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Sprache und Inklusion als Chance?!
Expertise und Innovation fiir Kita, Schule und Praxis

Im Kontext von Inklusion benétigen Kinder und Jugendliche mit sprachlich-kommunika-
tiven Beeintrdchtigungen und entsprechenden heterogenen Ausgangslagen und Ent-
wicklungsperspektiven eine besondere Unterstiitzung, um Bildungsziele chancengleich
erreichen zu kdnnen. Dieser innovative Auftrag verlangt eine interdisziplindre Herange-
hensweise auf der Basis spezifischer Expertisen und neu angepasster Konzepte fir die
Sprachheilpddagogik und Sprachtherapie mit Blick auf Ubergénge und Kooperationen zwi-
schen Kita, Schule, sprachtherapeutischer Praxis und Berufsbildung.

Mit diesem Themenspektrum beschiftigt sich der vorliegende Sammelband im Rahmen
von Beitrdgen des 32. Bundeskongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachheilpa-
dagogik e.V., der im September 2016 an der Leibniz Universitdt Hannover stattfand. Ne-
ben den Keynote-Beitrdgen zu tibergreifenden Perspektiven auf Chancen und Herausfor-
derungen von inklusiver Forderung und Therapie im Bereich Sprache und Kommunikation
werden folgende inhaltliche Schwerpunkte bearbeitet:

Interventionen bei sprachlichen und schriftsprachlichen Inhalten
interdisziplindre Kooperation und Organisation inklusiver Bildung
pragmatisch-kommunikative Unterstiitzung und ganzheitliche Ansétze
Wortschatzlernen und Begriffsbildung
Grammatikentwicklung
phonetisch-phonologische Zusammenhédnge im Schriftspracherwerb, digitale Medien
und Unterstiitzung durch Eltern

Interventionen bei mathematischen Inhalten
zentrale sprachliche Einflussfaktoren
sprachliche Lernbarrieren im Kontext der Fachsprache
tibergreifend konzeptionelle Uberlegungen

Interventionen im Kontext von Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat
frihkindliche Forderung des Zweitspracherwerbs
Kinder mit Fluchterfahrung
inklusive Unterstiitzung durch Sprachheilpddagogik und Sprachtherapie
Elterntraining

Erganzt wird der Band mit Beitrdgen liber aktuelle diagnostische Verfahren zu sprachlich-
kommunikativen Entwicklungsbereichen in der Anwendung fiir inklusive Settings. Ferner
geben Beitrdge aus praxisorientierten Workshops Einblicke in inklusive Perspektiven
sprachlicher und kultureller Vielfalt.
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Anja Schroder, Alexander Rohm, Monika London, Nadine Elstrodt

Mathematisches Lernen unter besonderer Beriicksichtigung der
zentralen Einflussfaktoren Sprache und Arbeitsgedachtnis

1 Einleitung

Aus interdisziplindarer Perspektive werden die Bedeutung von sprachlichen Interakti-
onen einerseits und Arbeitsgedachtnisleistung andererseits flir mathematisches
Lernen von Kindern mit und ohne sprachliche Auffalligkeiten fokussiert.

Verschiedene Studien zeigen namlich, dass Lernende mit Schwierigkeiten im ma-
thematischen Lernen Defizite in Leistungen verschiedener Instanzen des Arbeitsge-
dachtnisses zeigen. Ebenso gibt es Studien, die herausstellen, dass sprachliche Kom-
petenzen einen Einfluss auf mathematische Kompetenzbereiche haben konnen.
Folglich ist die Einflussnahme auf mathematisches Lernen komplex und noch nicht
eindeutig geklart. Besonders relevant sind diese moglichen Einflussfaktoren fir die
Betrachtung des mathematischen Lernens von Kindern mit sprachlichen Auffalligkei-
ten. Dementsprechend stellen Ritterfeld et al. (2013) zwei Hypothesen UGber Einfluss-
faktoren auf: die Epiphanomen Hypothese besagt, dass sprachliche Kompetenzen
mathematisches Lernen beeinflussen; mit der Drittfaktor-Hypothese hingegen ge-
hen Ritterfeld et al. (2013) davon aus, dass sprachliches und mathematisches Lernen
von einem weiteren Faktor, namliche dem Arbeitsgedachtnis beeinflusst werden.

In den folgenden Beitragen sollen beide Einflussfaktoren differenzierter betrachtet
und auf mathematische Lerngegenstinde bezogen werden. Didaktische Uberlegun-
gen werden dafir unterschiedlich gewichtet.

Literatur

Ritterfeld, U., Starke, A., Rohm, A., Latschinske, S., Wittich, C., & Moser Opitz, E.
(2013). Uber welche Strategien verfiigen Erstklissler mit Sprachstérungen beim
Lésen mathematischer Aufgaben? Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 64 (4), 136—143.

Schréder, A.; Réhm, A.; London, M.; Elstrodt, N. (2016): Mathematisches Lernen unter besonderer Beriicksichtigung der zentralen
Einflussfaktoren Sprache und Arbeitsgedéchtnis. In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Lidtke (Hrsg.): Sprache und Inklusion als Chance?! 241
Expertise und Innovation fiir Kita, Schule und Praxis. Idstein: Schulz-Kirchner, S. 241-253.



Anja Schroder, Alexander Rohm, Monika London, Nadine Elstrodt

Alexander R6hm

2 Mathematisches und sprachliches Lernen unter Beriicksichtigung
des Arbeitsgedachtnisses bei Kindern mit und ohne
Spracherwerbsstorung

Zum Zusammenhang des Arbeitsgedachtnisses mit sowohl sprachlichen als auch ma-
thematischen Kompetenzen liegen vielzahlige Studien vor, die sich auf das Mehr-
speichermodell von Baddeley (1986) beziehen. Allgemein wird zwischen dem Ar-
beitsgedachtnis (working memory) bzw. Kurzzeitgedachtnis (short-term memory) als
Ort der kurzzeitigen Informationsverarbeitung und dem separaten Langzeitgedacht-
nis (long-term memory) als langfristiger Speicher unterschieden (Baddeley, 2003).
Das Arbeitsgedachtnis unterteilt sich weiter in die drei Subsysteme zentrale Exekuti-
ve (central executive), phonologische Schleife (phonological loop) und visuell-
raumlicher Notizblock (visual-spatial scratchpad) (Baddeley, 1986, 2012). Die zentra-
le Exekutive gilt als die wichtigste Komponente im Mehrspeichermodell mit der Auf-
gabe einer ,Ubergeordneten Steuer- und Kontrolleinheit” (Seitz-Stein et al., 2012, S.
5) mit vier Grundfunktionen: Koordination simultaner oder sukzessiver Aufgaben in
den beiden temporaren Speichern (phonologische Schleife und visuell-raumlicher
Notizblock), Steuerung des Abrufs und Verarbeitung von Informationen aus dem
Langzeitgedachtnis sowie Lenkung der Aufmerksamkeit zur Ausblendung irrelevan-
ter und Fokussierung relevanter Informationen (Seitz-Stein et al., 2012). Der phono-
logischen Schleife kommen entscheidende Funktionen bei der Erledigung alltaglicher
Aufgaben, dem Erlernen von Kulturtechniken wie Lesen und Rechnen sowie dem
Sprachverstandnis und Wortschatzerwerb zu (Seitz-Stein et al., 2012). Sie unterteilt
sich in zwei Komponenten: Der phonlogische Speicher (phonological store) kann In-
formationseinheiten fiir ein paar Sekunden halten. Der subvokale Wiederholungs-
prozess (subvocal rehearsal) ermoglicht es Informationseinheiten durch eine Art in-
nere, wiederholte Artikulation aufrecht und damit langer als im phonologischen
Speicher verfigbar zu halten (Baddeley, 2003). Fir den visuell-raumlichen Notiz-
block legen Befunde der letzten Jahre (im Uberblick: Baddeley, 2012) eine dhnliche
Aufteilung wie bei der phonologischen Schleife nahe: Ein visueller Speicher (visual
cache) zur kurzzeitigen Speicherung visueller Informationen und ein Wiederho-
lungsprozess (inner scribe) zur Re-Aktualisierung und langeren Verfligbarkeit raumili-
cher Informationen (Logie, 2011). Der visuell-raumliche Notizblock hat die Aufgabe
der Wahrnehmung und Verarbeitung von Objekten und deren Form, Farbe und La-
ge, wobei die Kapazitat auf maximal vier Objekte limitiert ist (Baddeley, 2003).

Schréder, A.; Réhm, A.; London, M.; Elstrodt, N. (2016): Mathematisches Lernen unter besonderer Beriicksichtigung der zentralen
242 Einflussfaktoren Sprache und Arbeitsgedéchtnis. In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Liidtke (Hrsg.): Sprache und Inklusion als Chance?!
Expertise und Innovation fiir Kita, Schule und Praxis. Idstein: Schulz-Kirchner, S. 241-253.



Mathematisches Lernen unter Berlicksichtigung der zentralen Einflussfaktoren Sprache und Arbeitsgedachtnis

2.1 Arbeitsgedachtnis und sprachliche Kompetenzen

Kinder mit Spracherwerbsstorungen zeigen haufig Auffalligkeiten bei phonologi-
schen Prozessen und in der auditiven Informationsverarbeitung (Bishop & Snowling,
2004). So liegen Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungsstorungen (USES) in
Aufgaben zur Messung der phonologischen Schleife sowie der phonologischen Be-
wusstheit hinter ihren Alterspeers zuriick (Schuchardt, Worgt, & Hasselhorn, 2012).
Vor allem in der Leistungsfahigkeit des phonologischen Speichers zeigen sie deutli-
che Defizite, die fir eine Beeintrachtigung dieser Subkomponente sprechen. Graf
Estes, Evans und Else-Quest (2007) werteten in einer Meta-Analyse 23 Studien aus,
die verschiedene Pseudowortlisten zur Messung der Kapazitat des phonologischen
Speichers angewandt hatten. Sie konnten nachweisen, dass Kinder mit USES schon
beim Nachsprechen kurzer Kunstworter Schwierigkeiten hatten, die mit zunehmen-
der Lange der Worter zunahmen. Mittlerweile deuten solide Befunde auf einen Kau-
salbezug zwischen Sprachstorungen und einer Beeintrachtigung der phonologischen
Schleife hin (Leonard et al., 2007). Darliber hinaus konnten in einer Studie mit 30
Kindern, bei denen im Alter von 24 Monaten eine Sprachentwicklungsverzégerung
diagnostiziert worden war, Auffalligkeiten in den morphologisch-syntaktischen
Kompetenzen sowie dem Satzverstandnis beim gleichzeitigen Auftreten von Defizi-
ten in der phonologischen Schleife und der zentralen Exekutive festgestellt werden
(Schuchardt et al., 2012).

2.2 Arbeitsgedachtnis und mathematische Kompetenzen

Hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen von Kindern legen viele Studien eine
Involvierung aller drei Arbeitsgedichtniskomponenten nahe (im Uberblick: Friso-van
den Bos, van der Ven, Kroesbergen, & van Luit, 2013). Exemplarisch fur den allge-
meinen Zusammenhang des Arbeitsgedachtnisses mit mathematischen Vorlaufer-
fertigkeiten konnten Kroesbergen, van ‘t Noordende und Kolkman (2012) in einer
Interventionsstudie mit 51 Kindergartenkindern im Alter von fiinf Jahren zeigen,
dass sich die Gruppen der Kinder, die ein spezifisches Training zum phonologischen
und visuell-raumlichen Arbeitsgedachtnis erhielten, im Gegensatz zu den Kindern
ohne Training, schon nach vier Wochen in ihren Mengen- und Zahlen-Kompetenzen
verbesserten. Krajewski, Schneider und Nieding (2008) sowie Krajewski und Schnei-
der (2009) kamen in einer Langsschnittstudie, die Kinder von der Vorschule bis zum
Ende der ersten bzw. dritten Klasse begleitete, zu dem Ergebnis, dass der visuell-
raumliche Notizblock die Varianz in vorschulischen Mengen-Zahlen-Kompetenzen
aufklaren konnte. Die phonologische Schleife und zentrale Exekutive erklarten au-
Rerdem Varianz in der phonologischen Bewusstheit, der eine gewisse Bedeutung
beim Erwerb der Zahlwortfolge und Zahlfertigkeiten sowie anderen numerischen
Kompetenzen zugeschrieben werden kann (Krajewski & Schneider, 2009; Krajewski
et al., 2008).
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2.3 Zusammenhange zwischen Sprache und Mathematik vor dem Hintergrund
des Arbeitsgedachtnisses

Die oben dargestellten Befunde zu gemeinsam auftretenden sprachlichen und ma-
thematischen Problemen auf der einen Seite und die Zusammenhange zwischen
sprachlichen bzw. mathematischen Kompetenzen und einzelnen Arbeitsgedachtnis-
komponenten auf der anderen Seite weisen auf grundlegende Verbindungen zwi-
schen alle drei Bereichen hin. Weitestgehend ungeklart ist bislang wie genau sich
diese Verbindungen vollziehen (Durkin, Mok, & Conti-Ramsden, 2013). R6hm, Starke
und Ritterfeld (2016) untersuchten bei 30 sprachlich unauffalligen Vorschulkindern
den Zusammenhang zwischen den sprachlichen Fahigkeiten, den einzelnen Arbeits-
gedachtniskomponenten sowie den, fiir den spateren schulischen Erfolg wichtigen,
mathematischen Vorlauferfertigkeiten. Es zeigte sich, dass sich die sprachlichen Fa-
higkeiten der Kinder tber die phonologische Schleife bzw. die zentrale Exekutive auf
die Leistung in den mathematischen Kompetenzen auswirken.

2.4 Mogliche Implikationen

Die beschriebenen Prozesse machen fiir die Gestaltung (vor-)schulischen Lernens
ein Bewusstsein fir die aufgezeigten komplexen Zusammenhangsmuster erforder-
lich. Individuelle Arbeitsgedachtnisprofile der Kinder konnen, neben unterschiedli-
chen sprachlichen Kompetenzen, mathematische Erwerbs- und Abrufprozesse ver-
schieden beeinflussen. Daraus lassen sich Uberlegungen fiir Arbeitsgedichtnis-
Entlastungen fir Kinder mit SES, z. B. zur Visualisierung und Reprasentation mathe-
matischer Prozesse, ableiten. Nys, Content und Leybaert (2013) schlagen beispiels-
weise vor, dass Kinder mit SES bei der Bearbeitung konkreter Rechenoperationen
Zahl-Mengen-Schatzungen als Gerust (scaffold) fir ihre Berechnungen nutzen kon-
nen. Auch kénnen allgemeine Merkspiele wie ,Ich packe meine Koffer” oder Bilder-
Memory sowie Sprach- und Mathematik-spezifische Adaptionen, z. B. Reim- oder
Anzahl-Memory, zum Training der Arbeitsgedachtniskapazitaten, besonders des
phonologischen Speichers, genutzt werden (Kroesbergen et al., 2012).
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Monika London, Anja Schroder

3 Mathematisches Lernen und sprachliche Férderung -
wechselseitige Bereicherung oder gegenseitige Hemmung?

3.1 Mathematische oder sprachliche Forderung?

Man stelle sich folgende Situation im Anfangsunterricht vor: Die Kinder sitzen im
Kreis, in der Mitte liegen einige Spielfiguren und die Lehrerin fragt nach deren An-
zahl. Sogleich zeigen einige Kinder auf, weitere Finger folgen und schnell ist die rich-
tige Zahl genannt. Aber die Lehrerin méchte noch mehr wissen und fragt die Kinder,
wie sie das herausgefunden haben. Gegenstand des weiteren Gesprdchs sind die ver-
schiedenen Zdhlstrategien: sie werden vorgestellt, verglichen und schliefSlich darauf-
hin untersucht, welche Strategien besonders geschickt sind und warum. Die meisten
Kinder beteiligen sich rege, nicht so Lisa: sie sitzt still dabei. In der anschlieSenden
Arbeitsphase stellt die Lehrerin fest, dass Lisa weitere Anzahlen durch Abzéhlen der
Objekte langsam, aber meistens richtig bestimmen kann. Da sie mit dem Zdhlen of-
fenbar noch genug gefordert ist, stellt die Lehrerin ihr keine weiteren Fragen mebhr,
um sie nicht zu lberfordern.

Diese Situation ist ebenso typisch wie problematisch: Der Versuch, eine sprachliche
Uberforderung zu vermeiden, fiihrt zugleich zu einer inhaltlichen Verflachung der
Lernsituation, da die Interaktion auf die Struktur Frage — Antwort — Bewertung redu-
ziert wird. Dabei wird Ubersehen, dass fiir verstandnisorientiertes mathematisches
Lernen gerade solche Aufgaben wichtig sind, die zur Erkundung mathematischer Be-
ziehungen anregen und im Austausch miteinander zur Einsicht in Zusammenhange
beitragen (Nihrenborger & Schwarzkopf 2010). So kann ein Vergleich der Zahlstra-
tegien deutlich machen, dass eine tbersichtliche Strukturierung der Spielfiguren die
Bestimmung der Anzahl erleichtert. Gerade solche Aktivitdten sind jedoch auch ver-
bunden mit komplexeren Diskursformen im Verlauf mathematischer Gesprache, v.a.
Beschreibungen, Erklarungen oder Begriindungen. Deren Bedeutung spiegelt sich
dementsprechend auch im Mathematiklehrplan in den prozessbezogenen Kompe-
tenzen des Kommunizierens und Argumentierens wieder (Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung NRW, 2008).

Mit der Teilnahme an solchen Gesprachen sind pragmatisch-kommunikative und
diskursive Fahigkeiten verbunden, etwa auf fachspezifische Fragen zu antworten
(,Wie hast du das herausgefunden?”), aber z. B. auch die (selbststandige) Mitgestal-
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tung von bzw. Beteiligung an Argumentationen, die in besonderer Weise als Motor
fur mathematisches Lernen fungieren (Schwarzkopf, 2000).

Hier zeigt sich exemplarisch die hohe Bedeutung sprachlicher Fahigkeiten fiir das
Mathematiklernen. Die vielfadltigen Zusammenhange werden in unterschiedlichen
fachlichen Perspektiven untersucht (z. B. Nihrenborger & Schwarzkopf, 2010; Predi-
ger & Wessel, 2011). Gleichwohl zeigt sich auch, dass Erkenntnisse zu diesen Zu-
sammenhangen beim mathematischen Lernen langst nicht Teil schulischer Alltags-
praxis sind (z. B. Schréder & Ritterfeld, 2014). Uberlegungen zur sprachlichen Forde-
rung beschranken sich zudem oftmals auf die Wort- und Satzebene.

Was jedoch selbst in sprachsensiblem Mathematikunterricht bislang kaum Berick-
sichtigung findet, ist die Tatsache, dass auf der Prozessebene auch die Kommunika-
tion selber Anforderungen an die Lernenden stellt (Erath, 2016). Eine Ursache mag
darin liegen, dass der Diskurserwerb bei den meisten Kindern implizit erfolgt, also
recht unauffallig im Vollzug geschieht. Bei sprachauffalligen Kindern ist das jedoch
nicht unbedingt der Fall. So zeigen Kinder mit Spracherwerbsstérungen z. B. deutlich
niedrigere Leistungen in Diskursen als altersgleiche Kinder mit unauffalligem
Spracherwerb (Schrdoder, 2010). Infolgedessen konnen sie gerade an jener Interakti-
on nicht teilhaben, die fiir mathematisches Lernen besonders bedeutsam ist. Wer-
den Gesprache dann — nicht selten in bester Absicht — bei aufkommenden Schwie-
rigkeiten eingeschrankt und zunehmend eng und kleinschrittig geflihrt, wird zugleich
auch das mathematische Lernen weitgehend reduziert auf den Abruf von Faktenwis-
sen (zur Analyse mathematischer Interaktionen mit Kindern mit Spracherwerbssto-
rungen s. Schroder & Ritterfeld, 2015). Daraus ergibt sich fiir Kinder mit sprachlichen
Auffilligkeiten ein doppeltes Risiko, namlich sowohl sprachliche als auch mathema-
tische Defizite aufzubauen.

3.2 Mathematische und sprachliche Férderung!

Alternativ zur sprachlichen Beschrankung in Diskursen kann ein erster Schritt darin
bestehen, bei der Gestaltung und Begleitung von Lernprozessen von vorneherein zu
beachten, dass jedes mathematische Gesprach eine mathematische und eine
sprachliche Lernsituation mit je eigenen Anforderungen und Zielen ist. Gerade am
Schulanfang bzw. in der sensiblen Phase des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule ist dies zentral, um den Kindern von Anfang an eine Beteiligung an ma-
thematischen Gespriachen zu erméglichen. Dazu kénnen im Ubergang zunichst die
folgenden zentrale inhalts- und prozessbezogenen Anforderungen mathematischer
Gesprache unterschieden werden, die spater noch weiter ausdifferenziert werden
(London, i.V.):
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Tab. 1: Inhalts- und prozessbezogene Anforderungen mathematischer Gesprache

Inhaltsbezogene Anforderungen Prozessbezogene Anforderungen

Geometrische Arithmetische Pragmatisch- Formalsprachliche

Anforderungen Anforderungen kommunikative An- Anforderungen
forderungen

Damit auch sprachauffallige Kinder an den Gesprachen teilnehmen kénnen, besteht
ein zweiter Schritt darin — gerade in der Schuleingangsphase — mathematische Ge-
sprache so zu gestalten, dass Diskursstrukturen erkennbar sind und von allen Kin-
dern erworben werden kdnnen, besonders bei komplexeren Diskursformen. Zum
Abruf von Faktenwissen genligt oftmals die Struktur des klassischen lehrergelenkten
Gesprachs: Frage — Antwort — Bewertung. Sind jedoch verschiedene Losungswege
denkbar, so erfordert ein reichhaltiges mathematisches Gesprach deutlich komple-
xere Diskursformen.

Es reicht also nicht aus zu ermdoglichen, dass Kinder kommunizieren. Es gilt auch in
den Blick zu nehmen, wie sie es tun und ob auch auf dieser Ebene ggf. noch Lern-
hirden zu bewaltigen sind, die der Unterstitzung bedirfen, damit sie nicht zur
wechselseitigen Hemmung des mathematischen und sprachlichen Lernens einzelner
Kinder fiihren. Gleichzeitig ermdoglicht eine solche bewusste Akzentuierung interak-
tiver Strukturen auch den anderen Kindern lber diese Strukturen zu reflektieren
und ihre Kompetenzen in deren Anwendung zu erweitern. So kann die Arbeit an Dis-
kursstrukturen zur Bereicherung flir das Mathematiklernen aller werden.

Stellt sich ein impliziter Erwerb dennoch / weiterhin als schwierig fiir einzelne Kinder
heraus, so kann ein dritter Schritt zur gezielten Forderung sinnvoll sein, indem neue
mathematische und sprachliche Anforderungen phasenweise getrennt werden. Kon-
zentriert sich die Arbeit bspw. vorlibergehend —in vorbereitender Weise und an ver-
trauten Inhalten — auf den Erwerb diskursiver Strukturen (z. B. auf die Frage nach
der Strategie), dann konnen diese spater im gemeinsamen Gesprach erkannt und
bewaltigt werden. Dazu missen interaktive Strukturen expliziert werden, damit sie
den Kindern fiir die metasprachliche Reflexion zuganglich sind. In einem aktuellen
Forderkonzept von Schroder (i.V.) werden dazu bspw. Figuren zur Verdeutlichung
eingesetzt. So kann die Gefahr einer mathematischen Verflachung aufgrund einer
Reduzierung kommunikativer Anforderungen verringert werden.

INHALT PROZESS
Wie viele Wie habt ihr es herausgefunden?
sind es? Was fallt euch auf?

Abb. 1: Inhalts- und prozessbezogene Fragestellungen beim Einstiegsbeispiel
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Und so konnte Lisa vielleicht bald ihre eigene Zahlstrategie vorstellen, sie mit ande-
ren vergleichen und mitteilen, dass ihr dabei etwas aufgefallen ist. Vielleicht traut
sie sich sogar nachzufragen, weil sie Toms Strategie noch nicht verstanden hat. Und
beim nachsten Mal wird die Lehrerin fragen, warum eigentlich bei allen das Gleiche
herauskommt.
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Nadine Elstrodt

4 Scaffolding: Fachintegrierte Sprachférderung im
Mathematikunterricht

In den vergangenen Jahrzehnten wurde eine Vielzahl padagogischer Konzepte zur
fachintegrierten Sprachforderung, die sich zumeist an der soziokulturellen Lerntheo-
rie orientieren, in Deutschlands Schullandschaft implementiert (z. B. Formig;
Gogolin, 2011). Das Ziel dieser Fordermethoden ist haufig die Verbesserung der bil-
dungssprachlichen Kompetenzen der Schiler und Schiilerinnen (SuS). Im Vergleich
zur Alltagssprache unterscheidet sich Bildungssprache sowohl im Schriftlichen wie
auch im Mundlichen typischerweise durch eine kontextunabhangige Interaktion, bei
der komplexe und abstrakte Sachverhalte sprachlich vermittelt werden. Insbesonde-
re Kinder mit Migrationshintergrund erfahren, selbst wenn die Geschwister zuhause
miteinander auch Deutsch sprechen, keinen oder zu wenig bildungs-sprachlichen
Input. Der Erwerb der Bildungssprache soll im Rahmen der fachintegrierten Sprach-
forderung durch eine systematische Planung von Sprachhandlungen und Strukturen
realisiert werden. Dies stellt die Lehrkrafte vor die Herausforderung, die Schiler und
Schilerinnen (SuS) in ihrer Autonomie zu stimulieren und ihre aktive Wissenskon-
struktion, im sprachlichen wie im fachlichen Bereich, zu férdern.

Scaffolding stellt eine Lehrmethode dar, die den Lehrkraften helfen kann dieser Her-
ausforderung zu begegnen (Lin, Hsu, Lin, Changlai, Yang, & Lai, 2012). Die Lehrkraft
bietet dem Schiiler ein an seine Bedlirfnisse angepasstes Gerust an Hilfestellungen
an. Die SuS werden dabei unterstitzt, sich neue sprachliche und fachliche Inhalte,
Konzepte und Fahigkeiten zu erschliefen. Der urspriinglichen Definition zu Folge
wird Scaffolding mit drei Hauptcharakteristika beschrieben: 1. Kontingenz, 2. Aus-
schleifen (Fading) und 3. Ubertragung der Verantwortung. Fading und Ubertragung
der Verantwortung sind eng damit verbunden, dass Unterstiutzung beim Scaffolding
gesenkt werden soll und dem Schiiler die Verantwortung fir das eigene Lernen
Ubertragen wird. Deshalb sehen Spracherwerbstheoretiker Kontingenz als das wich-
tigste Merkmal von Scaffolding an (van de Pol, 2012).

Mit Kontingenz wird die Anpassung des Hilfegerlsts der Lehrkraft an das Verstand-
nis des Schulers bezeichnet. Wenn ein Kind beispielweise eine Aufgabe richtig l0st
und die Lehrkraft daraufhin weniger Hilfestellung leistet, kann die Interaktion als
kontingent bezeichnet werden. Untersuchungen haben gezeigt, dass die Anpassung
der Hilfestellung ausschlaggebend fiir den Erfolg der Methode des Scaffolding ist
(Chiu, 2004).

In der heutigen Unterrichtspraxis wird der Begriff Scaffolding haufig als Synonym fur
jegliche Art von Unterstiitzung im Unterricht verwendet. Es hat sich allerdings ge-
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zeigt, dass es sich nur in den wenigsten Fallen (ca. 5-10 %) tatsachlich um Scaffolding
handelt. Die Ursache dafur liegt in der fehlenden Anpassung der Hilfestellung an den
Grad des Verstandnisses der SuS. Die Anpassung ist in vielen Fallen auch gar nicht
moglich, da keine Diagnose gestellt wird (van de Pol, 2012). Empfehlenswert ist es,
die sprachlichen Kompetenzen der SuS mit Hilfe von standardisierten und normier-
ten Instrumenten zu Uberprifen. In der Unterrichtsvorbereitung konnen Fachinhal-
te, Sprachhandlungen und Sprachstrukturen dann, unter Beriicksichtigung des Kom-
petenzniveaus der SuS, geplant werden. Da sich das Kompetenzniveau der Schiiler
im Verlauf des Unterrichts verandern kann, sollte es aullerdem kontinuierlich im
Rahmen der Lehrer-Schiler-Interaktion Gberprift werden. Verschiedene Autoren (z.
B. Quehl & Trapp, 2013) betonen, dass dies nur geschehen kann, wenn die typische
Lehrer-Schiler-Interaktion nach dem Schema Frage-Antwort-Bewertung aufgebro-
chen wird.

Das Modell von kontingentem Unterrichten (s. Abb. 1) (Van de Pol, Volman, &
Beishuizen, 2011) beschreibt, welche Schritte in der Lehrer-Schiiler- Interaktion
durchlaufen werden miissen, damit eine kontinuierliche Uberpriifung der Schiiler-
kompetenzen und somit eine Anpassung der Hilfestellung gewahrleistet werden
kann.

/ Schrittl: Lernprozessiiberpriifung
Das gegenwartige Schiler- |
verstdndniswird offengelegt. Die |
Lehrkraft befragt das Kind oder '
liest Ausarbetungenumauf zu
decken, in wieweit einKindeine
Aufgabe ohneHilfestellung lsen

A | Kann.
Reaktion Kind ".__\_ f," Reaktion Kind

' Schritt 2: Kontrolle Lernprozess-

| Schritt 4: Schiilerverstandnis

| iiberpriifen liberpriifung

Erneutes offen legendes Die Lehrkraft fasst die _Ell:hl'.':ler—

| SchilerverstdndnissesimBezug auf | AuBerung zussmmen. Uberprift ob
| den Gegenstand des zuvor siedasSchulerverstandnisrichtig

| durchlaufenenLernprozesses einschatzt. Intersubjektivitat wird
'\-.\_ J/-" | hergestelt.

ion K |\ .. /F»__\I- on Kind
Schritt 3: Anwendung von P

Interventionsstrategien

Zum Beispiel: Feedbadk, Hinweise,
Instruktionen, Erklarungen,
Modellieren, und Fragen stellen.
Strategienwerden andas
Schiulerverstandnis angepasst.

Abb. 2: Modell von Kontingentem Unterrichten
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Die Schritte des Modells konnen sich innerhalb einer Interaktion mehrfach wieder-
holen und sind nicht statisch, sondern kdénnen in unterschiedlicher Reihenfolge
durchlaufen werden. Anhand der Beispielinteraktion (s. Tab. 1) aus dem Mathema-
tikunterricht wird die Einbettung der einzelnen Schritte in die Unterrichtsinteraktion
verdeutlicht.

Tab. 2: Das Modell von Kontingentem Unterrichten, ein Beispiel fiir die Einbettung in den Ma-
thematikunterricht

Sprecher AuRerung Schritt

Lehrkraft ,50 jetzt brauchen wir natiirlich noch unsere Aufgabe. | -
Unsere Aufgabe habe ich hier. Kopien fiir deine Klasse.

Dieses Papier reicht fiir die Kopien deiner Klasse in ei-
ner Woche. Der ist ganz schén schwer. Wie viele Blat-
ter sind dadrin? Wer kann mal gucken? Niklas?“

Niklas ,500 Blatt.”

Lehrkraft ,500 Blatt. Ganz genau. Das ist son ganzer Stapel. Die Schritt 3: Interventi-
Frage: Reicht das fur euch ... fir eine Woche?” onsstrategie, Feed-

back

Kai »,Dann mussten wir auf ein Tag ... weil wir bekommen
ja nicht nur Arbeitsblatter?”

Lehrkraft »Man misste jetzt erst ... genau Kai ... erstmal tiberle- Schritt 3: Interventi-
gen, woflr wir Kopien brauchen. onsstrategie, Feed-
Was missen wir noch alles mit bedenken?” back

Schrittl: Lernprozess-
tberprifung

Julius »Es gibt ja auch noch Kinder die gerne malen. Sollen
wir die auch dazurechnen?”

Lehrkraft ,Kopien sind also das, was wir Lehrer fiir euch als Ar- Schritt 3: Interventi-
beitsblatter euch austeilen. Ne manchmal bekommt ihr | onsstrategie, Erkla-
in Mathe Arbeitsblatter oder in Kunst oder in Reli. Das | rung
muss man jetzt Giberlegen, wie man rausfinden kann, Schritt 1: Lernpro-
wie viel ihr bei den verschiedenen Stunden braucht.” zessuberprifung

Kai ,Ok, dann missen wir gucken wo wir iberall Kopien
bekommen ... aufm Stundenplan.”

Lehrkraft ,OK, du meinst also ihr guckt pro Stunde, wie viele Schritt 2: Kontrolle
Blatter ihr da bekommt? Damit ihr keine Stunde ver- Lernprozessiiberpri-
gesst, guckt ihr auf den Stundenplan?” fung

Kai »Ja, geanau.”

Lehrkraft ,Sehr gute Idee Kai. Uberlegt das mal mit eurem Nach- | Schritt 3: Interventi-
barn und tberlegt, wie wir das machen kénnen damit | onsstrategie, Feed-
wir das nicht vergessen.” back, Instruktionen

Lehrkraft (5 min spater: Kinder haben Uberlegungen angestellt Schritt 4: Schiilerver-
und die Ergebnisse wurden zusammen-getragen. standnis tberpriifen
Die Kinder haben die Berechnung durchgefiihrt.) , Also
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unser Ergebnis ist 276 zusammen. Also reicht dieser
Stapel hier flir eine Woche. Wer kann nochmal erkla-
ren, wie wir darauf gekommen sind?“

Samira »,Wir haben erst iberlegt, wieviel wir immer bekom-
men. Dabei haben wir auf den Stundenplan geguckt.”
Lehrkraft »Ja, stimmt. Aber woflir haben wir auf den Stunden- Schritt 3: Interventi-
plan geguckt?” onsstrategie, Feed-
back, Fragen stellen
Lehrkraft ,50 jetzt brauchen wir natiirlich noch unsere Aufgabe. | -

Unsere Aufgabe habe ich hier. Kopien fiir deine Klasse.
Dieses Papier reicht fiir die Kopien deiner Klasse in ei-
ner Woche. Der ist ganz schén schwer. Wie viele Blat-
ter sind dadrin? Wer kann mal gucken? Niklas?“

Niklas ,500 Blatt.”
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