(Schindler et al., 2019).

Insbesondere Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, und Kinder aus Fami-
lien mit niedrigem sozio6konomischem Status, der mit einer sprachlich wenig anregen-
den familidiren Umgebung assoziiert ist, haben auBerhalb der Schule wenig Gelegenheit,
Fach- und Bildungssprache zu erwerben. Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass
sich diese daraus resultierenden mangelnden Sprachkompetenzen negativ auf die Schul-
karriere dieser Kinder und dadurch letztlich auch auf deren Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben auswirken (Gebhardt et al., 2013; Schwippert et al., 2012). So zeigen Schii-
ler*innen, die aufgrund ihrer nicht-deutschen Herkunftssprache erst spdt mit dem Erwerb
der deutschen Sprache begonnen haben, schlechtere Leistungen in ihren mathemati-
schen, aber auch in den Lesekompetenzen als Schiiler*innen deutscher Herkunft (Miiller
& Ehmke, 2013; Wendt et al., 2012). Die fach- und bildungssprachlichen Kompetenzen,
die fiir das schulische Lernen essenziell sind, werden jedoch auch in der Schule haufig
nicht ausreichend explizit vermittelt, sondern vorausgesetzt (Feilke, 2012; Gogolin,
2011; Schleppegrell, 2010; Schmélzer-Eibinger, 2012).
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2 Scaffolding im Mathematikunterricht

Nach Gibbons (2002) werden unter dem Begriff Makro-Scaffolding Methoden zur
Unterrichtsplanung gefasst und mit Mikro-Scaffolding Methoden der konkreten Un-
terrichtsinteraktion beschrieben. Zum Scaffolding auf Makro-Ebene gehdren (1) die
Bedarfs- und (2) die Lernstandsanalyse sowie (3) die sprachsensible Unterrichtsplanung.
Bei der Bedarfsanalyse geht es darum, die sprachlichen Anforderungen der Unterrichts-
reihe zu analysieren. Lehrkréfte sollen sich dariiber bewusst werden, welche sprachli-
chen Mittel ihre Schiiler*innen zum Verstehen der Unterrichtsinhalte und zur eigenstén-
digen Verarbeitung dieser Inhalte benotigen. Das wichtigste Prinzip beim Makro-
Scaffolding ist die Ankniipfung an den aktuellen Lernstand der Schiiler*innen, um in der
so genannten Zone der nichsten Entwicklung (Vygotsky, 1978) zu arbeiten. Vor diesem
Hintergrund ist die Lernstandsanalyse ein wesentlicher Bestandteil des Scaffolding.
Durch die Zusammenfiihrung der Ergebnisse der Bedarfs- und der Lernstandsanalyse
konnen dann im Rahmen der sprachsensiblen Unterrichtsplanung Ziele zum sukzessiven
fachintegrierten Erwerb der Bildungs- und Fachsprache formuliert werden.

Im Rahmen des Makro-Scaffolding stellt der sogenannte Planungsrahmen (Tajmel,
2009) ein hiufig verwendetes Instrument dar, mit dessen Hilfe die sprachlichen Anfor-
derungen einer Unterrichtsreihe sowie einzelner Unterrichtsstunden vorab festgelegt
werden. Ein besonderer Fokus wird aullerdem auf die Festlegung der zu erwerbenden
sprachlichen Mittel, wie beispielsweise komplexe Satzstrukturen und Satzanfinge, ge-
legt. Diese Sprachmittel konnen gerade bei sprachlich schwachen Kindern nicht voraus-
gesetzt werden, sondern miissen neben den Fachbegriffen als Lerngegenstand im Unter-
richt thematisiert werden (Sobbeke, 2018). Dabei miissen aufgrund stark heterogen
zusammengesetzter Klassen — in der Grundschule kann die Entwicklungsvarianz immer-
hin bis zu fiinf Jahre betragen (Lorenz, 2010) — verschiedene Zuginge zu den Unter-
richtsinhalten geplant werden. Im Unterricht selber soll dann Scaffolding auf Mikro-
Ebene umgesetzt werden, indem in der Unterrichtsinteraktion bestimmten Sprachférder-
prinzipien gefolgt wird. Nachfolgend wird die Umsetzung des Scaffolding auf Mikro-
Ebene im Kontext des Projektes BiSS-EOS (Férderung der Bildungssprache Deutsch in
der Primarstufe: Evaluation, Optimierung und Standardisierung von Tools im BiSS-Pro-
jekt) ndher beleuchtet.

3 Die Umsetzung von Scaffolding im BiSS-EOS-Projekt

Der vorliegende Beitrag entspringt einem der BiSS-Evaluationsprojekte (Bildung in
Sprache und Schrift — Férderung der Bildungssprache Deutsch in der Primarstufe: Eva-
luation, Optimierung und Standardisierung von Tools im BiSS-Projekt; Vock et al.,
2021), bei dem MaBnahmen zur Sprachforderung, Sprachdiagnostik sowie Professiona-
lisierung fiir padagogisches Personal entwickelt und untersucht wurden. Hier wurde das
Scaffolding auf Mikro-Ebene im Mathematikunterricht bei zwei Lehrkriften in den
Blick genommen, die als Methode fiir die Forderung der Fach-und Bildungssprache eine
adaptierte Form des Scaffolding nach Gibbons (2002) anwendeten. Dabei sollten be-
stimmte Sprachforderprinzipien verfolgt werden, die zuvor in einer Weiterbildung' er-
arbeitet wurden:

Authentische Interaktionen. Besonders wichtig fiir erfolgreiches Scaffolding ist es
Gibbons (2002) zufolge, dass das bekannte Frage-Antwort-Schema im lehrkraftgelenk-
ten, fragend-entwickelnden Unterricht aufgebrochen und die Schiiler*innen zu authen-
tischen Interaktionen miteinander angeleitet werden, indem Interaktionsmuster variiert

Es fanden iiber den Zeitraum von drei Jahren alle vier bis sechs Wochen sogenannte Verbundtreffen statt,
bei denen die Lehrkrifte unter anderem theoretischen Input erhielten und sich zur unterrichtlichen Um-
setzung des Scaffolding austauschten (fiir detaillierte Beschreibung des Weiterbildungskonzepts s. Els-
trodt-Wefing et al., 2019).
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werden. Gibbons zufolge wire es optimal, wenn die Lehrkraft Fragen stellt, deren Be-
antwortung die Planung komplexerer AuBerungen statt einer Ein-Wort-Antwort erfor-
dert. Dies kann durch den Einsatz bestimmter Unterrichtsmaterialien und Aktivitdten
begiinstigt werden. Quehl und Trapp (2013) schlagen beispielsweise fiir den Sachunter-
richt vor, dass im Rahmen des Scaffolding auf Mikro-Ebene bedeutungsvolle Aktivitdten
wie Experimente und Forscherkonferenzen geplant werden, die ,,echte” Sprechanldsse
bieten und zu einem authentischen Sprachlernen beitragen.

Die explizite und multimodale Heraushebung eines Schliisselwortschatzes beispiels-
weise mithilfe des Wortspeichers, einer Art Lernplakat, spielt eine zentrale Rolle. Es
wird als unzureichend betrachtet, den Wortschatz anhand von Wortlisten zu erarbeiten,
da dabei die Bedeutung vage bleibe. Besonders im Fach Mathematik sollten stattdessen
Wortspeicher mit einer passenden strukturanalogen Visualisierung (z.B. Plattchenmus-
ter, Pfeile etc.) versehen werden, die das differenzierte Verstehen und Darstellen der
mathematischen Sachverhalte unterstiitzt (Sobbeke & Nithrenborger, 2016).

Anregung zur Nutzung der Fach- und Bildungssprache auf Wort- und Satzebene. Zu-
dem miissen die Schiiler*innen iiber verschiedene Unterrichtsaktivititen zur Nutzung
aller im Wortspeicher angelegten Sprachstrukturen angeregt werden, denn allein die
sprachliche Imitation einzelner Begriffe ist noch kein Beleg fiir inhaltliches Verstindnis
oder mathematischen Lernerfolg. Erst durch das Sprechen iiber unterschiedliche Deu-
tungen und Bearbeitungen eines Lerngegenstandes kann altes Wissen umstrukturiert und
das eigene mathematische Verstindnis weiterentwickelt werden (Mercer & Littleton,
2007; Niihrenborger, 2009).

Adaptivitit von Hilfestellungen. Das wichtigste Prinzip beim Scaffolding ist es, an
den aktuellen Lernstand der Schiiler*innen anzukniipfen und in der so genannten Zone
der néchsten Entwicklung (Vygotsky, 1978) zu arbeiten. Die Lehrkraft bietet dem Kind
also sprachliche Hilfestellungen an, deren Sprachniveau etwas ziber dem der Schiiler*in-
nen liegt (Kniffka, 2010). So soll die Liicke zwischen dem, was das Kind bereits kann,
und dem, was mit Unterstiitzung mdglich ist, durch Unterrichtsinteraktion iiberbriickt
werden (Kniffka, 2010). Damit dies gelingen kann und alle Kinder gleichermal3en vom
Unterrichtsinput profitieren konnen, sollte die Lehrkraft differenzierte sprachliche Hil-
festellungen bereithalten. Sprachlich schwache Schiiler*innen sollen dabei nicht entlas-
tet, sondern im Gegenteil einem moglichst ,reichhaltigen Sprachbad* (Leisen, 2011,
S. 13) ausgesetzt werden. Soll beispielsweise das neue Wort ,,Winkel* erlernt werden,
wird es nicht isoliert angeboten, sondern vielfiltig elaboriert, damit das Kind moglichst
viele Informationen erhélt, die einer besseren Speicherung des Wortes dienlich sein sol-
len: ,,Das hier ist ein Winkel. Man erkennt ihn gut an seiner Form.“ — ,,Wer hat eine Idee,
wie ein Winkel noch aussehen kann?* — , Schaut euch mal diese Gegensténde (bspw.
einen Ball, einen Wiirfel, ein Kuscheltier) an. Entdeckt ihr an ihnen Winkel?* — ,,Lasst
uns mal zusammen das Wort Winkel klatschen. Wie viele Silben hat es?*

Die wenigen Studien, die im Primarbereich zum Scaffolding auf Mikro-Ebene durchge-
fiihrt wurden, geben Hinweise darauf, dass das Sprachforderprinzip Adaptivitit von Hil-
festellungen nur selten im Unterricht umgesetzt wird (Elstrodt et al., 2018). Die Adapti-
vitdt von Hilfestellungen kann nur erreicht werden, wenn Lehrkréfte sowohl iiber
Kenntnisse zum aktuellen Lernstand ihrer Schiiler*innen verfiligen als auch die sprachli-
chen Anforderungen eines Unterrichtsthemas iiberblicken. Ergebnisse aus einer Frage-
bogen- und Interviewstudie aus BiSS-EOS zeigen, dass Lehrkréifte Scaffolding héufig
zur Erfassung des sprachlichen Lernstands einsetzen, aber nur selten eine Bedarfsermitt-
lung in Form einer Analyse sprachlicher Anforderungen einer Unterrichtsreihe vorneh-
men (Elstrodt-Wefing et al., 2019). Ahnliches zeigte sich bereits in Studien aus dem
Sekundarschulbereich (Nathan & Kim, 2009; van de Pol, 2012).

Die Studie von Elstrodt-Wefing, Mohring, Starke und Ritterfeld (2019) liefert zwar
erste Hinweise darauf, dass es auch in der Primarstufe scheinbar zu einer mangelhaften
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Anpassung der Hilfestellungen beim Mikro-Scaffolding kommt und dies sogar bei Lehr-
kréften, die zur Umsetzung von Scaffolding im Rahmen einer langfristig angelegten pra-
xisintegrierten Professionalisierungsmafinahme angeleitet wurden. Eine direkte Be-
obachtung der Unterrichtsinteraktionen und damit des Mikro-Scaffolding steht jedoch
noch aus. So konnen bislang noch keine Aussagen dazu getroffen werden, ob und in
welcher Form Scaffolding auf Mikro-Ebene in der Grundschule umgesetzt wird und in-
wiefern die Hilfestellungen an unterschiedliche sprachliche Kompetenzniveaus ange-
passt werden.

4  Fragestellung

Im Rahmen der vorliegenden Studie stand deshalb die Frage im Fokus, wie Grundschul-
lehrkrifte die Scaffolding-Sprachforderprinzipien auf Mikro-Ebene umsetzen.

Indem wir zwei an dem von uns geleiteten BiSS-Teilprojekt partizipierende Lehr-
kréafte und deren Klassen im Unterricht beobachten, mochten wir einen ersten Beitrag
zur Umsetzungstreue der Scaffolding-Sprachforderprinzipien auf Mikro-Ebene im Un-
terricht leisten. Anhand einer zunichst noch sehr kleinen Stichprobe soll ein systemati-
sches methodisches Vorgehen zur Datenauswahl und -analyse exemplifiziert und hin-
sichtlich seiner Eignung flir weitergehende Implementationsstudien pilotiert werden.

5 Methode
5.1 Studiendesign

Zur Beantwortung der Fragestellung sollten nicht-teilnehmende Unterrichtsbeobachtun-
gen mit Hilfe von Video- und Audioaufnahmen von nach den Prinzipien des Scaffolding
gestalteten Unterrichtsreihen durchgefiihrt werden. In einem der an BiSS-EOS teilneh-
menden Schulverbiinde wurden im Zeitraum der Studienplanung Unterrichtsreihen kon-
zipiert, die somit potenziell fiir die Videografien bei Unterrichtsdurchfiihrung zur Ver-
fligung standen. Aus diesem Schulverbund erklirten sich insgesamt vier Lehrkréfte zur
Teilnahme bereit. Letztlich konnte nach Einholen des Einverstéindnisses aller Erzie-
hungsberechtigten in zwei Primarklassen eine Dokumentation der Unterrichtsreihen
realisiert werden. Im Zeitraum von Januar bis September 2017 wurden in zwei Klassen-
stufen einer Regelgrundschule die Unterrichtsbeobachtungen realisiert. Die Videoauf-
nahmen wurden mafgeblich fiir das Nachvollziehen des gesamten Klassengeschehens
gemacht. Um eine ausreichende Qualitit der Aufnahmen aller Gespriche sicherzustel-
len, wurden zusitzlich Audioaufnahmen iiber fiinf Diktiergerdte angefertigt, die auf je-
dem der Gruppentische platziert wurden. Insgesamt wurden pro Klasse drei Unterrichts-
stunden im Fach Mathematik zum Thema Rechendreiecke beobachtet. In Absprache mit
den Lehrkridften wurden die Messzeitpunkte so festgesetzt, dass je eine Stunde zu Be-
ginn, in der Mitte sowie zum Ende der Unterrichtsreihe videografiert wurde. So wurde
sichergestellt, dass Daten aus jeder Unterrichtsphase — Einfiihrung in ein neues Thema,
Erarbeitungsphase, Ergebnissicherung — in die Analysen miteinbezogen werden konn-
ten.

5.2 Stichprobe

Die zwei an dieser Studie teilnehmenden Lehrkrédfte nahmen zum Zeitpunkt der Daten-
erhebungen bereits zweieinhalb Jahre im Rahmen von BiSS an Weiterbildungen zum
Scaffolding teil. Beide Lehrkréfte unterrichten an Regelgrundschulen im urbanen Raum
in Stadtvierteln mit einem hohen Anteil von Familien mit niedrigem sozio6konomischen
Status und/oder Migrationshintergrund (um Anonymisierung zu gewahrleisten, werden
hier keine weiteren personenbezogenen Daten genannt; auch die Namen der Kinder wur-
den fiir alle Analysen pseudonymisiert). Die hier dokumentierte Unterrichtsreihe wurde
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in einer dritten (N = 21) und einer vierten Klasse (N = 26) durchgefiihrt. Die niher ana-
lysierten Schiiler*innen wurden anhand ihrer von den Lehrkriften eingeschitzten
Sprachkompetenzen ausgewahlt.

Hierzu wurden die Sprachkompetenzen aller teilnehmenden Schiiler*innen in den lin-
guistischen Bereichen Grammatik, Pragmatik sowie Wortschatz von der unterrichtenden
Lehrkraft anhand von fiinf Items auf einer dreistufigen Likert-Skala (von 1 = trifft nicht
zu bis 3 = trifft zu; z.B.: ,, Die/der Schiiler*in versteht Arbeitsanweisungen. ) schriftlich
bewertet. Aus der Einschéitzung der Lehrkrifte wurde fiir jedes Kind ein Summenwert
gebildet (Xmin = 1 bis Xmax = 15) und das jeweilige Kind als sprachlich eher schwach
(Xmin = 1 bis xmax = 7) oder sprachlich eher stark (Xmin = 8 bis Xmax = 15) eingestuft. Die
Einschitzung der Lehrkréfte ist in dieser Studie bedeutsam, da sie das hier interessie-
rende Scaffolding in Abhingigkeit von ihrer subjektiven Kompetenzeinschétzung ge-
stalten. Auf der Grundlage dieser Einschétzungen erfolgte die Auswahl der zu beobach-
tenden Schiiler*innen (s. Tab. 1). Fiir die Analysen der vorliegenden Studie ergibt sich
also eine Stichprobe von N =8 Schiiler*innen einer dritten (n =4) und einer vierten
(n=4) Grundschulklasse. Es gilt zu beachten, dass in der vierten Klasse jeweils ein
sprachstarkes und ein sprachschwaches Kind bei einer Unterrichtsstunde nicht anwesend
waren. In der dritten Klasse fehlte ein sprachstarkes Kind in einer Stunde. Dies wurde
bei der Interpretation der qualitativen Daten beriicksichtigt.

Fiir die ausgewdhlte Stichprobe wurde zudem im Rahmen einer Befragung der Kinder
der Mehrsprachenkontext (Ritterfeld & Liike, 2013), mit dessen Hilfe der ein- oder
mehrsprachige Entwicklungskontext genau analysiert werden kann, erhoben. Alle acht
Kinder wuchsen demnach mehrsprachig auf.

Tabelle 1: Uberblick iiber die Stichprobe der ausgewihlten Schiiler*innen

3 12 1
3 11 1
3 7 2
3 7 2
4 15 1
4 12 1
4 5 2
4 6 2

Anmerkungen: ' min. Score = 1, max. Score = 15; 2 1 = sprachlich eher stark, 2 = sprachlich eher schwach.

5.3 Planung der Unterrichtsreihe

Die Lehrkrifte haben fiir die Unterrichtsreihe eine gemeinsame Unterrichtsplanung zum
Thema Rechendreieck entwickelt. Ein Rechendreieck (s. Abb. 1 auf der folgenden Seite)
enthilt drei Felder (Innenzahlen), die je nach Modell miteinander addiert bzw. multipli-
ziert werden sollen. Das Ergebnis der jeweiligen Zahlen wird dann in die Felder auler-
halb des Dreiecks (AuBlenzahlen) geschrieben. In anderen Varianten des Rechendrei-
ecks, bei denen nur Zahlen in den dufleren Feldern oder sowohl Innen- als auch
AuBenzahlen vorgegeben sind, muss auch subtrahiert beziechungsweise dividiert werden.
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a+b

Abbildung 1: Aufbau des Rechendreiecks (entnommen aus Worksheet Crafter (2015),
Rechendreieck: https://getschoolcraft.com/usermanual/de/hid_prg fields
_numbertriangle.html)

Der Unterschied in den Jahrgangsstufen wurde bei der Aufgabenplanung durch Rechen-
dreiecke mit unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen beriicksichtigt. Fiir beide Klassen
galt jedoch, dass sie noch nie mit Rechendreiecken gerechnet hatten. Ausgehend von
dieser Lernausgangslage entwickelten die Lehrkrifte einen fachlichen und einen sprach-
lichen Erwartungshorizont, der beschreibt, welche Fahigkeiten die Kinder am Ende der
Unterrichtsreihe beherrschen sollen. Des Weiteren fiihrten die Lehrkrifte eine Bedarfs-
analyse durch. Das bedeutet, dass der Sprachbedarf fiir die Unterrichtsreihe aus fachli-
cher Sicht ermittelt wurde, indem die Unterrichtsmaterialien auf ihre sprachlichen An-
forderungen hin analysiert wurden. Auf Basis der so gewonnenen Daten legten die
Lehrkrifte anschlieBend mithilfe des Planungsrahmens (Tajmel, 2009) die zu erwerben-
den sprachlichen Mittel fest. In Tabelle 2 werden die Unterrichtsplanung fiir die gesamte
Reihe, die neun Unterrichtsstunden umfasst, der Erwartungshorizont (sprachlich und
fachlich) sowie die zu erwerbenden sprachlichen Mittel dargestellt (die Formulierungen
aus der originalen Unterrichtsplanung wurden beibehalten).

Tabelle 2: Planung der Unterrichtsreihe

Planungsaspekt Inhalt

e Die Schiiler*innen haben noch nie mit Rechendreiecken gerechnet.
e Sie konnen schriftlich addieren, halbschriftlich subtrahieren sowie
multiplizieren und haben das kleine Einmaleins zu Beginn des drit-

Lemausgangslage ten Schuljahres wiederholt.
o Sie lernen erstmals, ihre Rechenwege umfangreich und schriftlich
zu dokumentieren.
o Sie nutzen Kenntnisse und Fertigkeiten fiir das Kopfrechnen.
Fachlicher Erwartungs- o Sie addieren, subtrahieren und multiplizieren sicher im Zahlenraum
horizont bis 100.

o Sie wiederholen das kleine Einmaleins.
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Planungsaspekt Inhalt
o Die Schiiler*innen verwenden Fachbegriffe rund um das Thema
Rechendreieck zunehmend sicher.
e Die Schiiler*innen verwenden angemessene Satzanfinge und for-
mulieren kurze, verstidndliche Sétze zur Beschreibung ihrer Re-
Sprachlicher chenvorgénge.
Erwartungshorizont = Sie ,,beschreiben und bewerten unterschiedliche Rechenwege unter

dem Aspekt des vorteilhaften Rechnens und stellen sie iibersicht-
lich schriftlich dar.” (Lehrplan Mathematik, Kompetenzbereich
Zahlen und Operationen / Schwerpunkt: Zahlenrechen (MSW
NRW, 2008, S. 62))

Zu erwerbende

— Fachbegriffe: Innenzahl (obere, untere linke, untere
rechte);
Auflenzahl (obere linke, obere rechte,
untere)

— Bestimmte Artikel:  die (Innenzahl);

das (Rechendreieck)

sprachliche Mittel — Personalpronomen: ich
— Prépositionen: mit, von, zu
— Satzanfinge: Zuerst addiere ich ...;
Anschlielend ...;
Zuletzt addiere ich ...;
So erhalte ich ... .
1. Stunde:

,,Wir lernen ein Rechen-
dreieck kennen und be-
schreiben erstmals, wie
man es ausrechnet*

Aktivitdten: Klassengespriach im Plenum
Hilfen: Wortspeicher Formulierungshilfen

2.—4. Stunde:
individuelle Weiterarbeit
am Forscherheft

Aktivititen: Die Schiiler*innen arbeiten wahlweise in EA oder PA am
Forscher*innenheft!.

Sie nutzen dazu ihre Formulierungshilfen und den Wortspeicher.
Hilfen: Wortspeicher Formulierungshilfen

5. Stunde:

,,Wir lernen eine weitere
Variante eines Rechen-
dreiecks kennen und be-
schreiben, wie man es
ausrechnet™

Aktivitdten: Klassengespriach im Plenum
Hilfen: Wortspeicher Formulierungshilfen

6.—8. Stunde:
individuelle Weiterarbeit
am Forscherheft

Aktivititen: Die Schiiler*innen arbeiten wahlweise in Einzel- oder
Partnerarbeit am Forscherheft.
Hilfen: Wortspeicher Formulierungshilfen

9. Stunde:
fremde Rechendreiecke
ausrechnen

Aktivitdten: Kinder tauschen selbstentwickelte Rechendreiecke und
rechnen sie aus. AnschlieBend werden Beispiele mit Rechenweg im
Plenum vorgestellt.

Hilfen: Wortspeicher Formulierungshilfen

Anmerkungen: Videografie fand in Stunde 1, 5 und 9 statt; ! Heft mit vorgedruckten Rechendreiecken
unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade.
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5.4 Vorgehensweise bei der Datenanalyse und Messinstrumente

Da frithere Studien gezeigt haben, dass bereits die Ubertragung der beim Makro-Scaf-
folding geplanten Unterrichtsinhalte auf die Mikro-Ebene misslingen kann, stand diese
zunichst im Fokus der Datenanalyse. Um die Ergebnisse vor dem Hintergrund des ge-
samten Unterrichtsprozesses interpretieren zu konnen, wurde dazu ausgezihlt, mit wel-
cher Frequenz die Lehrkréfte die in der Bedarfsanalyse festgesetzten sprachlichen Mittel
in der Kommunikation mit allen Schiiler*innen in den drei videografierten Unterrichts-
stunden verwendeten.

Um im néchsten Analyseschritt den Einsatz der Sprachforderprinzipien nédher zu
beleuchten und vor allem die Adaptivitit der Hilfestellungen im Rahmen des Mikro-
Scaffolding genauer zu untersuchen, wurden die AuBerungen, die die Lehrkrifte an aus-
gewihlte sprachlich schwache sowie sprachlich starke Kinder richteten (s. hierzu Stich-
probenbeschreibung) in mehreren Schritten in Anlehnung an die Inhaltsanalyse nach
Schreier (2012) ausgewertet. Entsprechend wurden alle LehrkraftduBBerungen, die sie an
sprachlich starke sowie sprachlich schwache Kinder richteten, transkribiert und hinsicht-
lich der Sprachforderprinzipien analysiert. Eine LehrkraftiuBerung mit allen zu der Au-
Berung gehorenden Propositionen stellt dabei eine Analyseeinheit dar (z.B.: Die Aufen-
zahlen stimmen noch nicht. Wer rechnet die Aufsenzahlen?). Fiir die Kategorienbildung
wurden zunéchst induktiv auf Grundlage des Datenmaterials Kategorien gebildet. Dabei
stand die Frage im Fokus, auf welche Weise die Lehrkraft den Kindern sprachliche Hil-
festellungen anbietet. So konnten acht Kategorien gebildet werden. Jede Kategorie stellt
eine sprachliche Hilfestellung seitens der Lehrkraft dar (s. Tab. 2 auf den vorherigen
Seiten). Nach einer Schulung wurden zur Uberpriifung der Intercoderreliabilitit zehn
Prozent des Datenmaterials von zwei Personen parallel kodiert. Als Maf fiir eine Uber-
einstimmung wurde Cohen’s Kappa berechnet, bei dem die iiberzufallige identische Ko-
dierung ermittelt wird. Der resultierende Kappa von K= 0.73 kann als substantieller
Grad an Ubereinstimmung bewertet werden (Landis & Koch, 1977).

Im néchsten Analyseschritt wurde mithilfe einer kommunikativen Validierung durch
ein Expertinnen-Team pro Kategorie gepriift, inwiefern die vier Sprachfoérderprinzipien
1. Schaffung authentischer Interaktionsformen, 2. Explizite und multimodale Heraushe-
bung eines Schliisselwortschatzes, 3. Anregung zur Nutzung der Fach- und Bildungs-
sprache auf Wort- und Satzebene sowie 4. Adaptivitdt von Hilfestellungen zum Tragen
kommen.

5 Ergebnisse
5.1 Frequenz ausgewihlter sprachlicher Mittel

Die Lehrkraft der dritten Klasse richtete insgesamt mehr als doppelt so viele Worte
(N =986) an ihre Schiiler*innen als die Lehrkraft der vierten Klasse (N = 394 Worte). In
Tabelle 3 auf der folgenden Seite wird dargestellt, wie hdufig die Lehrkréfte die in der
Bedarfsanalyse ausgewahlten sprachlichen Mittel in der Interaktion mit allen Kindern
verwendeten. Daraus ist zu entnehmen, dass beide Lehrkrifte in ihren AuBerungen einen
Fokus auf die Verwendung der Fachterme legten. Insgesamt ist ungeféhr jedes flinfte
verwendete Wort ein Fachbegriff. Alle iibrigen sprachlichen Mittel wurden sehr viel sel-
tener verwendet. Die Sprachmittel Préipositionen und Personalpronomen werden stun-
deniibergreifend sowohl in der dritten als auch in der vierten Klasse am seltensten ver-
wendet. Bei der Betrachtung der verwendeten sprachlichen Mittel pro Unterrichtsstunde
zeigt sich, dass in beiden Klassen in der flinften Stunde der Unterrichtsreihe alle sprach-
lichen Mittel mit der hochsten Frequenz aufgegriffen werden. Die niedrigste Frequenz
zeigt sich in beiden Klassen in der neunten Unterrichtsstunde.
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Tabelle 3: Haufigkeiten der Verwendung der Fachterme in der Unterrichtsreihe
Rechendreiecke in Klasse drei und vier

Absolute (relative) Hiufigkeiten sprachlicher Mittel

Personal-
Klasse  Std. Worter ges. pronomen Fachbegriff  Satzanfang Artikel Préposition

1 308(312%) 9(0.9%)  78(7.9%)  14(14%) 10(1%)  1(0,1%)

5 414402%) 32(32%)  T1(12%)  S5T(58%) 19(19%)  21(2,1%)

: 9 264(268%) 3(03%)  50(51%)  5(0.5%) 0 2(0.2 %)
ges. 986 (100%) 44(45%) 199(202%) T6(77%) 29(29%) 24 (2.4 %)

1 137348%) 0 26 (6,6 %) 0 5(1,3 %) 0
) 5 154(39.1%) 5(13%)  45(114%) 19(48%) 143.6%)  2(0,5%)

9  103(26.1%) 1(03%)  14(3.6%)  3(08%)  6(15%)  2(0,5%)

ges.  394(100%)  6(1.6%)  85(21.6%)  22(5.6%) 25(63%)  4(1%)

Abkiirzungen: Std. = Stunden; ges. = gesamt.

5.2 Analysen zum Einsatz der Sprachférderprinzipien
5.2.1 Deskriptive Ergebnisse

Die Lehrkraft der dritten Klasse interagierte iiber alle dokumentierten Unterrichtsstun-
den hinweg insgesamt mehr als doppelt so hdufig mit den systematisch beobachteten
Kindern ihrer Klasse als die Lehrkraft der vierten Klasse (s. Tab. 4). Durchschnittlich
sind die Interaktionen in der dritten Klasse mit M = 5,1 auch etwas lénger als in der vier-
ten Klasse mit M = 4,3. Wihrend die Lehrkraft in der vierten Klasse hdufiger und ldnger
mit den sprachstarken Kindern kommunizierte, konnen in der dritten Klasse diesbeziig-
lich keine Tendenzen beobachtet werden. Die Interaktionen mit den durchschnittlich
meisten Lehrkraftdulerungen fanden in der dritten Klasse mit einem sprachlich schwa-
chen Kind statt. Die meisten Interaktionen mit durchschnittlich nur halb so vielen AuBe-
rungen wurden allerdings mit einem sprachlich starken Kind derselben Klasse gefiihrt.

Tabelle 4: Uberblick iiber die Interaktionshiufigkeit pro systematisch beobachtetem
Kind iiber alle Unterrichtstunden hinweg

. Mittelwerte
Sprach.lllche Kompetenz nach Anzahl Anzahl AuBerungen
Klasse  Einschitzung der . "
Interaktionen  AuBerungen pro
Lehrkraft i
Interaktion
Sprachlich eher schwach 14 110 7.9
Sprachlich eher schwach 7 21 3
3 Sprachlich eher stark 6 45 7.5
Sprachlich eher stark 23 69 3
Gesamt 48 245 5.1
Sprachlich eher schwach 2 11 5.5
Sprachlich eher schwach 4 13 33
4 Sprachlich eher stark 7 41 5.9
Sprachlich eher stark 8 26 33
Gesamt 21 91 4.3
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5.2.2 Qualitative Analyse der Lehrkraftdu3erungen

179

In den Interaktionen konnten neun unterschiedliche Formen der sprachlichen Hilfestel-
lung identifiziert werden. Diese werden in Tabelle 5 jeweils mit einem Beispiel darge-
stellt. Nachfolgend wird besprochen, inwieweit die Sprachférderprinzipien bei der Dar-
bietung der Hilfestellungen zum Tragen kamen.

Tabelle 5: Uberblick iiber die identifizierten Hilfestellungen

. . Haufigkeiten
Beschreibung  Beispiel-
Name Die Lehrkraft ~ &uBerung 3. Klasse 4. Klasse
der Lehrkraft
- ges. + - ges. ges.
... gibt dem
Kind Satz-
1. Tri L INTIRID LT }"Dka o h 11 23 34 1 1 2 36
. Trigger Kind soll das mh e...“, . Ic
Zielwort™ er- "¢
génzen.
... verweist
auf den Wort-
2. Verweis speicher, eine  ,, Schau doch
auf Textzeile / mal zu diesem
Schrift- ein Wort an Satz im Wort- ! 16 17 3 a 3 20
sprache der Tafel speicher. "
oder im Heft
des Kindes.
... fordert zur ,, Komm’ mal
Ausfiihrung, nach vorne und
3. Auffor- b11dungs— versuch du das' 12 3 20 10 6 16 2%
derung sprachlicher mal zu beschrei-
Sprachhand-  ben, was du
lungen auf. siehst.
,, Also ihr macht
das schon sehr
...bietet dem  guf und ihr habt
Kind eine das auch schon
Vorstellungs- ~ richtig erkannt,
hilfe anhand ~ wie man das
4. Assozia-  derer die Ver- ausrechnen
tion setzung in muss, aber du ! ! 2 3 B 3 3
den Modus sollst das jetzt
Bildungsspra- jemandem erkld-
che erleich- ren, zum Bei-
tert wird. spiel jemandem
am Telefon, wie
das aussieht.
. fragt L, Und wie wiir-
(schlicht) dest du das hier
5. Erfragen nennen?* [zeigt 8 2 10 2 3 5 15
nach dem .
Zielwort. auf Felder fiir
Auflenzahlen]
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Haufigkeiten
Beschreibung BeispielduBe-
Name Die Lehr- rung der Lehr- 3. Klasse 4. Klasse
kraft... kraft

+ - ges. + - ges. ges.

., Und zwar
. . schreiben wir ei-
welgslztlf}'lcll?e- nen Satz in der
. . C . Antwort noch-
6. Hinweis richtige Lo- . 3 25 28 2 7 9 16
sung einer mal hin. Zum
Au fg abe Beispiel schrei-
gabe. ben wir: ,Zuerst
addiere ich”.**

Lehrkraft: ,, Wo-
riiber habt ihr
nachgedacht?
Kind: ,, Wir ha-
ben nachge-
dacht. “ Lehr-
kraft: ,, Thr habt
euch drei Zahlen
ausgedacht. Ok,
was noch?

7. Hinweis ... gibt einen
mit Teil-  Teil der L6-
16sung sung vor.

—_
N
(O}
[\S}
(O}
3

12

8. Gemein- ,, Lukas, kannst
same du der Dana
Auf- mal helfen, die 8 3 11 1 1 2 13
gaben- Aufgabe zu 16-
16sung sen?

Anmerkung: * Zielwort = fach- oder bildungssprachlicher Term.

(1) Schaffung authentischer Interaktionsformen

Nachfolgend wird beschrieben, welche Interaktionsformen durch die dargebotenen Hil-
festellungen angestofBen wurden. Es konnten die Interaktionsformen Lehrkraft-Kind-In-
teraktion sowie Gruppeninteraktionen identifiziert werden. In den meisten Féllen (bei
den Hilfestellungen: 1. Trigger N = 36; 2. Verweis auf Schrifisprache N = 20; 3. Auffor-
derung N = 26; 4. Erfragen N =25 und 5. Hinweis N = 37) interagierten die Lehrkrifte
in dyadischen Situationen mit den Kindern, in denen die Gesprachsleitung bei der Lehr-
kraft lag. Zudem konnte festgestellt werden, dass die Mehrheit der Hilfestellungen, die
die Lehrkrafte den Kindern in diesen Situationen anboten, nicht zur Evokation komple-
xer kindlicher AuBerungen geeignet ist, wie beispielsweise bei der Hilfestellung Trigger
(Beispiel s. Tab. 5), bei der das Kind wie in einem Liickentext nur das Zielwort ergéinzen
muss. Lediglich die Hilfestellung Aufforderung ist dazu geeignet, eine komplexe
SprachduBerung zu evozieren. Jedoch fiihrte sie nicht dazu, dass eine echte Konversation
mit mehreren Sprecherwechseln zwischen Lehrkraft und Kind entsteht.

In wenigen Fillen interagierten die Lehrkréfte mit einer Gruppe von Kindern (bei den
Hilfestellungen Assoziation N = 5, Hinweis mit Teillosung N = 12 und Gemeinsame Auf-
gabenlosung N = 13). Zwei von drei Formen der Hilfestellung, die in Gruppeninterakti-
onen angeboten wurden, waren dazu geeignet, authentische Interaktionen zwischen den
Kindern anzustoBen: Bei der Hilfestellung Gemeinsame Aufgabenlosung wurden die
Kinder in Gruppeninteraktionen dazu aufgefordert, andere Schiiler*innen bei der Auf-
gabenldsung zu unterstiitzen (z.B. ,,Wer hilft der Dana? Du Lukas®E “; beobachtetes
Kind wird mitB® gekennzeichnet) oder deren Aufgabenlésung auf Richtigkeit zu {iber-
priifen (z.B. ,,Anton, guck mal, ob Samira das auch so hat. ). Die Hilfestellung A4ssozi-
ation ist offenbar dazu geeignet, ein Gesprich zwischen zwei Kindern anzustof3en.
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(2) Explizite und multimodale Heraushebung eines Schliisselwortschatzes

Der Schliisselwortschatz wurde bei sieben der acht Hilfestellungen iiber die Sprachmo-
dalitdt Sprechen hervorgehoben. Lediglich die Hilfestellung Verweis auf Fachsprache
spricht die Sprachmodalitdt Schreiben an. Allerdings wurden die Kinder hdufig am Ende
einer Konversation dazu aufgefordert, das Gesagte beziechungsweise die Aufgabenld-
sung zu verschriftlichen.

(3) Anregung zur Nutzung der Fach- und Bildungssprache auf Wort- und Satzebene

Es wurden zwei Hilfestellungen Trigger und Erfragen identifiziert, die zur Nutzung der
Fach- und Bildungssprache auf Wortebene anregen. Die Hilfestellung Trigger wurde am
haufigsten beobachtet. Die Hilfestellungen Aufforderung, Assoziation, Hinweis mit Teil-
l6sung und Gemeinsame Aufgabenlosung evozierten deren Nutzung auf Satzebene. Ers-
tere wurde insgesamt (N = 26) am zweithdufigsten beobachtet. Die iibrigen Hilfestellun-
gen (Verweis auf Schrifisprache und Hinweis) sind offensichtlich sowohl zur Evokation
von Bildungssprache auf Wortebene als auch auf Satzebene geeignet.

(4) Adaptivitit von Hilfestellungen

Zunichst muss an dieser Stelle auf die Unterschiedlichkeit der dargebotenen Hilfestel-
lungen in den beiden Klassen hingewiesen werden. Die Lehrkraft in der vierten Klasse
interagierte insgesamt weniger mit den Kindern, wodurch auch weniger Hilfestellungen
identifiziert werden konnten. Zudem erschwerte die Diversitdt der Hilfestellungen die
klasseniibergreifende Interpretation der Beobachtung hinsichtlich der Adaptivitit der
Hilfestellungen. Betrachtet man die Vorgehensweise beider Lehrkréfte, lassen sich le-
diglich bei der Anwendung zweier Hilfestellungen Muster erkennen, die auf eine Adap-
tivitdt hindeuten. Die Hilfestellung Aufforderung wurde in beiden Klassen hiufiger an
sprachstarke Kinder (3. Klasse n = 12; 4. Klasse n = 10) als an sprachschwache Kinder
(3. Klasse n = 8; 4. Klasse n = 6) gerichtet. Da die hier geforderte bildungssprachliche
Handlung als vergleichsweise komplex bezeichnet werden kann und den angesproche-
nen Kindern gleichzeitig viel Antwortspielraum ldsst, kniipfte die Lehrkraft an den ak-
tuellen mutmaBlich {iberdurchschnittlichen Lernstand der Kinder an, was als adaptive
Handlung zu interpretieren ist. Ebenso lésst sich eine Adaptivitit in der Anwendung der
Hilfestellung Hinweis erkennen. Beide Lehrkrifte wendeten diese Hilfestellung, die im
Gegensatz zur letzteren wenig Spielraum lésst, deutlich haufiger bei sprachschwachen
Kindern an (3. Klasse n = 25; 4. Klasse n = 7).

Betrachtet man nun einzig die Beobachtungen, die in der dritten Klasse getétigt wur-
den, zeigen sich noch bei drei weiteren Hilfestellungen Anwendungsmuster, die auf eine
Adaptivitit hindeuten. Besonders deutlich wird dies bei den Hilfestellungen 7rigger so-
wie Verweis auf Fachsprache. Beide ebenfalls sehr stark strukturierenden Hilfestellun-
gen wendete die Lehrkraft der dritten Klasse viel hdufiger bei sprachschwachen als bei
sprachstarken Kindern an. Mit der Hilfestellung Gemeinsame Aufgabenlosung wurden
hingegen hdufiger sprachstarke Kinder angesprochen.

Unabhéngig von den Anwendungshéufigkeiten der Hilfestellungen zeigten sich auf
der Interaktionsebene weitere Muster, die auf ein adaptives Handeln der Lehrkréfte hin-
deuten: Wihrend die sprachlich starken Kinder bei Aufgaben- oder Fragestellungen eher
zuerst aufgerufen wurden, wurden die sprachlich schwachen Schiiler*innen eher in be-
reits laufende Interaktionen einbezogen. In Interaktionen mit sprachschwachen Kindern
verkniipften die Lehrkrifte die Fragestellungen deutlich hdufiger als in Interaktionen mit
sprachstarken Kindern direkt mit einer Hilfestellung. Das war beispielsweise der Fall,
wenn die Lehrkraft wihrend ihrer Frage nach einem Fachbegriff schon auf das Lernpla-
kat (Hilfestellung medial) deutete, auf dem der Begriff vom Kind abgelesen werden
konnte. Fragen sowie Handlungsanweisungen wurden bei solchen Interaktionen auf3er-
dem eher in geschlossener Form und in kurzen Sétzen an die sprachlich schwachen Kin-
der gerichtet (z.B. ,,Schreib aufl*; Arbeitsanweisung einer Lehrkraft zum Ende einer In-
teraktion, in der gemeinsam eine Auflenzahl errechnet wurde). Die Fragestellungen bei
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den sprachlich starken Schiiler*innen enthielten hingegen eher offene Fragen (z.B. ,,Wa-
rum?* oder ,,Wie geht’s weiter?*).

6 Diskussion

Mit der vorliegenden Studie wurde die Umsetzung einer sprachsensibel geplanten Un-
terrichtsreihe zum Thema Rechendreiecke in einer dritten und einer vierten Klasse einer
Regelgrundschule untersucht. Im Fokus stand dabei das Mikro-Scaffolding als Mittel zur
Sprachforderung (Gibbons, 2002). Analysiert wurden vor allem die Art der Umsetzung
des Mikro-Scaffolding und potenzielle Unterschiede der Umsetzung bei von den Lehr-
kréften als sprachlich schwach beziehungsweise stark eingeschitzten Schiiler*innen.
Dariiber sollten Hinweise auf die Umsetzung der Adaptivitit des Mikro-Scaffolding ge-
funden werden.

Anhand der strukturierten Auswertung videografierter Unterrichtsbeobachtungen
konnten verschiedene Handlungsweisen der Lehrkrifte identifiziert werden, die den vier
Sprachforderprinzipien (1) Schaffung authentischer Interaktionsformen, (2) explizite
und multimodale Heraushebung eines Schliisselwortschatzes, (3) Anregung zur Nutzung
der Fach- und Bildungssprache auf Wort- und Satzebene und (4) Adaptivitdt von Hilfe-
stellungen zugeordnet werden konnten. In einigen seltenen Féllen konnte beobachtet
werden, dass es den Lehrkriften gelang, das traditionelle Frage-Antwort-Schema aufzu-
brechen und authentische Interaktionsformen zu schaffen. Zwar interagierten die Lehr-
kréfte meist mit einzelnen Kindern; Gruppeninteraktionen, in die zwei oder mehr Kinder
einbezogen wurden, konnten hingegen nur selten beobachtet werden. Allerdings regten
die Lehrkrifte zu verschiedenen Inter-Peer-Gesprachsformaten an. Dies gelang bei-
spielsweise, indem sie den Kindern Rollen zuwiesen. Diese Gesprachsformate weichen
vom traditionellen lehrkraftgeleiteten Gesprich ab und bringen die Kinder in natiirli-
chere Kommunikationssituationen. Dennoch waren nur wenige der AuBerungen der
Lehrkrifte zur Evozierung komplexerer AuBerungen der Schiiler*innen geeignet, womit
das von Gibbons (2002) beschriebene Optimum authentischer Interaktion nicht erreicht
werden konnte.

Auch was das zweite Sprachforderprinzip, die explizite multimodale Hervorhebung
des Zielwortschatzes, betrifft, muss geschlussfolgert werden, dass das {ibergeordnete
Ziel einer Multimodalitdt nicht erreicht werden konnte. Neben verbalen Hervorhebun-
gen, die am haufigsten und in vielféltiger Weise beobachtet werden konnten, wurde der
Zielwortschatz allein tiber den Wortspeicher und durch Hinweise auf Texte (z.B. im Ar-
beitsheft eines Kindes) vollzogen. Die Auseinandersetzung mit der Fachsprache spielte
sich folglich vor allem auf der verbalen Ebene ab, und weitere Sprachmodalitéten spiel-
ten nur eine untergeordnete Rolle. Diese Beobachtungen kdnnen nicht mit der geforder-
ten Multimodalitét, bei der Sprache auf vielféltige Weise angeregt wird, gleichgesetzt
werden.

Hinsichtlich der Anregung zur Nutzung der Fach- und Bildungssprache auf Wort- und
Satzebene miissen die vorliegenden Daten beziiglich zweier Aspekte ndher betrachtet
werden: So zeigte die qualitative Auswertung der Unterrichtsbeobachtungen einerseits,
dass die Lehrkrifte die Kinder iiber verschiedene Hilfestellungen zur Nutzung der Fach-
und Bildungssprache auf beiden Ebenen zu relativ ausgeglichenen Anteilen anregten.
Diese Beobachtungen deuten darauf hin, dass die unterrichtliche Umsetzung des dritten
Sprachforderprinzips (Anregung zur Nutzung der Fach- und Bildungssprache auf Wort-
und Satzebene) deutlich besser gelingt als die Umsetzung der ersten beiden Sprachfor-
derprinzipien (Schaffung authentischer Interaktionsformen, explizite und multimodale
Heraushebung eines Schliisselwortschatzes). Andererseits muss aber neben den an die
Kinder gerichteten Hilfestellungen auch die Lehrkraftsprache als eines der wichtigsten
Unterrichtsmittel iiberhaupt (Reber & Schonauer-Schneider, 2011) ndher betrachtet wer-
den: Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkréfte selbst die Fachterme sehr
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viel hdufiger verwendeten als die iibrigen bildungssprachlichen Mittel (bspw. Pripositi-
onen). Prinzipiell ist als positiv zu bewerten, dass die beobachteten Lehrkréfte neben den
relevanten fachlichen Begriffen auch bildungssprachliche Terme verwenden, da deren
Verwendung gerade bei sprachlich schwachen Kindern nicht vorausgesetzt werden kann
und ebenso essenziell fiir schulisches Lernen ist. Trotzdem miissen diese Zahlen auch
kritisch betrachtet werden, denn sie zeigen, dass iiber das sprachliche Modell der Lehr-
krifte kein konsequentes ,,reichhaltiges Sprachbad (Leisen, 2010) realisiert wurde.

Anhand der vorliegenden Daten kann nicht abschlieBend bewertet werden, inwiefern
das letzte Sprachforderprinzip, die Adaptivitit von Hilfestellungen entsprechend des ak-
tuellen Sprachniveaus der Schiiler*innen, umgesetzt wurde. Die Interpretation der Daten
wird insbesondere durch die grofien quantitativen und qualitativen Umsetzungsunter-
schiede in der dritten und vierten Klasse erschwert. Die Lehrkraft der vierten Klasse
interagierte im Vergleich zu der anderen Lehrkraft insgesamt viel weniger mit den Kin-
dern ihrer Klasse und zeigte weniger Varianz im Einsatz der Sprachforderprinzipien. Es
ist anzunehmen, dass diese Unterschiede durch eine Reihe lehrkraftbezogener (z.B.
Berufserfahrung) und kindbezogener (z.B. Féhigkeit zum selbststindigen Arbeiten) Fak-
toren bedingt wurden. Insgesamt ist zudem unklar, welchen Einfluss derartige Unter-
schiede auf das Lernen der Schiiler*innen haben. Die Héufigkeit beziehungsweise gro-
ere Varianz im Einsatz von Sprachforderprinzipien muss nicht gleichbedeutend mit
einer erhohten Effektivitéit der Sprachforderung sein. Studien aus dem Sekundarbereich
(s. im Uberblick van de Pol et al., 2010) deuten darauf hin, dass es hier vermutlich vor
allem auf die Passung von Lernausgangslage und entsprechendem Einsatz von Interak-
tionsprinzipien ankommt. Vor diesem Hintergrund kann fiir das Sprachforderprinzip
Adaptivitdt von Hilfestellungen die folgende Aussage getitigt werden, die es in Folge-
studien zu belegen gilt: In den vorliegenden Daten finden sich erste Hinweise darauf,
dass eine Adaptivitit vor allem {iber ein spezifisches Angebot an Hilfestellungen reali-
siert wird. Anspruchsvolle Hilfen, die ein gewisses Mal} an Eigenleistung voraussetzen,
wurden dementsprechend eher sprachstarken Kindern angeboten. Anspruchslosere Hil-
fen dienten der Unterstiitzung der sprachschwachen Kinder.

Auch wenn die Studie aufgrund des Umfangs sowie der Selbstselektivitit der Stich-
probe in ihrer Aussagekraft limitiert ist und ihre Ergebnisse somit nicht verallgemeiner-
bar sind, konnen auf Basis ihrer Ergebnisse doch eine Reihe von Denkprozessen ange-
stolen werden, die sich vor allem auf den Bereich der Weiterbildung von Lehrkréften
beziehen. In Ubereinstimmung mit friiheren Studien hat sich gezeigt, dass sich die Um-
setzung der Fortbildungsinhalte in sprachforderliches Verhalten seitens der Lehrkréfte
(Arens et al., 2012; Guthrie et al., 2004; Kammermeyer et al., 2016) innerhalb einer
Fortbildungsgruppe sowohl qualitativ als auch quantitativ stark unterscheiden kann.
Zum Beispiel berichteten in einer Studie zur Umsetzung einer SprachfordermaBBnahme
von Arens et al. (2012) nur knapp ein Drittel der Fortbildungsteilnehmenden, dass sie
alle Fortbildungsinhalte in unterrichtspraktisches Handeln umgesetzt hétten. Circa zwan-
zig Prozent derselben Fortbildungsgruppe gab an, die Inhalte selten oder nie in die Praxis
transferiert zu haben, und etwa die Halfte der Teilnehmer*innen berichtete von einer nur
teilweisen Umsetzung. Arens et al. (2012) fanden zudem Hinweise auf Umsetzungsva-
riationen in der thematischen Organisation sowie im Instruktionssetting. So hielten sich,
den Autor*innen zufolge, einige Lehrkrifte an die vorgegebene thematische Reihenfolge
und fiihrten eine Reihe als Ganzes aus, wihrend andere eine andere Themenreihenfolge
wiahlten. Die Ursachen fiir eine unzureichende Umsetzungstreue sind zweifelsohne viel-
faltig.

Insbesondere der Schulleitung wird eine Schliisselfunktion in der sozialen Beeinflus-
sung von Lehrkriften zugesprochen. Durch Unterstiitzung oder Kontrolle kann sie die
Einstellungen der Lehrkréfte zu schulpraktischen Verdnderungen wie beispielsweise der
fachintegrierten Sprachférderung positiv beeinflussen (Burke & Hutchins, 2007; Col-
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quitt et al., 2000). In der aktuellen schulpddagogischen Debatte wird aulerdem ange-
nommen, dass die Lehrkraftkooperation eine zentrale Gelingensbedingung fiir die Ent-
wicklung von Schule und Unterricht sowie péadagogischer Professionalitit darstellt
(Baum et al., 2012). Wenngleich empirische Studien diesen Effekt bislang noch nicht zu
bestdtigen vermochten (Halbheer & Kunz, 2011), wird angenommen, dass eine ausge-
prigte Lehrkraftkooperation einen positiven Effekt auf die Bewiltigung von Organisati-
ons- und Entwicklungsprozessen sowie wichtige Dimensionen schulischer Qualitét hat
(Kuper & Kapelle, 2012). Zudem deuten zahlreiche Studien darauf hin, dass die Einstel-
lungen, die Motivation und das Wissen von Lehrkriften (s. im Uberblick Rzejak et al.,
2014) sowie verschiedene Facetten der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften (zusammen-
fassend s. Skott, 2015) entscheidend dafiir sind, ob es nach einer Fortbildung zu Verén-
derungen in ihrem unterrichtspraktischen Handeln kommt. Deshalb sollen abschlieBend
die Fortbildungssituation der Lehrkrifte im BiSS-Projekt reflektiert und potenzielle Ein-
flussfaktoren fiir Umsetzungstreue identifiziert werden.

Die Lehrkréfte in der vorliegenden Studie hatten im Vorfeld iiber zwei Jahre lang an
einer umfangreichen Weiterbildung zu den Sprachforderprinzipien des Scaffolding teil-
genommen und waren auBBerdem maf3igeblich an der Planung der hier beschriebenen Un-
terrichtsreihe beteiligt. Es kann also davon ausgegangen werden, dass sie bestens iiber
die Inhalte, die sprachlichen sowie die fachlichen Ziele unterrichtet waren und sich mit
der Implementation von Scaffolding zumindest theoretisch umfassend beschéftigt hatten
und somit iiber ausreichend Wissen zur Implementation der MaBBnahmen verfiigten. Zu-
dem handelt es sich bei den teilnehmenden Lehrkréften in dieser Studie um eine Positi-
vauswahl. Der Fakt, dass die Lehrkréfte sich selbst zur Teilnahme bereit erklarten, l1dsst
darauf schliefen, dass sie eine ausreichend positive Motivation mitbrachten. Da die
Lehrkrifte auBBerdem von der Schulleitung sowohl hinsichtlich der Teilnahme an der
Weiterbildung als auch bei der Umsetzung der Sprachférderung vollumfénglich unter-
stiitzt wurden (unter anderem erhielten sie fiir die Weiterbildungsstunden einen Zeitaus-
gleich), konnen diese Rahmenbedingungen als potenzielle Einflussfaktoren fiir die Um-
setzungstreue ausgeschlossen werden. Einzig die Faktoren Selbstwirksamkeit und
Lehrkraftkooperation kdnnten potenzielle Einflussfaktoren fiir die hier beobachtete Un-
terrichtsreihe gewesen zu sein. Beide Faktoren wurden im Rahmen der BiSS-Weiterbil-
dungen der hier teilnehmenden Lehrkrifte noch nicht fokussiert, sodass sich hier ein
Ansatzpunkt fiir kiinftige Weiterbildungen offenbart. Fortbildung kénnte dann besser
gelingen, wenn drei Gelingensbedingungen fiir erfolgreiche Professionalisierungsmal-
nahmen (Pianta et al., 2008) erfiillt werden: (1) vielfaltige Moglichkeiten zum Observie-
ren und Analysieren von gelungenen, videografierten Instruktionsdialogen und sozialen
Interaktionen zwischen padagogischer Fachkraft und Kind, (2) Analyse dieser Situatio-
nen anhand von standardisierten Beobachtungstools (z.B. Classroom Assessment Sco-
ring System; s. Pianta et al., 2012) und (3) wiederholtes individuelles Feedback und Sup-
port.

Neben den ausgefiihrten konzeptionellen Uberlegungen kann das gewihlte Vorgehen
zur Datenauswahl und -analyse bei dieser Studie insgesamt als praktikabel und zielfiih-
rend eingestuft werden, da Unterschiede in den Interaktionsverldufen bei unterschiedlich
leistungsstarken Schiiler*innen identifiziert werden konnten. Durch die Gegeniiberstel-
lung der Gruppen sprachlich schwacher mit denen sprachlich starker Kinder sowie die
gezielte Stichprobenziehung (jeweils drei Unterrichtsstunden pro Klasse) konnte der
zeitliche Aufwand, den Interaktionsanalysen gewdhnlich mit sich bringen, reduziert wer-
den. Die Pilotierung ermutigt damit zu weiteren, groBer angelegten Studien mit einem
vergleichbaren Vorgehen.
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