Shinichi Kameyama (Dortmund)

Transkriptanalysen und Uberlegungen zum sprachsensiblen Unterricht

1. Ansatzpunkte fiir einen sprachsensiblen Unterricht

Um Ansatzpunkte fiir einen sprachsensiblen Unterricht empirisch herauszuarbeiten,
werden im Folgenden Ausschnitte aus zwei ausgesuchten Unterrichtsdiskursen, aus
dem Mathematikunterricht und aus dem Deutschunterricht der Jahrgangsstufe 5 eines
Gymnasiums mit einem relativ hohen Anteil an SchiilerInnen mit Deutsch als Zweit-
sprache, exemplarisch betrachtet." Das Ziel der Analyse besteht nicht in einer Kritik
der Einzelfille, sondern vielmehr darin aufzuzeigen, an welcher Stelle im Unter-
richtsdiskurs noch ungenutzte Potentiale fiir ein sprachsensibles Unterrichten vorhan-
den sind und wie durch verdnderte Fokussetzungen, Aufgabenstellungen und Bear-
beitungen schiilerseitiger Losungsversuche neue Moglichkeiten zu einem erfolgrei-
chen Scaffolding erschlossen werden kénnten.?

2. Beispiel aus dem Mathematikunterricht

Im ersten Beispiel aus dem Mathematikunterricht® geht es um die Berechnung von
Flacheninhalt und Umfang von Rechtecken. Der Lehrer ldsst drei Schiilerlnnen den
Flacheninhalt (A) und Umfang (U) eines Rechtecks mit den Seitenldngen a = 5,7 m
und b = 128 cm an der Tafel berechnen. Dazu zeichnet er ein exemplarisches, nicht
maBstabsgetreues Rechteck an die Tafel: Die Seitenldngen, die er zur Berechnung
vorgegeben hat, stimmen also nicht mit denen des gezeichneten Rechtecks iiberein.
Zudem gibt er die beiden Seitenldngen in unterschiedlichen MaBeinheiten an, die
Lénge a in der MaBeinheit Meter und die Breite b in der MaBeinheit Zentimeter: Vor
der Berechnung miissen also die Langenmale in ihren MaBleinheiten einander ange-

' Die zwei Transkriptausschnitte stammen aus dem Korpus der Arbeitsstelle Deutsch als Zweitsprache

der TU Dortmund. Korpora von Unterrichtsdiskursen nach Art der ,,Schulstunden zu erstellen ist
auch heute ein ,,Werk Vieler” (Redder 1982: 1) und auch computergestiitzt eine Tatigkeit, die viel
Zeit und Geduld erfordert. In diesem Sinne bin ich fiir die Transkripte, die mir fiir die eigene Analyse
zur Verfligung standen, Cana Bayrak, die im Februar 2014 gemeinsam mit mir die Aufhahmen an ei-
ner Dortmunder Schule gemacht hat, sowie Lisa Clemens und Laura Braukmann, die danach die
langwierige und miithsame Transkriptionsarbeit geduldig auf sich genommen haben, zu Dank ver-
pflichtet. Danken mochte ich an dieser Stelle auch allen, die uns die Aufnahmen des Unterrichts er-
moglicht haben, deren Namen allerdings aus Griinden des Datenschutzes an dieser Stelle nicht ge-
nannt werden konnen. Laura Braukmann, Mihail Sotkov und meiner Frau Rena danke ich fiir Kom-
mentare zum Manuskript des vorliegenden Beitrags.

Dass bei der Analyse iiber Moglichkeiten alternativen Vorgehens im Unterricht nachgedacht wird,
bedeutet nicht, dass die einzelnen didaktischen Entscheidungen, die die Lehrer in ihrem Unterricht
getroffen haben, nicht respektiert werden.

3 Zu Sprache und Mehrsprachigkeit im Mathematikunterricht vgl. Prediger/Ozdil 2011, Ozdil 2016.
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glichen, d. h. das eine LangenmaB in die MaBeinheit des anderen iiberfiihrt werden.
Bei der Berechnung entsteht folgendes Tafelbild:*

A= ° U= 1,28m
128 em +1,28 m
a=5"7m +57 m
ff *570 +5,7 m
+64000 -
+8960 13,96 m
+000
+1
72960 cm?

Abdel, der den Flacheninhalt (linkes Tafelbild) berechnet, wandelt den in Meter an-
gegebenen Wert der Seite ¢ (5,7 m) in Zentimeter um (570 cm), Tarik, der den Um-
fang (rechtes Tafelbild) berechnet, den in Zentimeter angegebenen Wert der Seite b
(128 cm) in Meter (1,28 m), um die Berechnung in einer gemeinsamen Mafeinheit
auszufiihren.” Das erscheint sinnvoll, da die Multiplikation durch Umwandlung von
Dezimalzahlen mit Kommastellen in solche ohne Kommastellen erleichtert wird,
wiahrend die Addition von Dezimalzahlen mit Kommastellen keine nennenswerte
Erschwerung darstellt. Nach Angleichung der MaBleinheiten wird der Fldcheninhalt
durch Multiplikation der beiden senkrecht aufeinander stehenden Seiten a (Lange)
und b (Breite) berechnet: a - b (,,Lange mal Breite®), also 128 ¢cm - 570 cm, der Um-
fang durch Addition aller vier Seitena +a’+ b + b’ also 1,28 m+ 1,28 m+ 5,7 m +
5,7 m. Da bei einem Rechteck die Langen der gegeniiberliegenden Seiten ¢ und a’, b
und b’ identisch sind, lieBe sich der Umfang auch als 2a + 2b oder als 2 - (a + b)
berechnen.® Fiir den Flicheninhalt errechnet Abdel rechnerisch korrekt einen Wert
von 72.960 cm?. Umgerechnet in die Einheit Quadratmeter wiirde dies 7,296 m? ent-
sprechen, was vielleicht intuitiv besser zu erfassen ist. Fiir den Umfang errechnet
Tarik ebenfalls rechnerisch korrekt einen Wert von 13,96 m. Zur Uberpriifung der

4 Der Tafelanschrieb der Schiiler ist zur Unterscheidbarkeit in serifenloser Schrift wiedergegeben.

5> Bei allen Namen handelt es sich um Pseudonyme, die aus Griinden der Anonymisierung verwendet
werden.

Diesen Rechenweg wihlt die Schiilerin, die vor Tarik den Umfang des Rechtecks zu berechnen ver-
sucht und dabei allerdings, wie das an der Tafel nicht nur Schiilern (!) oft passiert, den Uberblick
iiber das eigene Tun verliert. Tarik 16scht all ihre Berechnungen und setzt mit seinen eigenen Berech-
nungen noch einmal neu an.

6
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Berechnungen konnte man bei dem Flacheninhalt {iberschlagen, indem man 1,3 m - 6
m = 7,8 m* rechnet. Bei dem Umfang, kénnte man mit 2 - (1,3 m+5,7m)=2-7 m=
14 m tberschlagen. Beide Werte wiirden etwas iiber den exakten Werten liegen,
nachdem zur Erleichterung bei der Addition die Seitenlédnge b von 1,28 m auf 1,3 m
und bei der Multiplikation zusétzlich die Seitenldnge a von 5,7 m auf 6 m aufgerun-
det wurde.

Wihrend die SchiilerInnen die Berechnungen an der Tafel ausfiihren, gibt der Leh-
rer (L) der Klasse den Auftrag, zu beobachten, wie die beiden an der Tafel bei der
Berechnung vorgehen, damit sie dies im Anschluss an die Berechnungen versprachli-
chen konnen:

(1) Aufgabenstellung: Berechnung ,,beschreiben

L (42)  ((2,3s)) Schaut s euch mal an, was die beiden machen,  denn, jemand an-
ders von euch wird gleich jeweils die Rechnungen erkléren.

L (43) Schaut s euch in Ruhe an.

L (44)  Jetzt nicht schon ablenken dadurch, dass ihr die ganze Zeit denkt: ,,Finger
oben halten, Finger oben halten®.

L (45 ((s) [Ja]?

[leise

L (46)  ((4s)) Ich will tibrigens auch tatsidchlich das erklért haben, was die beiden

machen.

(48) e« Kein Anfang mit: ,,Ich habe aber*.

(119) So.
(121) = Wer iibernimmt mal bitte « e:ine Erklarung, was vorne passiert is.

(146) ((3s)) Lief/ Liefer fiir eins von beidem mal...
(147) <« Beschreib mal, was da passiert ist.

T CT T

Mit dieser Aufgabenstellung richtet er die Aufmerksamkeit der gesamten Klasse auf
die Losungsversuche zu den Rechenaufgaben. Die Schiilerlnnen sollen sich die Be-
rechnung, die die beiden Schiiler an der Tafel durchfiihren, ,,anschauen® und, nach-
dem die Berechnungen abgeschlossen sind, ,,erkldren bzw. ,,beschreiben®, ,,was sie
gemacht haben®, ohne dabei zu bewerten und eigene alternative Losungsversuche
einzubringen (,, Ich will tibrigens auch tatsdchlich das erkldrt haben, was die beiden
machen. Kein Anfang mit: ,Ich habe aber‘*). Auf diese Weise lidsst er Carina und Jan
das Vorgehen bei der Berechnung sprachlich kommentieren. Der Fokus, den er durch
die Aufgabenstellung herstellt, ist also sprachlicher Art. Der Kommentar von Carina
zur Berechnung des Flécheninhalts lautet folgendermalen:

(2) Carinas (CAR) Kommentar zu Abdels Berechnung des Flédcheninhalts

CAR (152) Ahm, also hier bei Abdel, der hat das dann so gemacht, dass er zuerst alles
malgerechnet hat.
((deutet auf Abdels Berechnung, in den Bereich unterhalb der ersten Linie,
linke Tafelseite))



8 Shinichi Kameyama

CAR (154) Ahm e aber er hat #hm hier vergessen, das, ihm « ich weiB nicht/ das Meter
dhm e hin/ &h also dhm e die Einheit hinzuschreiben.
((deutet auf Abdels Berechnung, in den Bereich oberhalb der ersten Linie,
linke Tafelseite))

[...]
CAR (156) <+ Un:d dhm...
CAR (157) Also sonst finde ich das sehr gut, nur n bisschen...

[...]
CAR (159) Nur das konnte n bisschen stellengerechter sein.

CAR (160) Ja, sonst * is es okay.

Sprachlich féllt zunéchst auf, dass Carina durch viele deiktische Ausdriicke unmittel-
bar auf situative Elemente verweist: auf die untere Halfte der linken Tafelseite (Seg-
ment (s152) ,,hier ), auf Abdel, der die Berechnung durchgefiihrt hat ((s152) ,,der ),
auf die Berechnung ((s152) ,,das ), auf die zeitliche Vorwértsabfolge Aufgabenstel-
lung — Lésungsversuch ((s152) ,,dann*), auf den Aspekt der ,,Vorgehensweise* der
Berechnung ((s152) ,,s0 ), auf die erste Zeile der Berechnung, wo sie die MaBeinheit
Zentimeter vermisst ((s154) ,,hier”) und (moglicherweise) auf das Ergebnis der Be-
rechnung, welches in Zentimeter angegeben und nicht (mehr) in Meter umgewandelt
wurde ((s159) ,,das*). Durch die Verweise erfasst sie in der Sprechsituation, in der
sie sich befindet, verschiedene Facetten des Ldosungsversuchs auf nachvollziehbare
Weise, denn die deiktischen Verweise funktionieren im Diskurs durch den von allen
Beteiligten gemeinsam geteilten Sprechzeit- und Rederaum alle bis auf den letzten
einwandfrei. Es ist nachvollziehbar, wovon sie redet, und zwar ohne, dass sie viel
nennend versprachlicht, was die Berechnung, die sic kommentiert, mathematisch
ausmacht. Sie fasst es in der kurzen Formulierung ,, also hier bei Abdel, der hat das
dann so gemacht, dass er zuerst alles malgerechnet hat* ((s152)) zusammen und re-
duziert das mathematisch fassbare damit auf den Ausdruck ,, malgerechnet . Im aktu-
ellen Diskurs ist der Losungsversuch von Carina angemessen. Wenn man jedoch
weiter dariiber nachdenkt, welche sprachlichen Anforderungen bei der Version einer
solchen Kommentierungsaufgabe als Textaufgabe an den schiilerseitigen Losungsver-
such gestellt werden wiirden, fragt man sich, ob man im Rahmen eines sprachsensib-
len Unterrichts den Kommentar von Carina tatsdchlich so, wie von ihr formuliert, im
Raum stehen lassen sollte.

Auf den Kommentar von Carina geht der Lehrer ein, indem er den ersten Teil des
Kommentars von Carina in AuBerung (s152) stehen ldsst und auf die in der Berech-
nung fehlende MaBeinheit innerhalb des zweiten Teils in AuBerung (s154) eingeht:

(3) Carinas (CAR) Korrektur/Ergdnzung zu Abdels Berechnung des Flacheninhalts

L (163) Was fiir Einheiten wiirden denn deiner Meinung nach hinter Hundert-
achtundzwanzig und hinter Fiinfhundertsiebzig gehoren, Carina?

S1 (164) Meter!

CAR (165) Zentimeter.

L (166) * Hmhrh'

L (167) Ergénzt du s mal, Carina, ist ndmlich vollig richtig.
((Carina schreibt ,,cm® hinter ,,570%))
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L (168) Hinter beide sogar.
S1 (169) Hinter beide.
L (170) Hinter beide.
CAR (171) Achso!
CAR (172) <+ Ahm...
((Carina 16scht ,,cm* hinter ,,570))
L (173) Nee, hinter beide!
((Carina schreibt erneut ,,cm® hinter ,,570))
S1 (174) - Warum?
ABD (175) Das is schon richtig, aber bei der Hundert « &h Achtundzwanzig auch.
((Carina schreibt ,,cm® schrég hinter ,,128%))
L (176) Genau.
ABD (177) «Ja.
L (178) < Ja, sehr schon.

Mit der durch diese Unterrichtssequenz erreichte Ergéinzung der Maf3einheit Zentime-
ter hinter 128 und 570 in der Berechnung 128 - 570 in der ersten Zeile des Losungs-
versuchs von Abdel ist der erste Durchlauf durch das Aufgabe-Stellen/Aufgabe-Losen
abgeschlossen, so dass zu der Berechnung des Umfangs des Rechtecks ilibergegangen
werden kann. Der Kommentar von Jan zur Berechnung des Umfangs lautet folgen-
dermal3en:

(4) Jans (JAN) Kommentar zu Tariks Berechung des Umfangs

JAN  (185) Ahm » ¢ « der Tarik hat das hier ihm...

JAN (186) Die einhundertachtundzwanzig Zentimeter hat er in Meter umgewandelt.

JAN  (187) < Ohm joa.

JAN (188) ¢+ Und dann hat er einfach ¢ alles untereinander gerechnet.

JAN (189) e« Aber ich hitte das vielleicht gemacht...

L (190) Nee, w/ ,,Ich hatte* mo/ will ich gar nicht haben.

L (191) « Worauf muss man achten, &hm Jan, wenn man das so ¢ plusrechnet?

JAN (192) <+ Dass man auch das Komma richtig setzt und nicht ein Komma dahinten,
ein Komma da.
((zeigt nach links)) ((zeigt nach rechts))

L (193) Hmhrh

L (194) Sondern, wie ist es richtig?

Jan prézisiert gleich zu Beginn seines Kommentars einen deiktischen Verweis in der
ersten abgebrochenen AuBerung (s185) (,,das hier*) durch eine entsprechende Nen-
nung (,,die einhundertachtundzwanzig Zentimeter ). Dadurch wird deutlicher, wel-
che der Seitenldngen Tarik in die MaBleinheit der anderen ,,umgewandelt™ hat. Die
darauf folgende Kommentierung der Berechnung selbst bleibt jedoch aus mathemati-
scher Sicht in seiner nennend-propositionalen Qualitit recht beliebig (,,dann hat er
einfach e alles untereinander gerechnet*). Auch hier ist die Versprachlichung stark
vom Situationsbezug her bestimmt: Jans Kommentar ist nachvollziehbar, wenn man
das Tafelbild mit der darauf abgebildeten Addition beriicksichtigt, das ja fiir alle
sichtbar macht, wie sie vollzogen worden ist. Wie soll er das fiir alle Sichtbare also
sinnvoll kommentieren, ohne allzu Offensichtliches zu sagen?
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Der Lehrer beschriankt sich in seiner Einschéitzung des Losungsversuchs von Jan
darauf, zu benennen, dass es sich bei der Berechnung des Umfangs um eine Addition
handelt, indem er von ,, Plusrechnen* bei der Berechnung des Umfangs im Unter-
schied zu dem ,, Malrechnen in der vorausgegangenen Berechnung des Fldchenin-
halts spricht. Dann fragt er Jan, worauf beim ,, Plusrechnen‘* generell zu achten ist:
namlich darauf, dass man die Dezimalstellen immer exakt untereinander schreibt und
dabei das Komma nicht vergisst.

Mit der Kommentierungsaufgabe richtet der Lehrer die Aufmerksamkeit der Schii-
lerlnnen von der Losung hin zum Losungsweg. Die Fahigkeit der Schiilerlnnen zur
Selbststeuerung bei der Berechnung, d. h. die eigene Rechentitigkeit zu monitoren
und anschlieBend selbst einzuschétzen, ob alles richtig ausfiihrt ist, soll gestérkt wer-
den. Um dartiber sprechen zu konnen, wie die Berechnung an der Tafel ausgefiihrt
worden ist, sollen die SchiilerInnen sich auf den von den Schiilern gewahlten Lo-
sungsweg konzentrieren und keine alternativen Losungswege einbringen. Bei der
Kommentierung geht es dem Lehrer weniger um den Aspekt der moglichst expliziten
oder prazisen Versprachlichung dessen, was oder wie berechnet wird, sondern viel-
mehr um den Aspekt der Art und Weise der Berechnung selbst. Dieser von ihm ge-
wiahlte Aufgabenfokus ist fachlich begriindet und als solcher nachvollziehbar. Aus
der Sicht eines sprachsensiblen Unterrichts fragt man sich jedoch, ob man sich hier
nicht einen mdglichen Ansatzpunkt fiir eine Auseinandersetzung mit der sprachlichen
Seite der Kommentierungen entgehen lésst.

3. Beispiel aus dem Deutschunterricht

Im zweiten Beispiel aus dem Deutschunterricht geht es um Schiilertexte des Typs
»Suchanzeige/-meldung von entlaufenen Haustieren. Die Textart wird im Deutsch-
unterricht aufgegriffen, um das Beschreiben als komplexe Sprechhandlung/Grofiform
des Sprechens (Rehbein 1984) zu iiben.

Beim Beschreiben gibt ein Sprecher einen Sachverhalt in seiner wahrnehmbaren
Beschaffenheit sprachlich so wieder, dass im gelungenen Fall auf Grundlage der Be-
schreibung ein Bild des Sachverhalts in der Vorstellung des Horers entstehen kann.
Charakteristisch fiir das Beschreiben, in dem Elemente eines Sachverhalts als Statio-
nen in einer Wahrnehmungskette nacheinander versprachlicht und in einen Zusam-
menhang gebracht werden, ist nach Rehbein, dass die horerseitige Verarbeitung der
Beschreibung wie ein ,,Gang durch den Vorstellungsraum* erfolgt (Rehbein 1984,
79). Gekonntes Beschreiben setzt eine geschulte Wahrnehmung, Wissen iiber den
Sachverhalt und eine solche sprachliche Ausdrucksféhigkeit voraus. Je besser all das
beim Sprecher ausgebildet ist, desto genauer kann er den Sachverhalt durch das Be-
schreiben in seiner Gestalt und in seinem Wesen erfassen und dem Hoérer zugénglich
machen. In der Suchanzeige, um die es im Unterricht geht, hat die Beschreibung al-
lerdings eher einen marginalen Stellenwert. Sie muss vor allem kurz und priagnant
gehalten und auf wenige wesentliche Kennzeichen beschréinkt sein, an der das entlau-
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fene Tier unverwechselbar identifiziert werden kann.” Insofern ist es eine besondere
Art des Beschreibens, die hier gefordert ist. Zur Identifizierung trégt in einer Suchan-
zeige im Ernstfall die Beschreibung in Kombination mit einem markanten Foto bei.
Die8 sprachliche Beschreibung hat gegeniiber dem Foto einen unterstiitzenden Charak-
ter.

Bevor die Lehrerin von einigen SchiilerInnen ihre eigenen Texte vorlesen lésst, re-
kapituliert sie die ,Feedbackmethoden‘, die eine Fachkollegin zuvor in ihrem Unter-
richt behandelt hat und hélt mit den SchiilerInnen noch einmal fest, worauf man beim
Feedbackgeben achten sollte und worauf es bei den Beschreibungen ankommt. Zum
einen {bertrdgt sie damit das lehrerseitige FEinschdtzen im Aufgaben-
Stellen/Aufgaben-Losen-Muster (Ehlich/Rehbein 1986) auf die Schiilerlnnen und
macht daraus ein gemeinsames Einschdtzen’, zum anderen richtet sie damit die Auf-
merksamkeit der Klasse stirker auf sprachlich wichtige Aspekte an den Texten, die
noch vorgelesen und besprochen werden sollen. Die Lehrerin hélt wihrend des Reka-
pitulierens der Feedbackmethoden die Regeln derselben schriftlich fest. Folgendes
Tafelbild entsteht:

Feedback
Hilfe! Katze — positive Riick-
entlaufen! meldung
— negative Riick-
meldung
der Aufbau => Tipps/Verbesserungs-
die Aussprache vorschlége

¢ ,,Du konntest ... verbessern.*

« ,,.Du solltest darauf achten,

— inhaltliche Verbesserung dass, ...“

— sprachliche/grammatische Ver-
besserung

Die festgehaltenen Regeln des Feedbacks bestehen darin, dass die Schiilerlnnen zu-
nédchst ,,positive Riickmeldung® zu dem vorgelesenen Text und erst dann ,,negative
Riickmeldung® geben, die sie als mogliche ,,Tipps‘/,,Verbesserungsvorschliage* for-
mulieren sollen. Die Schiilerbeitridge verarbeitend schreibt die Lehrerin zunichst ei-
nige Punkte wie ,,Aufbau® und ,,Aussprache” an die Tafel, auf die zu achten wire.

7 Bei der Rekapitulation der Feedbackmethoden wird die Beschriinkung auf das Wesentliche in der
Beschreibung bei einer Suchanzeige dann auch als wichtiger Punkt, auf den man achten sollte, fest-
gehalten.

Ob der Textart zur Einiibung des Beschreibens wirklich so gut geeignet ist, ist daher fraglich. Er wird
aber in Schulbiichern der Jahrgangsstufe 5 gerne aufgegriffen.

Das gemeinsame Einschditzen im Diskurs bereitet die SchiilerInnen auf das eigenstdndige mentale
Bewerten eigener Texte vor. Das kommunikativ praktizierte Einschdtzen wird 1. S. Wygotskis nach
innen gekehrt. Zum gemeinsamen Einschdtzen im Diskurs vgl. auch Redder 2002.
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Bezogen auf die ,,Verbesserungsvorschliage® fiihrt sie anschlieBend eine Unterschei-
dung zwischen ,,sprachlicher/grammatischer Verbesserung™ einerseits und ,,inhaltli-
cher Verbesserung® andererseits ein.

Nach der Rekapitulation der ,,Feedbackmethoden* wihlt die Lehrerin SchiilerIn-
nen aus, die ein Feedback zum vorgelesenen Text geben, und weitere Schiilerlnnen,
die als ,,Feedback-Polizei* darauf achten, dass die Regeln des Feedbacks eingehalten
werden. Wie bei dem Beispiel aus dem Mathematikunterricht oben erscheint das me-
thodische Vorgehen, die Mitschiilerlnnen auf diese Weise in den Unterricht aktiv mit
einzubeziehen als ein geeigneter Ansatz, um den Schiilertext ,,sprachsensibel” genau-
er in Augenschein zu nehmen.

Merve liest als erste ihren Text vor, nachdem all die Rollen in der Klasse festgelegt
sind:

(6) Merves (MER) Suchanzeige
L (209) Merve liest mal vor.

[..-]
MER (215) Es handelt sich um ein/ * um ein kleine und schlanke Hauskatze.

[..-]
MER (241) Sie ist vier Kilogramm schwer und ein Meter lang.

[...]

MER (246) Die Katze besitzt eine * schneeweiflen Fell und ¢ und hat schwarze Pfote.

[..-]

MER (248) Ihrer besonderen Merkmal lautet, dass sie * cremefarbenen Herzform am
Riicken hat.

MER (249) - - Sie ist am zwolften zwolften zweitausendzwolf entlaufen.

MER (250) « Wer meine Katze gefunden hat, meldet sich bei mir.

MER (251) Merve Topt/ « Toprak, HauptstraBBe dreiundzwanzig, eins zwei drei vier fiinf
Berlin. Telefonnummer eins zwei drei vier fiinf sechs sieben acht neun fiinf.

L (252) -« Okay.

Merve ist in der Lage, die Funktion der Textart im Handlungszusammenhang richtig
zu erfassen und einen Text zu formulieren, der — sieht man von einigen kleinen Defi-
ziten ab — als Suchanzeige funktionieren wiirde. Ihr Text enthélt wesentliche Elemen-
te einer Suchanzeige, unter anderem eine knappe und auf wesentliche Erkennungs-
merkmale reduzierte Beschreibung der entlaufenen Katze. Sie hat verstanden, worum
es in der Textart und in der darin enthaltenen Beschreibung geht. Bis auf die Proble-
me, die sie mit der Nominalphrase im Deutschen hat (s. u.), ist ihr Text sprachlich
durchaus altersgemif. Bei kritischer Betrachtung fallen zunéchst stilistisch besondere
Formulierungsweisen auf wie: ,,Es handelt sich um ein ...“ ((s215)), ,,Die Katze be-
sitzt ein ...“ ((s246)), ,,[ein] besonderes Merkmal [ist] und ,[...] lautet [...]*
((s250)). Es sind bildungssprachliche Ausdrucksweisen'?, die fiir die Textart stilis-

10 Ein Bestimmungsversuch fiir das Konzept von ,Bildungssprache* findet sich in Uesse-
ler/Runge/Redder 2014, einen Versuch, den bildungssprachlichen Wortschatz fiir die Jahrgangsstufen
1-5 zu ermitteln, findet man in Kéhne et al. 2015: 76ff. Allerdings ist keiner der hier genannten Aus-
driicke in der dortigen Liste zum bildungssprachlichen Wortschatz enthalten.
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tisch abweichend erscheinen. Ein Zuriickgreifen auf solche formelhaften Formulie-
rungsweisen, das ,,zitierende Handeln (GrieBhaber 1987), konnte als Hinweis darauf
gedeutet werden, dass sich Merve bei der Formulierung ihres Textes stark auf sprach-
liche Ausdrucksmittel, die ihr aus dem Unterrichtszusammenhang bekannt sind, ge-
stiitzt hat. Der Texteinstieg ,,Es handelt sich um [...]* eignet sich nicht fiir die erste
Zeile einer Suchanzeige. Dies zusammen mit dem Hinweis, dass es sich bei einer
Suchanzeige aufgrund der besonderen Textfunktion um eine sehr knapp zu formulie-
rende Textart handelt, der auf alltagssprachlichen Ausdrucksmitteln basiert ist, wire
vielleicht ein Ansatzpunkt, um die stilistischen Probleme in Merves Text aufzugrei-
fen und um tiber Formulierungsalternativen nachzudenken. Dazu wiirde auch die
Beobachtung gehoren, dass Merves Suchanzeige bis auf die personlichen Angaben
durchgehend im Satzformat formuliert ist. Damit entspricht ihr Text vielleicht den
Erwartungen, die an schulisch anzufertigende Texte gestellt wird — fiir eine Suchan-
zeige, in der es auf knappe Formulierungen ankommt, weil alles schnell erfassbar
sein soll, ist dies nicht unbedingt erforderlich. Das Fehlen einer kurzen Uberschrift,
das in einem Kommentar (s. Ausschnitt (9) unten) spater thematisiert wird, ist fiir die
Textart problematisch, da dieser fiir die schnelle Identifizierbarkeit des Aushangs als
Suchanzeige entscheidend ist. Aulerdem wiére, wie in einem weiteren Kommentar (s.
Ausschnitt (7) unten) aufgegriffen, ein Hinweis zu dem Ort, an dem das Tier entlau-
fen ist, hilfreich fiir die Suche.

Nachdem Merve ihren Text vorgelesen hat, geben drei Schiilerlnnen einen Kom-
mentar zu Merves Suchanzeige ab:

Rebekka nimmt in ihrem Kommentar (7) die Suchanzeige als Ganzes in den Blick
und schéitzt den Text positiv so ein, dass Merve ,,alles richtig rein gemacht hat* und
dass auch die Beschreibung alles Wesentliche (,,die Fellfarbe und die Korperform*)
enthélt ((s258)). Erst in einem zweiten Schritt gibt sie dann, wie zuvor in den Regeln
zu ,,Feedbackmethoden® besprochen, eine negative Riickmeldung in Form einer Ein-
schrinkung, indem sie darauf hinweist, dass der Ort, an dem das Tier entlaufen ist, in
ihrer Suchanzeige fehle ((s259)).

(7) Rebekkas (REB) Kommentar zu Merves Suchanzeige
REB (258) < Ahm ich fand, sie hat alles richtig rein gemacht, auch hm ((2s)) dhm die
Beschreibung von der Katze, das/ die Fellfarbe und die Korperform.
REB (259) < Nur eins fehlt, wo die entlaufen ist.
L (260)  ((1s)) Okay.

Ajit geht anders als Rebekka sofort auf die zu beanstandenden Punkte an Merves
Suchanzeige ein: Thm ist aufgefallen, dass Merve die Aufgabenstellung der Lehrerin
nicht korrekt umgesetzt hat und eine eigene Suchanzeige erstellt hat, anstatt eine fiir
»Emmas Katze*“ zu formulieren (,,[...] wir sollten ja, dass Emmas Katze weg ist,
nicht deine Katze®, (s263)), und dass Merves Katze etwas ungewdhnliche Kérperma-
Be hat ((s265)-((s274)). Die Lehrerin leitet aus dem negativen Feedback Ajits einen
korrektiven Hinweis ab ((s276)):

(8) Ajits (AJI) Kommentar zu Merves Suchanzeige
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AJI  (263) < Ahm e also, wir sollten ja, dass Emmas Katze weg ist, nicht deine Kat-
ze.

L (264)  ((1,5s)) Okay.

AJI  (265) Und &hm » « gibt s ne Schlange, die ein Meter lang ist?

L (266) - Bitte?

AJl  (267) Gibt es ne Schlange, die ein Meter lang is?

L (268)  Ne Schlange?

[..-]

AJl  (273) Katze!

AJl  (274)  ((kichert))

L (275)  * Ne Katze.

L (276)  * Ah ja, da #h hittest du vielleicht noch n bisschen besser recherchieren
konnen, wie lang so Katzen sind, ne?

Ismail halt im positiven Teil seines Feedbacks fest, dass Merves ,,Geschichte [...]
lang [war]*, im negativen Teil beanstandet er das Fehlen einer ,,Uberschrift* ((s309)).
Dariiber, wie eine solche Uberschrift lauten kénnte, wird allerdings nicht weiter ge-
sprochen.

(9) Ismails (ISM) Kommentar zu Merves Suchanzeige

ISM  (306) < Also * « Merve hat « &h sehr viele Merkmale beschrieben ¢ und seine °
Geschichte war lang.

S1 (307) e Ihre.

MER (308) Ihre.

ISM  (309) - Ihre Geschichte war lang * « Zhm * und isch glaube, sie hat kein Uber-
schrift.

S1 (310)  ((1,3s)) Nee, hat se auch nicht.

AHI (311) Isdoch ega:l.

L (312)  Ich glaube, das ist untergegangen, weil hier vorne noch gequasselt worden
hat/ « (ge) wurde.

AHI  (313) Aber sie hat keine.

L (314)  Hast du noch/ hast du ne Uberschrift?

MER (315) Nein, hab ich vergessen.

L (316)  Ou:h ouh ouh.

L (317)  ((2s)) Okay.

L (318)  ((1,8s)) Gut.

Nachdem alle drei SchiilerInnen sich in ihren Feedbacks auf die von der Lehrerin als
»inhaltliche Verbesserung® bezeichnete Seite des Textes konzentriert haben, was bei
einem allein miindlich vorgetragenen Text auch sinnvoll erscheint, mochte die Lehre-
rin, dass die SchiilerInnen noch exemplarisch auf einige ,,sprachliche Fehler ((s328))
eingehen, die Merve in ihrem Text gemacht hat. Jens spricht in seinem Beitrag die
Schwierigkeit an, die Fehler, die Merve in ihrem Text gemacht hat, von denen, die
erst beim Vorlesen entstanden sind, zu unterscheiden ((s331)). Ein Beispiel wird da-
raufthin von der Lehrerin selbst aufgegriffen ((s335), (s336)); sie iibersieht dabei, dass
Merve nicht nur Schwierigkeiten mit dem Genus des Ausdrucks ,,Fell* hat, sondern
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dass es sich hierbei vielmehr um systematische Probleme mit der Adjektivdeklination
handelt (s. 0. Ausschnitt (6) ,,Die Katze besitzt eine * schneeweifien Fell [...]*):

(10) Fehlerkorrektur durch die Lehrerin

L (328) - So:, sind euch denn &h sprachliche Fehler aufgefallen, bei Merve?

L (329)  ((29)) Jens.

JEN (330) - Ja, also &4hm meistens...

JEN (331) ((1,2s)) Entweder das hat sie so aufgeschrieben oder sie hat das dhm falsch
« gelesen, also, dass sie vielleicht ein paar Buchstaben vergessen hat.

L (332) Has d/ weil}t du noch das Beispiel?

JEN  (333) Ahm: « nein.

L (334)  + Okay.

L (335)  Es war ein/ ein Beispiel war s, und das heifit ,,ein/ ein schneeweifles Fell®,
ne?

L (336)  Nicht ,eine schneeweilles Fell“.

Die Fehlerkorrektur der Lehrerin bleibt an dieser Stelle exemplarisch und unsystema-
tisch. Es ist fraglich, ob sie Merve damit eine Hilfestellung anbietet, die das sprachli-
che Problem, das sie hat, 10st. Merve ist mit Tiirkisch als Erstsprache aufgewachsen.
Sie hat wie man an dem vorgelesenen Text sehen kann, im Deutschen Probleme mit
dem Genus von Nomen, mit der Artikelverwendung und mit der Kongruenz in No-
minalphrasen. Mit diesem Problem diirfte sie in der Klasse nicht alleine sein. Auch
erstsprachlich deutsche Kinder kdnnen in diesem Alter nicht unbedingt immer sicher
mit der Kongruenz in Nominalphrasen umgehen, und der korrekte Einsatz des be-
stimmten und unbestimmten Artikels zwecks Determination kann auch im Erwachse-
nenalter ein Problem darstellen. Konnen solche sprachlichen Probleme identifiziert
werden, wire es sinnvoll, sie fiir die ganze Klasse aufzugreifen, sie systematisch zu
behandeln und sie mittels Ubungen zu bearbeiten.

Betrachtet man die Feedbacksequenz insgesamt noch einmal bezogen auf den vor-
gelesenen Text, so hat man den Eindruck, dass einige wichtige Punkte von den Mit-
schiilerlnnen aufgegriffen worden sind, dass aber fiir detaillierte und systematische
sprachliche Einschdtzungen des Textes nicht geniigend Raum zur Auseinanderset-
zung mit dem Text im Unterrichtsdiskurs gegeben ist. Dass die Lehrerin das lehrer-
seitige Einschdtzen auf die SchiilerInnen iibertrégt, so dass das Einschétzen gemein-
sam vorgenommen werden kann, ist ein Ansatz, der grundsétzlich dafiir geeignet ist,
um die Schiilerlnnen fiir die Angemessenheit der sprachlichen Ausfiihrung ihrer
Textaufgabe zu sensibilisieren. Allerdings werden auch Grenzen des gemeinsamen
Einschdtzens sichtbar. Deutlich an den positiven Riickmeldungen der MitschiilerIn-
nen wird auch, wie schwierig eine fédhigkeitsorientierte Einschdtzung von Schiilerleis-
tungen ist, wenn die Erwartungen, an denen ein Text einer bestimmten Textart ge-
messen werden, vorher nicht explizit offen gelegt worden sind.

4. Worauf miisste man achten?
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Beide Lehrkrifte — im Mathematik- sowie im Deutschunterricht — richten in den be-
trachteten Beispielen beim Einbeziehen der SchiilerInnen in den Unterrichtsdiskurs
die Aufmerksamkeit der SchiilerInnen gezielt auf Sprachliches aus — und zwar unab-
héngig vom Unterrichtsfach und -gegenstand. Dadurch eréffnen sich im Unterrichts-
diskurs Moglichkeiten zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit Facetten des
sprachlichen Handelns, die, wenn sie konsequent genutzt werden wiirden, fiir die
Wissensvermittlung wertvoll sein kdnnten. Die gegebenen Moglichkeiten werden
allerdings noch nicht i. S. eines sprachsensiblen Unterrichts ausgeschopft.

Woran liegt das? Worauf miisste man achten, um das vorhandene Potential fiir ein
sprachsensibles Unterrichten starker nutzen zu konnen?

Beim ersten Beispiel aus dem Mathematikunterricht wird durch die Kommentie-
rungsaufgabe die Moglichkeit eréffnet, den Gegenstand, um den es im Unterricht
geht, durch prézises sprachliches Formulieren genauer zu erfassen und auf diese Wei-
se begrifflich-konzeptuell deutlicher zu konturieren. Doch dieses Potential bleibt
ungenutzt. Die Kommentare der Schiilerlnnen Carina und Jan zeichnen sich durch
einen unmittelbaren Situationsbezug und durch sehr einfache und wenig prizise all-
tagssprachliche Formulierungen aus. Diese einfachen situationsbezogenen Formulie-
rungsweisen sind im gegebenen Fall insbesondere darauf zuriickzufiihren, dass das,
was sie beschreibend kommentieren sollen, im Grunde bereits allen Beteiligten zu-
génglich ist, und dadurch keine zwingenden Erfordernisse fiir eine prizise Formulie-
rung unter Riickgriff auf fach- und bildungssprachliche Ausdrucksmittel (mehr) ge-
geben sind. Insofern sind die Formulierungen der beiden SchiilerInnen in der gegebe-
nen Konstellation situationsangemessen. An dieser Stelle konnte man z. B. iiber eine
verdanderte Aufgabenstellung nachdenken, bei der eine priazise Formulierung des ge-
gebenen Sachverhalts, d. h. in diesem Fall der gestellten Aufgabe und der Berech-
nung als Losungsversuch dieser Aufgabe, tatsidchlich erforderlich wire. Denkbar
wire z. B. eine Aufgabe, bei der die eine Hilfte der Klasse den Flicheninhalt, die
andere den Umfang unabhingig voneinander berechnet und bei der dann anschlie-
Bend jeweils ein Schiiler der anderen Gruppe den Rechenweg ohne Tafelanschrieb,
dafiir aber in prézisen sprachlichen Formulierungen beschreibt. Um die Schiilerlnnen
darin zu unterstiitzen, dass sie die beobachtete Berechnung prizise wiedergeben,
konnte es hilfreich sein, die dafiir notwendigen sprachlichen Ausdrucksmittel vorab
im Unterricht zu behandeln und den Schiilern die Moglichkeit zu geben, sich diese
anzueignen. Auf diese Weise konnten die sprachlichen Anforderungen offengelegt
werden.

Beim zweiten Beispiel aus dem Deutschunterricht wird ein exemplarischer Schii-
lertext des Typs Suchanzeige auf dessen sprachliche Angemessenheit und auf dessen
sprachliches Gelingen hin gemeinsam eingeschdtzt. Mit ihren Kommentaren beim
gemeinsamen Einschdtzen haben die SchiilerInnen die Moglichkeit, eigene Einschidt-
zungen bezogen auf den Schiilertext in den Unterrichtsdiskurs einzubringen und zu
erproben. Ein solches methodisches Vorgehen ist fiir einen sprachsensiblen Unter-
richt prinzipiell geeignet. Allerdings bleiben die fiir die schiilerseitigen Kommentare
besprochenen Differenzierungen mit: ,negativer vs. positiver Riickmeldung® sowie
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»sprachlich-grammatischer vs. inhaltlicher Verbesserung® zu unspezifisch. Fiir eine
weitere Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand konnten die schiilerseiti-
gen Einschétzungen stirker auf die Textart bezogen und es konnte auf sprachliche
Besonderheiten der Textart und den darin enthaltenen besonderen Typ von Beschrei-
bung eingegangen werden. Sprachliche Problembereiche, die sich in den Schiilertex-
ten zeigen, sollten bei der Besprechung der Texte nicht nur beildufig korrigiert, son-
dern zusammenhédngend erkldrt und eventuell auch sprachvergleichend aufgegriffen
werden, so dass die Schiilerlnnen ihr Wissen iiber sprachliche Ausdrucksmittel und
Grammatik im Deutschen systematisch ausbauen kénnen. Auch in diesem Beispiel
wird deutlich, wie wichtig es ist, dass sprachliche Anforderungen explizit thematisiert
werden, damit die SchiilerInnen dazu befdhigt werden, ihr eigenes sprachliches Han-
deln zu reflektieren und angemessen einzuschdtzen.

Wie ,sprachsensibel“ der Unterricht gestaltet werden kann, hidngt sehr vom
sprachlichen Fokus der Lehrkrifte ab: Dass Lehrkrifte ihre Aufmerksamkeit starker
auf die sprachlichen Beitrége der SchiilerInnen richten und sich intensiv mit diesen
auseinandersetzen, ist in jedem Fall von entscheidender Bedeutung fiir einen sprach-
sensiblen Unterricht.
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