
Bildungssprachliche 
Anregungsqualität 
im Fachunterricht 

Magdalena Schulte 

Videoanalysen zur sprachlich-
kognitiven Aktivierung durch 
Lehrkraftfragen 



Bildungssprachliche Anregungsqualität 
im Fachunterricht



Magdalena Schulte

Bildungssprachliche 
Anregungsqualität im 
Fachunterricht
Videoanalysen zur  sprachlich-
kognitiven Aktivierung durch 
Lehrkraftfragen



Magdalena Schulte
München, Deutschland

Dissertation, Universität Regensburg, 2019

ISBN 978-3-476-05708-2  ISBN 978-3-476-05709-9 (eBook)
https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen National-
bibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet über http://dnb.d-nb.de abrufbar.

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch Springer-Verlag GmbH, 
DE, ein Teil von Springer Nature 2020
Das Werk einschließlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschützt. Jede Verwertung, die 
nicht ausdrücklich vom Urheberrechtsgesetz zugelassen ist, bedarf der vorherigen Zustimmung 
des Verlags. Das gilt insbesondere für Vervielfältigungen, Bearbeitungen, Übersetzungen, 
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.
Die Wiedergabe von allgemein beschreibenden Bezeichnungen, Marken, Unternehmensnamen 
etc. in diesem Werk bedeutet nicht, dass diese frei durch jedermann benutzt werden dürfen. Die 
Berechtigung zur Benutzung unterliegt, auch ohne gesonderten Hinweis hierzu, den Regeln des 
Markenrechts. Die Rechte des jeweiligen Zeicheninhabers sind zu beachten.
Der Verlag, die Autoren und die Herausgeber gehen davon aus, dass die Angaben und Informa-
tionen in diesem Werk zum Zeitpunkt der Veröffentlichung vollständig und korrekt sind.  
Weder der Verlag noch die Autoren oder die Herausgeber übernehmen, ausdrücklich oder 
implizit, Gewähr für den Inhalt des Werkes, etwaige Fehler oder Äußerungen. Der Verlag bleibt 
im Hinblick auf geografische Zuordnungen und Gebietsbezeichnungen in veröffentlichten Karten 
und Institutionsadressen neutral.

J.B. Metzler ist ein Imprint der eingetragenen Gesellschaft Springer-Verlag GmbH, DE und ist 
ein Teil von Springer Nature.
Die Anschrift der Gesellschaft ist: Heidelberger Platz 3, 14197 Berlin, Germany

https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9
http://dnb.d-nb.de


 
 

 
 
 
 
 
 
 

Meinen Eltern,  
die mir – auf ihre je ganz eigene Weise –  

meine Begeisterung für die deutsche Sprache  
geschenkt haben. 



 
 

Danksagung 

Die vorliegende Dissertation ist mir nicht ausschließlich aus 
eigener Kraft heraus gelungen. Für ein solches Projekt be-
durfte ich vieler Mitmenschen, die es gut mit mir meinten: Sol-
cher, die mich inspiriert, aber auch solcher, die mich mit ge-
genläufigen Ansichten konfrontiert haben; solcher, die sich für 
die Forschung zur Verfügung gestellt haben und solcher, die  
mir mit großer Gewissenhaftigkeit in den Analysen zugearbei-
tet haben; solcher, die mich ausgehalten haben, wenn etwas 
nicht nach Plan lief und solcher, die sich mit mir über Teiler-
folge gefreut haben. 

Mein größter Dank gilt dabei meiner Doktormutter Prof. Dr.  
Anita Schilcher sowie unserer Projektleitung Prof. Dr. Astrid 
Rank. Ihr seid es, die über die Rahmenbedinungen von Eva-
Prim meine Videoanalysen überhaupt möglich gemacht habt 
und mich während des gesamten Projekts unermüdlich be-
stärkt habt. Danke an Prof. Dr. Stefan Krauss und Dr. Karin 
Binder, die mich beide vor allem in statistischer Hinsicht kom-
petent und geduldig unterstützt haben. Danke zudem an 
meine wunderbare Kollegin Dr. Isabell Deml, die als Projekt-
koordinatorin von EvaPrim und als meine Schreibtisch-Nach-
barin stets live dabei war – danke für all deine Unterstützung 
und das Rücken-Freihalten! Auch geht ein großer Dank an 
meine tollen Kolleginnen und Kollegen des Lehrstuhls für Di-
daktik der deutschen Sprache und Literatur in Regensburg. 
Unsere gemeinsamen Mensa-Besuche haben nicht nur den 
Magen gesättigt, sondern oft auch meinen Geist mit frischer 



VIII  Danksagung 
 
Nahrung versorgt. Eine empirische Arbeit ohne Daten ist nicht 
denkbar. Ein großes Dankeschön geht deshalb an all die 
Grundschulen, die ihre Türen für mich geöffnet haben. Es ver-
langt viel Mut, sich beim Unterrichten über die Schulter sehen 
zu lassen. Zum Glück bin ich auf solche mutigen Lehrkräfte 
gestoßen. Ich hätte diese Datenmengen innerhalb von nur 
drei Jahren niemals alleine erheben und auswerten können. 
Insofern danke ich den fließigen studentischen Hilfskräften 
Teresa Kurz, Nicole Königseder, Eva-Sophie Müller, Klara 
Kirzinger und Alina Praun. Ihr habt mir mit großem Einsatz und 
äußerster Sorgfalt zugearbeitet. 

Und zu guter Letzt: Danke an meine Familie. Ihr seid mein 
Fundament, mein stabiles und positives Umfeld und habt mir 
in diesen doch etwas unerwarteten drei Jahren mit eurem Zu-
spruch und eurem Interesse viel Kraft und Motivation ge-
schenkt. Danke!

 

 

 

  



 

 
 

Inhaltsverzeichnis 
 
Abbildungsverzeichnis .................................................... XV 

Tabellenverzeichnis......................................................... XIX 

1 Einleitung und Zielsetzung ............................................. 1 

2 Theoretischer Teil ......................................................... 11 

2.1 Theoretische Grundlagen und empirische  
Befunde zum Erwerb und Ausbau des bildungs-
sprachlichen Registers ............................................ 11 

2.1.1 Das bildungssprachliche Register –  
Konzeption und Merkmale .............................11 

2.1.1.1 Soziolinguistische Zugänge ...............12 

2.1.1.2 Linguistische Zugänge .......................16 

2.1.1.3 Erziehungswissenschaftliche  
Zugänge .............................................31 

2.1.1.4 Bildungssprache, Schulsprache, 
Fachsprache – ein Abgrenzungs-
versuch ..............................................42 

2.1.2 Einflussfaktoren auf die Entwicklung von 
Diskursfunktionen in der Primarstufe .............48 

2.1.2.1 Diskursfunktionen – sprachliches 
Handeln in der Schule ........................49 

2.1.2.2 Das bildungssprachliche Kapital des 
Elternhauses als Ausgangslage .........55 



X  Inhaltsverzeichnis 
 

2.1.2.3 Förderung von Diskursfunktionen in  
der Unterrichtsinteraktion – der 
Scaffolding-Ansatz .............................70 

2.2 Theoretische Grundlagen und empirische Befunde 
zum sprachsensiblen (Mathematik-)Unterricht in  
der Primarstufe ....................................................... 81 
2.2.1 Bedeutung von Sprache und Interaktion für 

erfolgreiches (Mathematik-)Lernen ................82 

2.2.2 Besonderheiten der Sprache im 
Mathematikunterricht .....................................88 

2.2.3 Empirische Studien zum Einfluss von  
Sprache auf die mathematische  
Kompetenz von Schülern ...............................96 

2.2.4 Zur Rolle von (Fach-)Sprache im 
Mathematikunterricht ...................................114 

2.3 Aspekte der bildungssprachlichen Anregungs- 
qualität von Lehrkrafthandeln auf sicht- und 
tiefenstruktureller Ebene ....................................... 118 

2.3.1 Basisdimension „Klassenführung“ ...............131 

2.3.1.1 Umfang der fachlichen Aktivitäten ...133 

2.3.1.2 Verteilung der Redebeitragsdauern .134 

2.3.1.3 Umfang der Plenumsphasen ...........143 

2.3.2 Basisdimension „sprachlich-kognitive 
Aktivierung“ ..................................................146 

2.3.2.1 Lehrkraftfragen und intendierte 
Diskursfunktionen ............................147 

2.3.2.2 Wartezeit nach Lehrkraftfragen ........179 



Inhaltsverzeichnis  XI 
 

 
 

2.4 Angebots-Nutzungs-Modell der bildungs- 
sprachlichen Anregungsqualität in der 
Unterrichtskommunikation..................................... 182 

2.5 Forschungsfragen der Videostudie ....................... 188 

3 Methoden ..................................................................... 193 

3.1 Beschreibung der empirischen Daten ................... 194 

3.1.1 Verortung der Videostudie im 
Evaluationsprojekt EvaPrim .........................195 

3.1.2 Empirische Datenerhebung der  
Videostudie ..................................................196 

3.1.2.1 Videografie als Instrument der 
Datenerhebung ................................197 

3.1.2.2 Zur Erhebung der Videodaten ..........205 

3.1.3 Beschreibung der Stichprobe und des 
Datenmaterials der vorliegenden  
Untersuchung ..............................................213 

3.2 Aufbereitung der empirischen Daten ..................... 222 

3.2.1 Zur Aufbereitung der Videodaten .................222 

3.2.2 MAXQDA® als Software für Transkription  
und Analyse der Videodaten ........................229 

3.3 Untersuchungsmethoden – Instrumente ............... 230 

3.3.1 Kategoriensysteme zur Erfassung der 
Basisdimension „Klassenführung“ ...............237 

3.3.1.1 Kategoriensystem zur Erfassung  
von Aktivitätsformen .........................238 



XII  Inhaltsverzeichnis 
 

3.3.1.2 Kategoriensystem zur Erfassung  
der Sozialformen ..............................255 

3.3.1.3 System zur Erfassung der 
Redebeitragsdauer ..........................263 

3.3.2 Kategoriensysteme zur Erfassung der 
Basisdimension „sprachlich-kognitive 
Aktivierung“ ..................................................267 

3.3.2.1 Die Kategoriensysteme zur 
Identifizierung und Kategorisierung  
von Lehrkraftfragen und 
Diskursfunktionen ............................267 

3.3.2.2 System zur Erfassung der  
Wartezeit nach Lehrkraftfragen ........290 

3.3.3 Das Kategoriensystem zur Klassifikation  
der Qualität des Schüleroutputs ..................293 

3.3.4 Reliabilität der Kategoriensysteme ..............304 

4 Ergebnisse zu Angebot und Nutzung sprachlicher 
Anregungsqualität im Mathematikunterricht der 
Primarstufe .................................................................. 311 

4.1 Analyse der Basisdimension „Klassenführung“ ..... 311 

4.1.1 Umfang der fachlichen Aktivitäten ...............312 

4.1.2 Umfang der Plenumsphasen .......................318 

4.1.3 Verteilung der Redebeitragsdauern .............325 

4.2 Analyse der Basisdimension „sprachlich-kognitive  
Aktivierung“ ........................................................... 336 

4.2.1 Quantität und sprachlich-kognitive 
Anregungsqualität der Lehrkraftfragen ........337 



Inhaltsverzeichnis  XIII 
 

 
 

4.2.2 Umfang der Wartezeit nach Lehrkraft- 
fragen ..........................................................371 

4.3 Analyse der bildungssprachlichen Qualität der  
Schülerantworten .................................................. 380 

4.3.1 Deskriptive Analyse der syntaktischen  
Qualität ........................................................380 

4.3.2 Deskriptive Analyse bildungssprachlicher 
Elemente .....................................................391 

4.3.3 Zusammenhänge zwischen sprachlicher 
Qualität der Schülerantworten und 
Anregungsniveau der Lehrkraftfragen .........401 

4.3.4 Zusammenhänge zwischen sprachlicher 
Qualität der Schülerantworten und  
Wartezeit nach Lehrkraftfragen ...................419 

4.3.5 Veränderungen in der Verteilung der 
Redebeitragsdauer sowie im Anregungs-
niveau der Lehrkraftfragen anhand eines 
Einzelbeispiels .............................................427 

4.4 Zwischenfazit zu Angebot und Nutzung 
bildungssprachlich anregender Interaktionen im 
Mathematikunterricht der Primarstufe ................... 430 

5 Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen 
fachdidaktischem Wissen, Einstellungen und  
Handeln ........................................................................ 437 

5.1 Messung des sprachdidaktischen Wissens der   
Lehrkräfte .............................................................. 438 

5.2 Messung der Einstellungen der Lehrkräfte ........... 441 



XIV  Inhaltsverzeichnis 
 

5.3 Einordnung des sprachdidaktischen Wissens  
der Video-Teilstichprobe im Verhältnis zur 
Gesamtstichprobe in EvaPrim ............................... 443 

5.4 Korrelationen zwischen sprachdidaktischem  
Wissen, Einstellungen und bildungssprachlich 
anregendem Lehrkrafthandeln .............................. 447 

6 Resümee und Diskussion ........................................... 463 

7 Ausblick ....................................................................... 481 

Bibliographie .................................................................... 487 

Anhang ............................................................................. 535 

       Überblick über in der Forschung aufgeführte 
linguistische Merkmale des Registers 
„Bildungssprache“ ................................................. 535 

        Transkriptionsmanual der Video-Studie EvaPrim . 546 

 



 
 

Abbildungsverzeichnis 
 

Abb.   1: Zusammenhang zwischen funktionalen und 
grammatischen Apekten der Bildungssprache… 23 

Abb.   2:  Mündlichkeits-/Schriftlichkeitsmodell, ange-
reichert um sprach-liche Äußerungen .................26 

Abb.   3:  Range of contextual support and degree of 
cognitive involvement in language tasks and 
activities ..............................................................34 

Abb.   4:  Modell zur Beschreibung von Schulsprache im 
Fachunterricht .....................................................52 

Abb.   5:  Vorkommen der narrativen, argumentativen  
und explanativen Diskursgattungen, 
kindbezogen und nach sozialen Milieus  
gruppiert im Projekt DisKo ..................................68 

Abb.   6:  Modellierung der fachsprachlichen Kompeten- 
zen als Mediator des gerichteten Zusammen-
hangs von allgemeinsprachlichen Kompeten- 
zen und mathematischer Kompetenz ...............109 

Abb.   7:  Aufgabenstellung zu Beginn der 
Unterrichtssequenz zum Beschreiben und 
Begründen von Mustern in Rechenhäusern .....113 

Abb.   8:  Sprachförderkompetenz als Kontinuum ............121 
Abb.   9:  Sprachförderkompetenz als Kontinuum ...........127 
Abb. 10:  Systematisierung der Analyseebenen von 

Unterricht nach Sicht- und Tiefenstruktur .........129 
Abb. 11:  Kategorien von Lehrkraftfragen nach der  

Intention der Lehrperson ...................................158 
Abb. 12:  Ranking der Intention von Lehrkraftfragetypen 

hinsichtlich der Komplexität der Schülerant- 
worten  ..............................................................159 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876678
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876678
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876678
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876678
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876682


XVI                                   Abbildungsverzeichnis 
 
Abb. 13:  Länge der Antworten nach naturwissenschaft-

licher Fragequalifikation in Grundschule (GS)  
und Kindergarten (Kiga) ....................................163 

Abb. 14: Vollständigkeit der Sätze nach 
naturwissenschaftlicher Frageklassifikation ......164 

Abb. 15:  Mathematische Diskursfunktionen ....................168 
Abb. 16:  Vierfelderschema zur Charakterisierung von 

Denkprozessen nach Grad der Engführung  
und Niveau der kognitiven Aktivierung ..............175 

Abb. 17:  Angebots-Nutzungs-Modell der bildungs-
sprachlichen Anregungsqualität in der 
Unterrichtskommunikation ................................184 

Abb. 18: Positionierung der Lehrerkamera im Raum ......211 
Abb. 19: Positionierung der Klassenkamera im Raum ....211 
Abb. 20: Überblick über Alter der Schüler .......................219 
Abb. 21:  Prozess der Datenaufbereitung .......................224 
Abb. 22:  Grafische Darstellung der Definition von  

Wartezeit...........................................................291 
Abb. 23: Verteilung der Redebeitragsdauern im Plenum  

in V1 I05 L02 .....................................................328 
Abb. 24: Verteilung der Redebeitragsdauern im Plenum  

in V2 I03 L16 .....................................................328 
Abb. 25: Summe der Redebeitragsdauer der Schüler im 

Plenum in V1 I05 L02 sowie Verteilung der 
Redebeitragsdauen über alle anwesenden 
Schüler im Detail ...............................................332 

Abb. 26:  Summe der Redebeitragsdauer der Schüler im 
Plenum in V2 I03 L16 sowie Verteilung der 
Redebeitragsdauen über alle anwesenden 
Schüler im Detail ...............................................335 

Abb. 27: Vorkommenshäufigkeit der Lehrkraftfragen 
hinsichtlich des Grades ihrer Offenheit .............342 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876690
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876690
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876690
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876698
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876698
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876698
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876698
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876699
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876699
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876699
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876699


Abbildungsverzeichnis  XVII 
 

 
 

Abb. 28:  Vorkommenshäufigkeit der Lehrkraftfragen 
hinsichtlich ihres kognitiven Aktivierungs- 
grades  ..............................................................360 

Abb. 29: Grafischer Überblick über Wartezeiten nach  
den einzelnen Lehrkraftfragetypen ...................375 

Abb. 30:  Grafischer Überblick über Wartezeiten in 
Sekunden nach kognitivem Aktivierungsgrad  
der Lehrkraftfragtypen ......................................378 

Abb. 31:  Zusammensetzung der syntaktischen Qualität  
der Schülerantworten in allen acht Videos ........382 

Abb. 32:  Subordinierende Konnektoren im Schüler- 
output ................................................................392 

Abb. 33:  Koordinierende Konnektoren im Schüleroutput 395 
Abb. 34: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach 

konvergenten Lehrkraftfragen der low Order ....403 
Abb. 35:  Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach 

konvergenten Lehrkraftfragen der high Order ...403 
Abb. 36:  Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach 

divergenten Lehrkraftfragen der low Order .......404 
Abb. 37:  Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach 

divergenten Lehrkraftfragen der high Order ......404 
Abb. 38:  Sprachförderkompetenz als Kontinuum ............438 
Abb. 39:  Zusammensetzung der Items des FaWi-S ........439 
Abb. 40: Punktwerte der nicht-videografierten Lehrkräfte 

und der videografierten Lehrkräfte im FaWi-S ..445 
Abb. 41: Streudiagramm Redebeitragsdauer der Lehr-

kräfte und sprachdidaktisches Wissen ..............451 
Abb. 42: Streudiagramm Häufigkeit divergenter Fragen  

und sprachdidaktisches Wissen der Lehrkräfte 452 
Abb. 43: Streudiagramm Dauer der Plenumsphasen  

und sprachdidaktisches Wissen der Lehrkräfte 454 
Abb. 44: Streudiagramm Häufigkeit konvergenter  

Fragen und transmissive Einstellungen ............459 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876702
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876702
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876703
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876703
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876703
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876713
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35876713


Tabellenverzeichnis 
 

Tab.   1: Merkmale von Bildungssprache ..........................20 
Tab.   2: Acht Makrofunktionen nach Vollmer (2011) ........54 
Tab.   3: Quantität und Qualität sprachlicher Äußerungen  

in der Eltern-Kind-Interaktion in Abhängigkeit  
von der Einkommensklasse der Familie .............61 

Tab.   4: Ergebnisdifferenzen beim DEMAT 1+ zwischen 
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund ....105 

Tab.   5:  Forschungsergebnisse zu Redeanteilen im 
Unterricht ..........................................................139 

Tab.   6: Forschungsergebnisse zur Häufigkeit von 
Lehrkraftfragen .................................................151 

Tab.   7: Beispiele für die Differenzierung zwischen 
geschlossenen und offenen Fragen ..................153 

Tab.   8: Einordnung der Stunde in sonst übliche 
Unterrichtsstunden ............................................201 

Tab.   9: Einordnung des Verhaltens der Schüler ...........202 
Tab. 10:  Grad der Nervosität der Lehrperson .................203 
Tab. 11:  Einordnung des Anspruchsniveaus der Stunde 204 
Tab. 12: Geburtsjahre der videografierten Lehrkräfte .....214 
Tab. 13: Dauer der Lehrtätigkeit der videografierten 

Lehrkräfte in Jahren ..........................................215 
Tab. 14: Deskriptive Stichprobeninformationen zu den  

acht Videografien ..............................................221 
Tab. 15: Konventionen des Transkriptionssystems ........228 
Tab. 16:  Überblick über die Kodiervorgänge sowie dem 

Grad ihrer Inferenz ............................................235 
Tab. 17:  Kategoriensystem für die Kodierung der 

Lektionsdauer ...................................................239 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877403
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877403


XX                                   Tabellenverzeichnis 
 
Tab. 18:  Kategoriensystem für die Kodierung der 

Aktivitätsformen ................................................242 
Tab. 19:  Einteilung der Aktivitätsformen nach fachlichen  

vs. nicht-fachlichen Aktivitäten ..........................255 
Tab. 20:  Kategoriensystem für die Kodierung der 

Sozialformen .....................................................256 
Tab. 21  Einteilung der Sozialformen nach Plenums- vs. 

Nicht-Plenumsphasen .......................................262 
Tab. 22:  Übersicht über verwendete Sprechersiglen ......265 
Tab. 23:  Kriterien, bei denen ein Ereignis als Lehrkraft-

frage kodiert wird ..............................................270 
Tab. 24:  Kriterien, bei denen ein Ereignis nicht als 

Lehrkraftfrage kodiert wird ................................272 
Tab. 25:  Kategoriensystem für die Kategorisierung von 

Lehrkraftfragen .................................................278 
Tab. 26:  Klassifikation der Diskursfunktionen hinsicht- 

lich des Grades ihrer kognitiven Aktivierung .....289 
Tab. 27:  Elemente einer minimalen satzwertigen  

Einheit ...............................................................296 
Tab. 28:  Kategoriensystem für die syntaktische  

Kodierung des Schüleroutputs ..........................296 
Tab. 29:  Kategoriensystem für die Analyse 

bildungssprachlicher Elemente im Schüler- 
output ................................................................301 

Tab. 30:  Übersicht über die prozentuale Beobachter-
übereinstimmung sowie Cohens Kappa für die 
einzelnen Kodiervorgänge der Videostudie ......307 

Tab. 31:  Umfang fachlicher vs. nicht-fachlicher  
Aktivitäten in den acht videografierten 
Unterrichtsstunden sowie in allen acht Stunden  
im Durchschnitt .................................................313 

Tab. 32:  Umfang der einzelnen Aktivitätsformen in den  
acht videografierten Unterrichtsstunden sowie  
in allen acht Stunden im Durchschnitt (Teil 1)...315 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877421
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877421
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877421


Tabellenverzeichnis  XXI 
 

 
 

Tab. 33:  Umfang der einzelnen Aktivitätsformen in den  
acht videografierten Unterrichtsstunden sowie  
in allen acht Stunden im Durchschnitt (Teil 2)...316 

Tab. 34:  Umfang von Plenums- vs. Nicht- 
Plenumsphasen in den acht videografierten 
Unterrichtsstunden sowie in allen acht Stunden 
 im Durchschnitt ................................................319 

Tab. 35:  Umfang der einzelnen Sozialformen in den  
acht videografierten Unterrichtsstunden sowie  
in allen acht Stunden im Durchschnitt (Teil 1)...323 

Tab. 36: Umfang der einzelnen Sozialformen in den  
acht videografierten Unterrichtsstunden sowie  
in allen acht Stunden im Durchschnitt (Teil 2)...324 

Tab. 37: Verteilung der Redebeitragsdauern in den  
acht videografierten Mathematikstunden ..........326 

Tab. 38:  Überblick über die Anzahl der Lehrkraftfragen  
in den fachlichen Plenumsphasen sowie über  
die durchschnittliche Anzahl von Lehrkraft- 
fragen pro Minute ..............................................339 

Tab. 39:  Überblick über absolute und prozentuale 
Vorkommenshäufigkeit der einzelnen Lehrkraft-
fragetypen hinsichtlich ihrer intendierten 
Diskursfunktion .................................................345 

Tab. 40: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I01 L12, 00:10:42 – 00:11:09) ....................346 

Tab. 41: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I04 L04, 00:05:03 – 00:05:16) ....................346 

Tab. 42:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V2 I03 L16, 00:22:17 – 00:22:36) ....................347 

Tab. 43:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I04 L04, 00:17:01 – 00:17:38) ....................348 

Tab. 44:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I04 L04, 00:01:11 – 00:01:32) ....................349 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877422
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877422
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877422
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877424
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877424
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877424


XXII                                   Tabellenverzeichnis 
 
Tab. 45: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V1 I05 L02, 00:25:19 – 00:25:28) ....................349 
Tab. 46:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V1 I07 L01, 00:33:41 – 00:33:48) ....................350 
Tab. 47:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V1 I01 L12, 00:28:00 – 00:28:20) ....................350 
Tab. 48:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V1 I05 L02, 00:17:57 – 00:18:09) ....................351 
Tab. 49:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V2 I03 L16, 00:17:10 – 00:17:42) ....................352 
Tab. 50:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V1 I05 L01, 00:27:51 – 00:49:27) ....................352 
Tab. 51:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V1 I10 L03, 00:04:43 – 00:49:27) ....................353 
Tab. 52: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  

(V2 I03 L16, 00:04:43 – 00:49:27) ....................354 
Tab. 53: Überblick über prozentuale Vorkommens-

häufigkeiten der einzelnen Lehrkraftfragetypen  
im mathematischen und im naturwissenschaft-
lichen Unterricht ................................................356 

Tab. 54: Überblick über absolute und prozentuale 
Vorkommenshäufigkeit der einzelnen Lehr- 
kraftfragetypen hinsichtlich ihrer intendierten 
Diskursfunktion; detaillierte Aufschlüsselung  
nach den acht Mathematikstunden (Teil 1) .......357 

Tab. 55: Überblick über absolute und prozentuale 
Vorkommenshäufigkeit der einzelnen Lehr-
kraftfragetypen hinsichtlich ihrer intendierten 
Diskursfunktion; detaillierte Aufschlüsselung  
nach den acht Mathematikstunden (Teil 2) .......358 

Tab. 56:  Überblick über prozentuale Vorkommens-
häufigkeiten der einzelnen kognitiven 
Aktivierungsgrade durch Lehrkraftfragen im 



Tabellenverzeichnis  XXIII 
 

 
 

mathematischen und im naturwissen- 
schaftlichen Unterricht ......................................361 

Tab. 57:  Überblick über prozentuale Vorkommens-
häufigkeiten der kognitiven Aktivierungsgrade 
durch Lehrkraftfragen in den einzelnen 
Mathematikstunden ..........................................363 

Tab. 58:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I08 L, 00:07:51– 00:09:13) .........................368 

Tab. 59:  Überblick über die durchschnittliche Wartezeit  
der einzelnen Lehrkräfte nach Lehrkraftfragen .372 

Tab. 60:  Überblick über Wartezeiten nach den  
einzelnen Lehrkraftfragetypen ..........................373 

Tab. 61:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I04 L04, 00:28:02– 00:28:13) .....................383 

Tab. 62:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I04 L04, 00:24:21– 00:24:44) .....................383 

Tab. 63:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I04 L04, 00:01:11 – 00:01:32) ....................384 

Tab. 64:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I10 L03, 00:42:11 – 00:42:38) ....................384 

Tab. 65: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I10 L03, 00:14:16 – 00:14:21) ....................385 

Tab. 66:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I07 L01, 00:34:15 – 00:34:39) ....................385 

Tab. 67:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I07 L01, 00:24:02 – 00:24:23) ....................386 

Tab. 68: Detaillierter Überblick über absolute und 
prozentuale Vorkommenshäufigkeit der 
Kategorien zur Bestimmung der syntaktischen 
Qualität der Schüleräußerungen (Teil 1) ...........388 

Tab. 69: Detaillierter Überblick über absolute und 
prozentuale Vorkommenshäufigkeit der 



XXIV                                   Tabellenverzeichnis 
 

Kategorien zur Bestimmung der syntaktischen 
Qualität der Schüleräußerungen (Teil 2) ...........389 

Tab. 70:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V2 I03 L16, 00:25:02 – 00:25:17) ....................393 

Tab. 71:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V2 I03 L16, 00:48:26 – 00:49:16) ....................393 

Tab. 72:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I04 L04, 00:17:10 – 00:17:36) ....................394 

Tab. 73:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I05 L02, 00:28:40 – 00:28:50) ....................395 

Tab. 74:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I10 L02, 00:05:30 – 00:05:50) ....................396 

Tab. 75:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I05 L01, 00:27:51 – 00:49:27) ....................398 

Tab. 76:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz 
(V1 I10 L02, 00:05:30 – 00:05:50) ....................398 

Tab. 77:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I05 L01, 00:17:00 – 00:17:14) ....................399 

Tab. 78:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I10 L02, 00:05:30 – 00:06:06) ....................399 

Tab. 79:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I10 L02, 00:05:30 – 00:05:50) ....................399 

Tab. 80:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I01 L12, 00:14:13 – 00:44:48) ....................405 

Tab. 81:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I01 L12, 00:09:10 – 00:09:26) ....................407 

Tab. 82:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I05 L02, 00:10:58 – 00:11:12) ....................408 

Tab. 83:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I01 L12, 00:04:55 – 00:05:20) ....................410 

Tab. 84:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I10 L02, 00:05:30 – 00:05:50) ....................410 

Tab. 85:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I01 L12, 00:08:22 – 00:09:09) ....................412 



Tabellenverzeichnis  XXV 
 

 
 

Tab. 86:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I07 L01, 00:18:04 – 00:18:30) ....................415 

Tab. 87:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I07 L01, 00:33:41 – 00:33:48) ....................415 

Tab. 88:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V2 I03 L16, 00:41:31 – 00:41:45) ....................415 

Tab. 89:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz  
(V1 I05 L01, 00:27:51 – 00:49:27) ....................418 

Tab. 90: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach 
ausgewählten Lehrkraftfragen nach 0-2  
Sekunden Wartezeit .........................................422 

Tab. 91: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach 
ausgewählten Lehrkraftfragen nach 3-5  
Sekunden Wartezeit .........................................423 

Tab. 92: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach 
ausgewählten Lehrkraftfragen nach > 5  
Sekunden Wartezeit .........................................424 

Tab. 93:  Verteilung der Redebeitragsdauern in  
V2 I03 L16 zu Messzeitpunkt 2 und 3 ...............428 

Tab. 94:  Überblick über den kognitiven Aktivierungsgrad 
der Lehrkraftfragetypen in V2 I03 L16 zu Mess-
zeitpunkt 2 und 3 ..............................................429 

Tab. 95: Messung der Einstellungen: Konstrukte,  
Skalen, Reliabilitätswerte und Quellen der  
Skalen ...............................................................442 

Tab. 96:  Deskriptive Statistik zu den FaWi-S-Werten .....444 
Tab. 97: Produkt-Moment-Korrelationen zwischen 

Variablen des Sprachförderwissens sowie der 
Einstellungen der Lehrkräfte und ihrem 
Unterrichtshandeln ............................................448 

Tab. 98:  Operationalisierung von sprachförderlichem 
Verhalten von pädagogischen Fachkräften  
nach Ofner (2014) .............................................455 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877486
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877486
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877486
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877486


XXVI                                   Tabellenverzeichnis 
 
Tab. 99:   Transkriptausschnitt deiner Gesprächssequenz 

(V1 I04 L04, 00:05:43 – 00:06:05) ....................471 
Tab. 100:  Überblick über in der Forschung aufgeführte 

linguistische Merkmale des Registers 
„Bildungssprache“ .............................................536 

file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877489
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877489
file:///C:/Users/E5250-User/Documents/Magdalena_Uni/Dissertation/Dissertation/finale%20Fassung%20mit%20Einarbeitung%20der%20Gutachten/Rückmeldung_Verlag_20.01.20/Dissertation_Schulte_final_23.03.20.docx%23_Toc35877489


1 Einleitung und Zielsetzung 
 

Das Fühlsäckchen 
 

Max1 Meine geometrische Fläche hat vier Seiten 
und vier - und hat vier rechte Winkel. 

Lehrkraft   Beschreibe deine geometrische Fläche et-
was genauer! Es gibt mehrere Möglichkeiten. 
Wie sind die Seiten?  

Max  Alle gleich lang ... (Nein doch nicht)  
Lehrkraft  Gibt es zwei lange und zwei kurze Seiten? 
Max  Ja. 
 
Einige Schülerinnen und Schüler melden sich. 
 
Sarah Rechteck? 
Lehrkraft (zieht geometrische Fläche aus dem Fühl-

säckchen und zeigt es den Schülern) Schau 
mal! Sarah, ist das ein Rechteck? 

Sarah   Nein. 
Max  Falsches Bild. 
Lehrkraft  Okay, was passiert mit (ihm/dem)? Was 

denkst du, was ist es? 
Max  Ein Quadrat. 

 
1 Es handelt sich um pseudonymisierte Namen. 

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
Fachunterricht, https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9_1

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-476-05709-9_1&domain=pdf


2                                     Einleitung und Zielsetzung 
 
Worum geht es im obigen Transkriptausschnitt? Schülerin-
nen2 und Schüler einer zweiten Jahrgangsstufe sitzen gemein-
sam mit ihrer Lehrkraft im Sitzkreis und wiederholen zu Beginn 
einer Geometriestunde ihre Kenntnisse über geometrische 
Flächen. Unter sprachdidaktischer Perspektive geht die Lehr-
kraft zunächst geschickt vor: So werden reihum einzelne Kin-
der aufgefordert, in ein Fühlsäckchen zu greifen und eine der 
sich darin befindenden geometrischen Flächen so genau zu 
beschreiben, dass die anderen Schüler nur anhand der Ver-
sprachlichung erschließen können, um welche Fläche es sich 
handelt. Die Wiederholungsphase könnte somit aufgrund ihrer 
starken Schülerorientierung nicht nur die mathematischen 
Kenntnisse der Zweitklässler aktivieren, sondern auch die 
Sprachrezeption der Zuhörer sowie vor allem die Sprachpro-
duktion des beschreibenden Kindes in angemessener Weise 
schulen. Allerdings fällt in der hier vorliegenden Sequenz Max‘ 
Beschreibung äußerst dürftig aus: Seine anfängliche Be-
schreibung gelingt ihm noch nicht exakt genug, sodass die 
Lehrkraft eingreift und die Ausführungen des Schülers mit ei-
ner schon recht fokussierenden Frage auf die Seiten der geo-
metrischen Fläche lenkt. Als Max nun auch hier zögert, hakt 
die Lehrkraft abermals über eine geschlossene Frage nach, 
sodass Max seine „Beschreibung“ mit einem knappen „Ja“ be-
endet. Wer hat nun in der geschilderten Situation die geomet-
rische Fläche beschrieben? – Max wohl kaum. 

 
2 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden auf die gleich-

zeitige Verwendung männlicher und weiblicher Sprachformen verzich-
tet. Sämtliche Personenbezeichnungen gelten gleichermaßen für beide 
Geschlechter. 
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Das hier in knapper Form analysierte Muster stellt in unter-
richtlichen Kontexten keinen Einzelfall dar. Klieme, Schümer 
und Knoll (2001) stellen bereits im Zuge der TIMS-Studie für 
die Sekundarstufe I fest, dass im fragend-entwickelnden Ma-
thematikunterricht an deutschen Schulen häufig das Phäno-
men des „Kleinarbeiten(s) komplexer Anforderungen“ (ebd., 
S. 45) vorzufinden ist, bei dem Schüler eine Aufgabe nicht in 
ihrer vollen Komplexität bearbeiten, sondern unter starker 
Steuerung der Lehrkraft nur Teilaufgaben von wenig an-
spruchsvoller, geschlossener Art bewerkstelligen müssen. 
Hierbei sinken neben den fachlichen Ansprüchen3 auch die 
sprachlichen Anforderungen an die Lernenden, wie im Ein-
gangsbeispiel deutlich wird.  

Die Rolle von Sprache im Lernprozess rückt nicht zuletzt in 
Folge von Large-Scale-Studien einerseits in den Fokus der 
Sprachdidaktik (z.B. Schmölzer-Eibinger, 2013a), anderer-
seits aber auch in den Fokus weiterer Fachdidaktiken (z.B. 
Prediger et al., 2015; Leisen, 2013; Leiß et al., 2017). Sprach-
förderung soll – gerade im Primarbereich – dabei helfen, 
schriftliche wie auch mündliche Sprachkompetenzen der 
Schüler auszubauen, um so die notwendigen Voraussetzun-
gen für Lernerfolge aller Kinder in Grund- und weiterführenden 
Schulen zu schaffen (vgl. Ofner, Roth & Thoma 2016, S. 150), 
oder wie Ehlich und Rehbein bereits in den 80er Jahren zu-

 
3 Nebenbei bemerkt lässt die Lehrkraft hier zudem einen fachlichen Feh-

ler stehen, wenn man beachtet, dass es sich bei einem Quadrat um ei-
nen Spezialfall des Rechtecks handelt. 
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mindest für die mediale Mündlichkeit etwas plakativ festhiel-
ten: „Wer gut sprechen kann, hat halb gewonnen“ (Ehlich & 
Rehbein, 1986, S. 1). Schließlich stellt Sprache im Sinne ihrer 
epistemischen Funktion als Mittel zur Kommunikation und als 
Instrument zur Aneignung von Kompetenzen einen zentralen 
Aspekt im Lehr-Lern-Prozess dar (Morek & Heller, 2012; vgl. 
auch Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
BRD, 2005). Den Lernenden Möglichkeiten zu schaffen, in de-
nen sie unter Berücksichtigung ihrer sprachlichen Fähigkeiten 
und ihrer kognitiven Entwicklung ihre Kompetenzen im ziel-
sprachlichen Register ausbauen können, wird somit zum 
Kerngeschäft von Lehrkräften. Dies stellt in Zeiten einer – 
auch sprachlich – zunehmend heterogenen Schülerschaft 
hohe Ansprüche an die Sprachförderkompetenz der Lehren-
den.  

Dabei werden die sprachlichen Anforderungen an Kinder mit 
dem Eintritt in die Schullaufbahn immer komplexer. In fachbe-
zogenen Situationen wird zunehmend über abstrakte Inhalte 
gesprochen, sodass Kompetenzen in einem kontextreduzier-
teren sprachlichen Register - der Bildungssprache - notwendig 
sind, um dem Unterrichtsdiskurs folgen zu können (Wilde-
mann & Fornol, 2016, S. 83). Sprachliche Anforderungen dür-
fen dabei allerdings nicht rein auf den Bereich der Fachlexik 
verengt werden; darüber hinaus müssen Schüler im Laufe ih-
rer Schulzeit zunehmend komplexere Hürden im Bereich syn-
taktischer wie auch diskursiver Merkmale im Sinne von satz-
übergreifenden Textmustern meistern.  

Die vorliegende Arbeit will hierbei vor allem die diskursiven 
Praktiken der Unterrichtskommunikation fokussieren, da diese 
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einen wesentlichen Erklärzugang zu sprachlich bedingter Bil-
dungsbenachteiligung darstellt (Quasthoff, 2012, S. 84). Wäh-
rend Fachlexik im Lehr-Lern-Kontext meist explizit quasi in 
Form von „Vokabeln“ vermittelt wird, werden Diskursfunktio-
nen wie das Beschreiben oder das Erklären eines Sachver-
halts, das Aufstellen einer Vermutung oder das Anbringen ei-
nes Vorschlags von vielen Lehrkräften als selbstverständlich 
vorausgesetzt (Bochnik & Ufer, 2016). Dabei fällt die Passung 
zwischen den aus dem Elternhaus mitgebrachten diskursiven 
Praktiken und den im Kontext „Schule“ präferierten Praktiken 
äußerst unterschiedlich aus (Quasthoff, 2012). Gerade Schü-
ler aus Haushalten mit niedrigem sozioökonomischem Status 
weisen häufig deutlich eingeschränkte Diskurskompetenzen 
auf, sodass es ihnen schwerfällt, Diskurseinheiten im Unter-
richt rezeptiv zu folgen bzw. ebensolche selbständig zu pro-
duzieren (ebd.). Somit ist die Nutzung der Unterrichtskommu-
nikation als Lernmedium hochgradig eingeschränkt, was sich 
wiederum in defizitären fachlichen Leistungen von Schülern 
niederschlägt. Dass sich der Erwerb komplexerer Diskursfä-
higkeiten im Schulalter entscheidend weiterentwickelt und 
sich mindestens bis ins Jugendalter erstreckt, ist seit länge-
rem aus diversen Studien (u.a. Hausendorf & Quasthoff, 1996; 
Quasthoff, Ohlhus & Stude, 2005) bekannt. Der skizzierte 
Problemaufriss rückt die Förderung von Diskurskompetenz als 
einen Bestandteil der bildungssprachlichen Kompetenz in den 
Fokus der Sprachförderkompetenz von Lehrkräften. Da davon 
auszugehen ist, dass die sprachliche Gestaltung durch die 
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Lehrperson in verschiedenen Fächern unterschiedliche Aus-
prägungen annimmt, erscheint es sinnvoll, für die bildungs-
sprachliche Anregungsqualität von Unterricht zunächst eine 
Einschränkung auf einen bestimmten Fachunterricht vorzu-
nehmen (vgl. Schütte, 2009). Substantielle Zusammenhänge 
zwischen Lese- und Mathematikleistungen von Schülern, wie 
sie IGLU und TIMSS sowie die PISA-Studie aufzeigen konn-
ten (Bos et al., 2012, S. 237; Leutner et al., 2004), bieten em-
pirisch belegte Anhaltspunkte für eine hohe Relevanz sprach-
licher Fähigkeiten beim Mathematiklernen. Prediger et al. 
(2015) weisen anhand der Zentralen Prüfung 10 Mathematik 
in Nordrhein-Westfahlen nach, dass eine breiter gefasste 
Sprachkompetenz einen bedeutenden Einflussfaktor für Ma-
thematikleistungen darstellt und sogar erklärmächtiger ist als 
die reine Lesekompetenz. Zudem fordern die Bildungsstan-
dards in den allgemeinen mathematischen Kompetenzen für 
den Mathematikunterricht der Primarstufe explizit komplexe 
Diskursfunktionen wie beispielsweise das Beschreiben eige-
ner Vorgehensweisen, das Suchen von mathematischen Be-
gründungen sowie das Entwickeln von Vermutungen ein 
(Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in BRD, 
2005). Folglich erscheint eine Fokussierung auf die Förderung 
von Diskursfunktionen im Rahmen eines Mathematikunter-
richts, der in bildungssprachlicher Hinsicht einen hohen Anre-
gungsgrad schaffen will, als unerlässlich. Morek und Heller 
(2012) weisen ausdrücklich darauf hin, dass eine rein spre-
cherbezogene Analyse, die sich einseitig auf die Seite der Ler-
nenden konzentriert, zu vermeiden ist (S. 93). Vielmehr sollen 
auch diejenigen in den Blick genommen werden, die bildungs-
sprachliche Handlungen einfordern, sodass die Analyse auf 
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alle Interaktionsbeteiligten ausgeweitet wird. Dabei stellen die 
Frage, welche kommunikativen Praktiken Lehrpersonen von 
Schülern erwarten, genauso wie die Frage, ob die Lernenden 
die an sie gestellten sprachlich-kommunikativen Erwartungen 
erkennen, nach wie vor Desiderate dar (Morek & Heller, 2012). 
Mit der vorliegenden Studie wird der Versuch unternommen, 
mittels Rekonstruktion kommunikativer Verfahren, die im Ma-
thematikunterricht der Primarstufe auftreten, einen Beitrag zu 
leisten und Ansatzpunkte für die praktische Gestaltung eines 
bildungssprachlich anregenden Fachunterrichts herauszuar-
beiten.  

Dabei soll keine Verengung auf Lernende mit Deutsch als 
Zweitsprache stattfinden. Vielmehr bedient sich die Mathema-
tik bereits im Primarbereich ganz eigener sprachlicher Struk-
turen, die ebenso von Kindern mit Deutsch als Erstsprache im 
Rahmen einer fachintegrierten Sprachförderung erlernt und 
eingeübt werden müssen (Bochnik & Ufer, 2017, S. 81). Of-
ner, Roth und Thoma (2016) vermuten jedoch, „dass es vielen 
berufstätigen Lehrkräften weiterhin an Wissen und Hand-
lungsoptionen für eine zielgerichtete (bildungs-)sprachliche 
Förderung ihrer Schülerschaft fehlt“ (ebd., S. 149), wobei sie 
diese Defizite in der Sprachförderkompetenz v.a. der Lehrer-
bildung zuschreiben. 

Die empirische Erfassung der Sprachförderkompetenz von 
Lehrkräften steht noch am Anfang (ebd., S. 152): Zwar liegen 
für den Elementarbereich bereits standardisierte Instrumente 
vor (Hendler et al., 2011: FESKO-F; Thoma, Ofner & Tracy, 
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2013: SprachKoPF); diese lassen sich jedoch nicht ohne Wei-
teres auf Lehrkräfte der Primarstufe übertragen. Das vom 
BMBF geförderten Forschungsprojekt EvaPrim (Evaluation im 
Primarbereich)4 untersucht im Rahmen des BiSS-Programms 
alltagsintegrierte Sprachförderung im Primarbereich in Hin-
blick auf ihre Wirksamkeit. Neben der Erfassung und Entwick-
lung von Schülerkompetenzen liegt der Schwerpunkt der Eva-
luationsstudie vor allem auf der Messung des sprachdidakti-
schen Wissens von Primarschul-Lehrkräften. Hierfür wurde im 
Rahmen von EvaPrim mit FaWi-S („Fachdidaktisches Wissen: 
Sprache“) ein Messinstrument entwickelt und erprobt (Schulte 
et al., i. Druck.; Schilcher et al, i. Druck). Während FaWi-S das 
theoretische Sprachförderwissen von Lehrenden erfasst, fo-
kussiert die ebenfalls in EvaPrim durchgeführte und hier nun 
ausführlich dargestellte Videostudie die Performanz von 
Sprachförderung im Unterrichtsalltag. Unter Einsatz von Vide-
ografien soll die Diskursförderkompetenz von Lehrkräften als 
ein Teil der allgemeinen Sprachförderkompetenz erfasst und 
dokumentiert werden. Ziel ist es dabei, Gelegenheiten zum 
Lernen von Mathematik in der Interaktion des Unterrichtsge-
sprächs auf einer empirischen Basis zu beschreiben und zu 
analysieren, um Sprachförderung im Fach Mathematik greif-
bar zu machen, mögliche Routinen zu vergegenwärtigen und 
etwaige Veränderbarkeiten zu Gunsten eines sprachsensib-
len Mathematikunterrichts aufzuzeigen. Im Rahmen des Ge-
samtprojektes soll es schließlich möglich sein, das theoreti-
sche Sprachförderwissen von Lehrkräften mit der Schaffung 

 
4 Förderkennzeichen: 01 JI 1503A (Teilprojekt der Universität Regens-

burg) bzw. 01 JI 1503B (Teilprojekt der Universität Koblenz-Landau) 
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bildungssprachlich anregender Interaktionssituationen unter 
den gegebenen Rahmenbedingungen umzusetzen. 

In Hinblick auf ihre Konzeption gliedert sich die vorliegende 
Arbeit wie folgt: Im theoretischen Teil geht es in einem ersten 
Schritt darum, den für die Fragestellungen der Arbeit relevan-
ten linguistischen Forschungsgegenstand der Bildungsspra-
che sowie Einflussfaktoren auf den Erwerb und den Ausbau 
des bildungssprachlichen Registers zu rekapitulieren und kri-
tisch zu diskutieren, um damit die empirische und theoretische 
Ausgangslage zu klären (Kapitel 2.1.1). Im Vordergrund ste-
hen dann der Erwerb bzw. Ausbau diskursiver Praktiken, die 
ein wesentliches Element des bildungssprachlichen Registers 
ausmachen (Kapitel 2.1.2). Im Anschluss wird der Fokus auf 
die sprachlichen Anforderungen des Mathematikunterrichts 
gelegt (Kapitel 2.2). Diese Darstellungen münden in die Ablei-
tung von konkreten Ansätzen für ein Lehrkrafthandeln, wel-
ches im Rahmen des Mathematikunterrichts eine hohe bil-
dungssprachliche Anregungsqualität schaffen kann (Kapitel 
2.3). Der theoretische Teil endet mit dem Aufzeigen des An-
gebots-Nutzungs-Modells der bildungssprachlichen Anre-
gungsqualität (Kapitel 2.4) sowie dem Aufwerfen der konkre-
ten Forschungsfragen (Kapitel 2.5). Es schließt in Kapitel 3 die 
Beschreibung der empirischen Daten (Kapitel 3.1) sowie der 
Aufbereitung dieser einschließlich der Vorstellung des genutz-
ten Transkriptionsverfahrens (Kapitel 3.2) an. Kapitel 3.3 prä-
sentiert schließlich die Untersuchungsmethoden und damit die 
Kategoriensysteme zur Erfassung der bildungssprachlichen 
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Anregungsqualität des Lehrkrafthandelns. Es folgt eine aus-
führliche Darstellung und Interpretation der einzelnen Analy-
seergebnisse in den Kapiteln 4 und 5. Kapitel 6 resümiert und 
diskutiert die Erkenntnisse und methodischen Vorgehenswei-
sen der Videostudie, ehe die Arbeit mit einem sprachdidakti-
schen Ausblick (Kapitel 7) beschlossen wird



2 Theoretischer Teil 
 

2.1 Theoretische Grundlagen und empirische Befunde 
zum Erwerb und Ausbau des bildungssprachlichen 
Registers 

Erwerb und Ausbau des bildungssprachlichen Registers 

Kapitel 2.1 beleuchtet in einem ersten Schritt theoretische 
Grundlagen zum Erwerb und Ausbau des bildungs-sprachli-
chen Registers und unterfüttert diese mittels empirischer Be-
funde. 

 

2.1.1  Das bildungssprachliche Register – Konzeption und 
Merkmale 

 

Zunächst erfolgt eine theoretische Verortung des bildungs-
sprachlichen Registers unter Fokussierung von soziolinguisti-
schen (Kapitel 2.1.1.1), linguistischen (Kapitel 2.1.1.2) und er-
ziehungswissenschaftlichen Zugängen (Kapitel 2.1.1.3). Nach 
der Darstellung von bereits vorhandenen Beschreibungsan-
sätzen wird eine Abgrenzung der Bildungssprache von den 
ebenfalls im schulischen Kontext auftretenden Registern der 
Alltags- und der Fachsprache vorgenommen (Kapitel 2.1.1.4).  

 

 
© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
Fachunterricht, https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9_2
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2.1.1.1  Soziolinguistische Zugänge 
 

Historisch betrachtet handelt es sich bei dem Konstrukt „Bil-
dungssprache“ um kein Novum aktueller Bildungsdebatten. 
Bereits 1784 zielt der deutsche Philosoph Mendelssohn mit 
dem Begriff der „Büchersprache“ (Mendelssohn, 1784, S. 193) 
auf dieses Phänomen ab, indem er erläutert, dass Begrifflich-
keiten wie „Aufklärung, Cultur, Bildung“ (ebd.) Worte seien, die 
eine gebildetere Schicht wohl verstünde, „[d]er gemeine 
Haufe[n] versteht sie [jedoch] kaum“ (ebd.).  

Einen ähnlichen soziolinguistischen Zugang wählt Bernstein 
knapp 200 Jahre später auf Basis der Annahme, Sprachstruk-
turen seien eng mit Gesellschaftsstrukturen verwoben. Er un-
terscheidet zunächst zwischen einer „public language“ (Bern-
stein, 1959, S. 311), die sich u.a. durch kurze, parataktische 
Satzstrukturen, den eingeschränkten Gebrauch von Adjekti-
ven und Adverbien sowie den häufigen Einsatz von wenig 
komplexen Junktionen (z.B. dann, und, weil) auszeichnet, und 
stellt dieser eine „formal language“ (ebd.) von größerer 
sprachlicher Komplexität gegenüber (ebd.). Später modifiziert 
er diese Unterscheidung und differenziert nun zwischen einem 
elaborierten und einem restringierten5 Sprachcode (Bernstein, 
1964, S. 57). Während Sprecher, die den elaborierten Code 

 
5 Starke Kritik erhielt Bernstein für die Darstellung der Sprache der Unter-

schicht als einen rückständigen, defizitären Code (=Defizithypothese) 
(vgl. z.B. Labov, 1973; Coulthard, 1973). Labov hingegen überführt die 
Defizithypothese später in die Differenzhypothese, indem beide Codes 
als gleichwertig, wenn auch andersartig erachtet werden. 
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beherrschen, aus einer Fülle von sprachlichen Ausdrucks-
möglichkeiten auswählen können, geht mit dem restringierten 
Code eine stärkere Einschränkung des sprachlichen Aus-
drucks einher. Den restringierten Code schreibt Bernstein der 
Arbeiterklasse zu, deren sprachlicher Ausdruck sich auf die-
sen einen Code beschränkt. Individuen der Mittelklasse verfü-
gen hingegen über den elaborierten Code, sie haben jedoch 
auch Zugang zum restringierten Code (Bernstein, 1971, S. 
85). Bernstein stellt in seinen Untersuchungen unter anderem 
fest, dass im elaborierten Code der Mittelklasse signifikant 
häufiger Subordinationen vorkommen, ebenso wie komplexe 
Verbstämme, die Verwendung des Passivs, der Einsatz von 
Adjektiven sowie das Auftreten von weniger geläufigen Adver-
bien oder Konjunktionen (ebd., S. 90). Das Merkmal der 
sprachlichen Explizitheit als ein Kennzeichen des Bernstein-
schen elaborierten Codes spielt auch im aktuellen Diskurs 
über das bildungssprachliche Register eine wesentliche Rolle 
(Morek & Heller, 2012; Feilke, 2012a; Gogolin & Lange, 2011). 
Aus der Bernsteinschen Perspektive stehen Kindern der Mit-
telklasse bzw. Oberklasse demzufolge der für den Unterrichts-
diskurs notwendige elaborierte Sprachcode sowie auch der 
restringierte Code der Unterschicht zur Verfügung. Lernende, 
die aus der Unterschicht stammen, verfügen hingegen nur 
über den für den Kontext „Schule“ nicht ausreichenden rest-
ringierten Code, wodurch sozialstrukturell bedingte Bildungs-
ungleichheiten zustande kommen (zitiert nach Morek & Heller, 
2012). 
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Den Zusammenhang zwischen Schichtzugehörigkeit und 
sprachlicher Sozialisation greift ebenfalls der Kultursoziologe 
Bourdieu auf, der in seiner Theorie des sprachlichen Marktes 
die Rolle der Sprache auf diejenige eines Herrschaftsinstru-
ments zuspitzt. In seinen Ausführungen zur Ökonomie des 
sprachlichen Tauschs (Bourdieu, 1990) legt er dar, wie Kom-
munikationsbeziehungen und damit jeglicher sprachliche Aus-
tausch stets in soziale Hierarchie-Ebenen eingebettet sind, „in 
denen sich die Machtverhältnisse zwischen den Sprechern o-
der ihren jeweiligen sozialen Gruppen aktualisieren“ (ebd., S. 
11). Das Beherrschen der Bildungssprache stellt – mit Bour-
dieu gesprochen – ein Element des Habitus dar, welcher zwi-
schen der relativen Position einer Person im sozialen Raum 
und ihrem Lebensstil vermittelt (Baumgart, 2008, S. 201). Da-
bei korrespondiert die Ausprägung des Habitus mit dem sozi-
alen Milieu, in dessen Rahmen ein Individuum sozialisiert 
wurde (vgl. auch Fürstenau & Niedrig, 2011, S. 74). Verlässt 
das Individuum sein gewohntes soziales Milieu, kann dies bei 
nun mangelnder Korrespondenz zwischen individuellem Habi-
tus und „neuen“ sozialen Strukturen problematisch werden. 
Laut Bourdieus soziologischem Ansatz tritt diese Inkompatibi-
lität auf, sobald ein Kind aus einer niedrigeren sozialen 
Schicht in schulischen Strukturen auf soziale Kontexte stößt, 
die mit dem Habitus der Mittel- bzw. Oberschicht korrespon-
dieren. Die sprachlichen Produkte des Kindes sind wenig 
kompatibel mit den bildungssprachlichen Praktiken, die in 
Räumen des Bildungswesens als „legitime Sprache“ (Bour-
dieu, 1990, S. 18) gelten. In den schulischen Zertifizierungs-
praktiken wird das Abweichen von der legitimen Sprachnorm 
sanktioniert, während Kenntnisse selbiger durch gute Noten 
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und schließlich entsprechende Schulabschlüsse belohnt wer-
den. In Abhängigkeit von ihrer sprachlichen Sozialisation ver-
fügen Kinder somit über große Startvor- bzw. Nachteile für ihre 
Bildungslaufbahn, was wiederum eine ständige Reproduktion 
der gesellschaftlichen Schichten zur Folge hat (Bourdieu, 
1990). Dieser Gedanke hält unter dem Schlagwort der 
„Sprachbarriere“ Einzug in die aktuellen wissenschaftlichen 
und bildungspolitischen Diskussionen rund um das Thema 
„Chancengleichheit“ (Morek & Heller, 2012). In seinem Ansatz 
zur rationalen Pädagogik plädiert Bourdieu für eine explizite 
sprachliche Bildung, der zu Folge „allen die Mittel an die Hand 
zu geben (sind), all das zu erwerben, was unter dem Anschein 
der „natürlichen Begabung“ nur den Kindern der gebildeten 
Klassen gegeben ist“ (Bourdieu, 2001, S. 39). Ein wesentli-
cher Auftrag, dem Bildungseinrichtungen nachzukommen ha-
ben, besteht somit gerade bei Kindern, in deren Elternhaus 
schulische Sprachnormen keine große Rolle spielen, in einer 
Befähigung zur Rezeption und Produktion von sprachlichen 
Strukturen, die mit dem Habitus von Bildungseinrichtungen 
korrespondieren. Dies erfordert die explizite Vermittlung und 
das Einüben der Zielsprache, sodass sprachliche Bildung ei-
nen Teil zum schulischen „Empowerment“ (Cummins, 1986) 
von Schülern mit ungünstigen (Ausgangs-)Positionen im sozi-
alen Raum beiträgt. Dass Schule diesem Auftrag häufig nicht 
gerecht wird, stellt u. a. Schleppegrell fest:  

Expectations for how their responses to school-based 
tasks should be linguistically structured and presented 
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are seldom made explicit to students […]. (Schleppe-
grell, 2001, 434)6 

Bildungssprache wird, so schlussfolgern Vollmer und Thür-
mann, zur “Geheimsprache der Bildungs- und Lebenschancen 
zuteilenden Institution Schule bzw. […] (zum) geheime(n) Cur-
riculum […], das bislang kaum transparent und eindeutig ko-
difiziert ist und an dem sich viele Lernende mächtig reiben  
oder gar scheitern“ (Vollmer & Thürmann, 2010, S. 109). Für 
Lernende bedeutet dies, dass implizite sprachliche Erwartun-
gen als Eintrittskarte in Lernkontexte fungieren, die schluss-
endlich in Bildungsabschlüssen münden (Morek & Heller, 
2012). Werden sie diesen impliziten Erwartungen nicht ge-
recht, determiniert Bildungssprache quasi als „Gatekeeper“ 
den Zugang zu einer akademischen Laufbahn. 

 

2.1.1.2  Linguistische Zugänge 
 

Zweifelsohne läuft der Transfer von Wissen in schulischen 
Kontexten gemeinhin in kommunikativen Kontexten ab. Dabei 
nimmt Bildungssprache neben der eben dargelegten sozial-
symbolischen Funktion vor allem eine kommunikative Funk-
tion ein (Morek & Heller, 2012). Dass die Komplexität und Kon-
textentbundenheit von Unterrichtskommunikation von Jahr-
gangsstufe zu Jahrgangsstufe zunehmen, spiegelt sich in der 
Ausdifferenzierung sprachlicher Strukturen wider:  

 
6 zu Cummins und Schleppegrell ausführlicher in den Kapiteln 2.1.1.2 

bzw. 2.1.1.3 
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Bildungssprache ist die Sprache, in der besonderes 
Wissen auf eine besondere Weise behandelt wird. Be-
sonderes Wissen heißt: Wissen, das über das Alltags-
wissen hinausgeht – sowohl was die Herkunft des Wis-
sens betrifft als auch im Hinblick auf die Breite und Tiefe 
der Verarbeitung. (Ortner, 2009, S. 2227) 

Prägend für die derzeitige linguistische Beschreibung des 
Konstrukts „Bildungssprache“ ist das auf der funktional-syste-
matischen Grammatik des englischen Sprachwissenschaftler 
Halliday (1975, 1978, 2014) fußende Registerkonzept (z.B. 
Lengyel, 2010; Schleppegrell, 2001; Gogolin & Lange, 2011; 
Feilke, 2012a; Hövelbrinks, 2014). Diesem funktionalen, also 
nach dem Sprachgebrauch differenzierenden Modell, liegt die 
Annahme zugrunde, dass verschiedene Situationstypen mit 
verschiedenen sprachlichen Mustern einhergehen (Halliday, 
1975, S. 160; ders., 1978, S. 32). Eine sprachliche Äußerung 
im Rahmen eines formellen Kontextes fällt demzufolge ten-
denziell anders aus als im Rahmen eines informellen Kontex-
tes. Feilke (2012a) bezeichnet als Register „Sprachge-
brauchsformen in einem bestimmten sozial-funktionalen Kom-
munikationsfeld“ (ebd. S. 6), sodass hierunter beispielweise 
sprachliche Muster im Kontext „Schule“ fallen. Für die formale 
Beschreibung eines Registers schlägt Halliday drei Dimensio-
nen vor, die je nach Diskurskontext variieren (Halliday, 1975, 
S. 161; ders., 1978, S. 33; ders., 2014, S. 33): So beschreibt 
die erste Dimension – „field of discourse“ – das Thema, über 
das gesprochen oder geschrieben wird. Die zweite Dimension 
– „mode of discourse“ – umfasst die Erwartungen darüber, wie 
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eine bestimmte Textsorte organisiert sein sollte (z.B. dialo-
gisch vs. monologisch; medial schriftlich vs. medial mündlich). 
Die dritte Dimension schließlich – „style / tenor of discourse“ – 
erfasst den Grad der Formalität der sprachlichen Äußerung, 
der „von umgangssprachlich bis feierlich“ (ebd.) reichen kann. 
Diese drei Dimensionen, die sich wechselseitig bedingen, 
charakterisieren somit das Register eines Sprechers bzw. 
Schreibers. Letzterer erweist sich als kompetent, wenn er das 
für die jeweilige Situation angebrachte sprachliche Muster zu 
realisieren weiß (Berendes et al., 2013, S. 20). Die Unter-
schiede zwischen den Registern sind dabei gradueller Natur, 
sodass von kontextabhängigen, mündlichen Äußerungen bis 
hin zu situationsentbundenen, schriftlichen Äußerungen ein 
Kontinuum besteht (Halliday, 1975, S. 161; Berendes et al., 
2013, S. 20). 

In Anlehnung an Hallidays funktionales Register-Konzept be-
schreibt die amerikanische Linguistin Schleppegrell die „Lan-
guage of Schooling“ (2001; 2004) ebenfalls als ein schul-
sprachliches Register, das sich u.a. durch eine spezifische 
Wortwahl auszeichnet sowie durch umfangreiche Nomin-
alphrasen und Nominalisierungen, die zu hoher lexikalischer 
Dichte führen (Schleppegrell, 2001, S. 450). Da die Funktion 
des bildungssprachlichen Registers in der Vermittlung kognitiv 
anspruchsvoller, tendenziell dekontextualisierter Inhalte liegt, 
schlägt sich diese entsprechend in komplexen sprachlichen 
Strukturen nieder:  

(S)chool-based texts have grammatical features that 
make them functional for presenting information in 
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highly structured ways, and in ways that enable the au-
thor/speaker to take an assertive, expert stance toward 
the information presented. (Schleppegrell, 2001, S. 
451) 

Somit bedingt die kommunikative Funktion einer Sprachhand-
lung ihre sprachliche Struktur. Als wesentliche „Prinzipien“ des 
bildungssprachlichen Handelns gelten neben der Dekontextu-
alisierung die inhaltliche Verdichtung („Kondensiertheit“), die 
argumentative Klarheit sowie die Explizitheit der Sprache (vgl. 
Morek & Heller, 2012, S. 71; Ortner, 2009, S. 2228). Dabei 
bedingen sich diese Prinzipien mitunter gegenseitig: Gerade 
für den Aspekt der Explizitheit gilt sicher nicht „je mehr, desto 
besser“. Vielmehr müssen Inhalte in dem Maße sprachlich ex-
plizit gemacht werden, wie es für die referentielle Eindeutigkeit 
erforderlich ist; jenseits dieser Notwendigkeit würde Explizit-
heit jedoch zu unnötiger Redundanz führen, sodass im bil-
dungssprachlichen Register ein situationsangemessenes 
Austarieren zwischen sprachlicher Explizitheit und Implizitheit 
erforderlich ist.  

Um den Prinzipien des bildungssprachlichen Handelns in an-
gemessener Weise nachzukommen, zeichnet sich das bil-
dungssprachliche Register durch konkrete Merkmale aus, die 
an der sprachlichen Oberfläche auf lexikalisch-semantischer, 
syntaktischer sowie der diskursiven Ebene zu Tage treten. 
Eine gängige Systematisierung der bildungssprachlichen 
Merkmale lieferern u.a. Morek und Heller (2012) unter Rück-
griff auf Schleppegrell (2001, 2010), Reich (2008, zit. in Gogo-
lin & Lange, 2011) und Gantefort & Roth (2010) (vgl. Tab. 1). 
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Tab. 1: Merkmale von Bildungssprache (Morek & Heller, 2012, S. 73) 

Ebene Kennzeichen 
lexikalisch-
semantische 
Merkmale 

 Qualität der Lexik: differenzierend, spezifi-
zierend, z.B. 

o Präfixverben (z.B. erhitzen, sich entfal-
ten, sich beziehen) 

o nominale Zusammensetzungen  
(z.B. Winkelmesser) 

o normierte Fachbegriffe  
(z.B. rechtwinklig, Dreisatz) 

 hohe lexikalische Dichte, z.B. 
o lexikalische Subjekte statt Pronomen 
o ausgebaute Nominalphrasen (s.u.) 

und Nominalisierungen  
(z.B. Die Entstehung der Säure…) 

syntaktische 
Merkmale 

 Segmentierung von Propositionen in 
Sätze (statt prosodisch) 

 Herstellung lokaler Kohärenz durch 
o Kohäsionsmarkierungen  

(z.B. Konnektivpartikel, Konjunktoren) 
o Satzgefüge (z.B. Konjunktionalsätze, 

Relativsätze, erweiterte Infinitive) 
o umfängliche Attribute (z.B. die nach 

oben offene Richter-Skala) 
o Funktionsverbgefüge (z.B. zur Explo-

sion bringen, einer Prüfung unter-zie-
hen) 

 Modus der Repräsentation: 
o Konjunktiv 
o Deklarativsätze 
o unpersönliche Konstruktionen  

(z.B. Passiv) 
diskursive 
Merkmale 

 eine klare Festlegung von Sprecherrollen 
und Sprecherwechsel 
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 ein hoher Anteil monologischer Formen 
(z.B. Vortrag, Referat, Aufsatz) 

 fachgruppentypische Textsorten  
(z.B. Protokoll, Bericht, Erörterung) 

 stilistische Konventionen  
(z.B. Sachlichkeit, logische Gliederung, 
angemessene Textlänge) 

 

Übersichten über bildungssprachliche Elemente, die in unter-
schiedlichsten Forschungskontexten zusammengestellt wur-
den, finden sich beispielweise bei Hövelbrinks (2012) oder bei 
Wildemann und Fornol (2016); ein Überblick, der im Rahmen 
der vorliegenden Arbeit entstanden ist, befindet sich im An-
hang. Allerdings stößt der Versuch, das bildungssprachliche 
Register rein mittels „Merkmalskatalogen“ kriteriengeleitet 
greifbar zu machen, durchaus auf Kritik (z.B. Stahns, 2016 b; 
Marx, 2018). So zeigt Marx (2018, S. 408, f.) anhand von Bei-
spielen wie Teddybär (= Kompositum) oder ein Foto machen 
(= Funktionsverbgefüge) auf, dass ein kriteriengeleiteter, 
oberflächenbezogener Operationalisierungsversuch des bil-
dungssprachlichen Registers schnell an seine Grenzen stößt. 
Vielmehr erfordert die für dieses Register notwendige seman-
tische Verdichtung der Tiefenstruktur eine hohe Konzentration 
lexikalisch-semantischer, syntaktischer und diskursiver Merk-
male, die schließlich auf einer Oberflächenstruktur beispiels-
weise in Form von Komposita auftreten und hier greifbar wer-
den. In Merkmalskatalogen werden somit also lediglich 
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sprachstrukturelle Folgeerscheinungen, die aus den bildungs-
sprachlichen Prinzipien herrühren, festgehalten. Gerade für 
Schulpraktiker bieten solche Listen dennoch eine hilfreiche 
Konkretisierung, um für bildungssprachliche Anforderungen 
sensibel zu sein. Zudem wurden im Rahmen der vorliegenden 
Studie aus diesen Oberflächenstrukturen konkrete Analyseka-
tegorien abgeleitet (vgl. Kapitel 3.3.3). 

Auch Feilke macht diese Unterscheidung zwischen einer funk-
tionalen Tiefenstruktur und einer grammatischen Oberflä-
chenstruktur des bildungssprachlichen Registers auf (vgl. 
Feilke 2012a, S. 9f.). Unter Rückgriff auf einen Satz bildungs-
sprachlicher Indikatoren, wie sie im Rahmen der bundeslän-
derübergreifenden „FörMig-Initiative“ („Förderung von Kindern 
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“) von der For-
schergruppe um Gogolin (Gogolin, Neumann & Roth, 2007, S. 
59) entwickelt wurden, bringt Feilke (ebd., S. 10) bildungs-
sprachliche Merkmale mit ihren jeweiligen Gebrauchsfunktio-
nen in einen Zusammenhang. Dabei gliedert er bildungs-
sprachliche Merkmale zunächst grob danach, ob sie einen in-
haltlichen Aspekt leisten und somit eine Aussageinformation 
liefern oder ob sie dem Beziehungsaspekt dienlich sind und 
somit eine bestimmte Sprecherabsicht vermitteln (ebd., S. 8-
10) (vgl. Abb. 1).  



Erwerb und Ausbau des bildungssprachlichen Registers 23 

 
 

 
Abb. 1: Zusammenhang zwischen funktionalen und grammatischen 

Apekten der Bildungssprache (in Anlehnung an Feilke, 2012a, 
S. 8-10) 

Beiden Aspekten lassen sich jeweils zwei komplementäre 
Strategien zuordnen, welche sich gegenseitig zu einem gewis-
sen Grad nivellieren bzw. entschärfen. In Hinblick auf den In-
haltsaspekt sollen Informationen einer Nachricht für den Emp-
fänger möglichst nachvollziehbar und somit explizit, also kon-
textreduziert, dargestellt werden. Dies leisten sprachliche Mit-
tel wie komplexe Adverbiale, umfängliche Attribute oder expli-
zite Konnexionen mit teils spezifischer Semantik. Gleichzeitig 
müssen die Inhalte aber bezüglich ihres Umfangs möglichst 
ökonomisch dargestellt werden, sodass Aussagen sprachlich 
entsprechend verdichtet werden. Neue Inhalte können so 
kompakt in bereits Bekanntes integriert werden. Diese Strate-
gie lässt sich durch Nominalisierungen, Komposita oder auch 
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Funktionsverbgefüge etc. realisieren. Auf Beziehungsebene 
zielt das bildungssprachliche Register auf allgemein gültige 
Aussagen ab, sodass eine Sprecherstrategie in der Verallge-
meinerung und somit der Darstellung von Sachverhalten un-
abhängig von persönlichen, zeitlichen und lokalen Situations-
bezügen besteht. Dies gelingt beispielsweise über Strategien 
der Deagentivierung, indem auf Passiv- oder man-Konstrukti-
onen zurückgegriffen wird, oder aber über den Gebrauch des 
generischen Präsens. Um die als allgemeingültig dargestell-
ten Sachverhalte allerdings als vorläufig und damit diskussi-
onswürdig zu präsentieren, muss der hypothetische Charakter 
der Aussagen über Sprache vermittelt werden. Diese Funktion 
erfüllen beispielsweise Modalverben, Konjunktivformen oder 
konditional oder modal geprägte Adverbialien. 

Somit ist das bildungssprachliche Register funktional eng mit 
den sprachlichen Anforderungen verknüpft, die im Kontext von 
Bildungseinrichtungen für die Darstellung von Wissensbe-
ständen sowie die Kommunikation über selbige notwendig 
sind und deren Beherrschung im schulischen Rahmen oftmals 
als selbstverständlich vorausgesetzt werden. Auch Feilke plä-
diert in diesem Zusammenhang für die bereits in diesem Ka-
pitel dargelegte explizite Vermittlung bildungssprachlicher 
Strukturen. Dabei warnt er allerdings vor einer isolierten Be-
trachtung zielsprachlicher Phänomene nach dem Muster „Wir 
kommen jetzt mal zum Passiv“ (Feilke, 2012a, S. 12). Viel-
mehr müssen Schüler dazu befähigt werden, auf bildungs-
sprachliche Kompetenzen im Kontext und somit funktional ein-
gebettet adäquat zurückgreifen zu können. Folglich ist es Auf-
gabe der Lehrenden, Möglichkeiten in Lehr-Lern-Kontexten zu 
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schaffen, in denen Sprachanforderungen situiert erprobt, ein-
geübt und reflektiert werden können (ebd.).  

Dass Rezeption und Produktion im bildungssprachlichen Re-
gister nicht nur auf medial schriftliche Situationen beschränkt 
werden dürfen, lässt sich unter Einbezug der linguistischen 
Forschungsarbeiten von Koch und Oesterreicher (1985, 1994) 
zum Begriffspaar „Mündlichkeit – Schriftlichkeit“ verdeutli-
chen. Da die beiden Begrifflichkeiten in ihrer Bedeutung ambig 
seien (Koch & Oesterreicher, 1994, S. 587; Dürscheid & Spitz-
müller, 2016, S. 43), nehmen Koch und Oesterreicher eine ter-
minologische Trennung vor:  

Einerseits kann man im Bereich des Mediums den pho-
nischen und den graphischen Kode als die beiden Re-
alisierungsformen für sprachliche Äußerungen unter-
scheiden. Andererseits lassen sich hinsichtlich der 
kommunikativen Strategien, der Konzeption sprachli-
cher Äußerungen, idealtypisch die beiden Modi gespro-
chen und geschrieben unterscheiden. Daraus ergeben 
sich – logischerweise – vier Zuordnungsmöglichkeiten 
von Medium und Konzeption […]. (Koch & Oesterrei-
cher, 1985, S. 17; Hervorhebungen im Original) 

Bezüglich der medialen Dimension kann ein sprachlicher Akt 
also in phonischer (mündlicher) oder aber grafischer (schriftli-
cher) Form realisiert werden. Dabei gilt, dass die Begrifflich-
keiten „Mündlichkeit“ vs. „Schriftlichkeit“ im Bereich der Medi-
alität als dichotom zu verstehen sind (Koch & Oesterreicher, 
1994, S. 587). Doch auch die Konzeption einer sprachlichen 
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Äußerung kann bezüglich ihres Duktus stärker an die Schrift-
lichkeit oder stärker an die Mündlichkeit angelehnt sein. Hier-
bei handelt es sich jedoch um keine sich gegenseitig aus-
schließenden Kategorien, sondern vielmehr um ein Konti-
nuum mit zwei Polen, auf dem sprachliche Äußerungen me-
dial mündlicher wie auch schriftlicher Art relativ zueinander 
eingeordnet werden können. Den konzeptionellen Mündlich-
keitspol versehen Koch und Oesterreicher (1994, S. 588) mit 
„Sprache der Nähe“, wohingegen der konzeptionelle Schrift-
lichkeitspol mit „Sprache der Distanz“ bezeichnet wird. Abbil-
dung 2 veranschaulicht das daraus resultierende Vierfelder-
schema: 

 
Abb. 2:  Mündlichkeits-/Schriftlichkeitsmodell, angereichert um sprach-

liche Äußerungen (abgeändert nach Koch & Oesterreicher, 
1994, S. 588; in Anlehnung an Dürscheid & Spitzmüller, 2016, 
S. 46) 

Während die sprachliche Äußerung „Sachaufgabe auf einem 
Arbeitsblatt“ dem Schüler im Unterrichtskontext in medial 
schriftlicher Form vorliegt, wird ein Referat im medial Mündli-
chen abgehalten. Beiden Äußerungen ist jedoch die konzepti-
onelle Schriftlichkeit gemein, die sich unter anderem durch 
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eine höhere Informationsdichte, ein höheres Maß an Komple-
xität und Elaboriertheit sowie eine umfangreichere Planung in 
der Versprachlichung auszeichnen (Koch & Oesterreicher, 
1985, S. 23). Das Pausenhofgespräch sowie eine Chat-Unter-
haltung sind beide konzeptionell mündlich angelegt. Dies 
schlägt sich vor allem in einer geringeren Informationsdichte, 
einem geringeren Maß an Komplexität und Elaboriertheit so-
wie einer geringeren Planung im Versprachlichungsprozess 
aus (ebd.). In medialer Hinsicht handelt es sich jedoch bei der 
Chat-Nachricht um eine medial schriftliche Versprachlichung 
(sofern diese in verschrifteter Form versendet wurde), wohin-
gegen das Pausenhofgespräch in medial mündlicher Form 
auftritt.  

In Zeiten rascher Weiterentwicklung in Informations- und 
Kommunikationstechnologie entstehen Kommunikationsfor-
men, deren Einordnung in das Modell von Koch und Oester-
reicher nur schwerlich gelingt (vgl. Dürscheid & Spitzmüller, 
2016). Gerade der Bereich der elektronischen Äußerungsfor-
men lässt sich nicht ohne Weiteres einem bestimmten Punkt 
im konzeptionellen Kontinuum einordnen. So lassen sich bei-
spielsweise E-Mails oder Chat-Äußerungen je nach Adressa-
tenkreis keineswegs stets der konzeptionellen Mündlichkeit 
zuordnen (ebd., S. 53).   

Trotz diverser Kritik am Modell von Koch und Oesterreicher 
kann dieses doch als linguistischer Erklärhintergrund dienen, 
wenn es darum geht, die sprachlichen Register, die im Kontext 
„Schule“ auftreten, grob voneinander abzustecken und zu 
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charakterisieren. Während sprachliche Äußerungen in der 
Schule in medialer Mündlichkeit wie auch Schriftlichkeit auf-
treten, überwiegt gerade im Lehr-Lern-Prozess und damit im 
unterrichtlichen Kerngeschäft die konzeptionelle Schriftlich-
keit. Erläuterungen durch eine Lehrperson zeichnen sich 
ebenso wie Merksätze in Schulbüchern durch einen hohen 
Grad an sprachlicher Kompaktheit und Elaboriertheit aus. Bai-
ley und Butler (2003) beschreiben diese den Un-
terrichtsdiskurs bestimmende “adacemic language”7 als „lan-
guage that stands in contrast to the everyday informal speech 
that students use outside the classroom environment” (S. 9). 
Gleichzeitig handelt es sich hierbei aber um dasjenige Regis-
ter, in dem Wissen und Fähigkeiten erworben und gleichzeitig 
Informationen mit anderen am Lehr-Lern-Kontext Beteiligten 
ausgetauscht werden (ebd., S. 8). Somit kommt der Bildungs-
sprache einerseits die Funktion eines Mediums im Wissens-
transfer zu, mittels dessen der Austausch über komplexe 
Sachverhalte möglich wird (Morek & Heller, 2012). Neben der 
kommunikativen Funktion nimmt dieses Register andererseits 
eine epistemische, Wissen generierende Funktion ein (ebd.). 
Dabei gelten Denken und Sprechen als zwei aufs Engste mit-
einander verzahnte Prozesse (vgl. Vygotskij, 2010), sodass 
Morek und Heller (2012) unter Rückgriff auf Vollmer und Thür-
mann (2010, S. 110) Bildungssprache als „Werkzeug des 
Denkens“ bezeichnen. So ist davon auszugehen, dass Schü-
ler, die Bildungssprache adäquat verwenden können, gleich-
zeitig auch zu damit in Zusammenhang stehenden komplexen 

 
7 Die deutsche Analogiebildung zu „academic language“ lautet „Bildungs-

sprache“ (vgl. Gogolin & Lange, 2011, S. 110). 
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kognitiven Operationen, wie beispielsweise dem Verallgemei-
nern eines Sachverhalts oder der Darstellung einer Kausalität, 
in der Lage sind (ebd., S. 75).  

Dabei wird deutlich, dass die Perspektive auf bildungssprach-
liche Herausforderungen keineswegs auf die lexikalische oder 
syntaktische Ebene verengt werden darf; vielmehr muss 
ebenso die satzübergreifende Diskursebene in den Blick ge-
nommen werden (vgl. Vollmer & Thürmann, 2010, 2013; 
Lengyel, 2010; Morek & Heller, 2012; Hövelbrinks, 2014; Pre-
diger et al., 2016). Vollmer und Thürmann (2010, S. 128) ap-
pellieren gerade an diese Verknüpfung von sprachlichen Mit-
teln mit kognitiven Konzepten, die vom fachlichen Lernen los-
gelöste systematische Wortschatz- und Grammatikübungen 
unwirksam erscheinen lässt.  

Dass Lehrkräfte in der Unterrichtspraxis jedoch nach wie vor 
extrem auf die Vermittlung von Fachlexik fokussiert sind, zei-
gen Fragebogenerhebungen, die im Kontext einer wissen-
schaftlichen Begleitung des BiSS-Projekts „Sprachsensibler 
Mathematikunterricht in Hauptschulen“ durchgeführt wurden 
(Jost, Topalovic & Uhl, 2017). Demnach gaben 86% (N = 293) 
der Fachlehrkräfte8 an, mit ihren Schülern am Verständnis von 
Fachbegriffen zu arbeiten. Lediglich 16% der befragten Lehr-
kräfte (N = 53) gehen im Unterricht gezielt auf komplexe 
sprachliche Strukturen (z.B. Nebensatzkonstruktionen oder 

 
8 Befragt wurden Lehrkräfte der Fächer Biologie, Chemie, Erdkunde, Ge-

schichte, Informatik, Mathematik, Physik, Sachunterricht und Technik 
(Jost et al., 2017, S. 164). 
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Passivkonstruktionen) ein. Die Befragung lässt bedauerlicher-
weise keine Aussagen zum Umfang eingeforderter Diskurs-
funktionen zu; dennoch wird deutlich, dass Lehrende gerade 
dem Fachwortschatz eine besonders wichtige Rolle im Fach-
unterricht einräumen und sprachliche Strukturen jenseits der 
Wortebene damit eher aus dem Blickfeld geraten (Jost et al., 
2017, S. 166). Gleichzeitig räumen Prediger et al. (2016, S. 
285) ein, dass umfangreichere sprachliche Praktiken auch in 
der empirischen Rekonstruktion noch wenig Beachtung gefun-
den haben.  

Auch Lengyel weist in ihrem Ansatz für einen bildungssprach-
förderlichen Unterricht in mehrsprachigen Gruppen auf die 
diskursive Ebene des Registers hin:  

Neben einem Formulierungswissen, das morpholo-
gisch-syntaktische und lexikalische Komponenten im 
engeren Sinne erfasst, gehören zur Bildungssprache 
Diskurs- und Textkompetenzen, d.h. Musterwissen 
über den Aufbau von Textsorten und die konventionelle 
Art und Weise, bestimmte Sprachhandlungen auszu-
führen, also zum Beispiel zu berichten, zu beschreiben, 
zu begründen, zu argumentieren, zu erklären. (Lengyel, 
2010, S. 597) 

Auf diese diskursive Ebene von Bildungssprache wird im Rah-
men dieser Arbeit in Kapitel 2.1.2 vertiefend eingegangen so-
wie in Kapitel 2.3.2.1 unter Fokussierung des Fachs Mathe-
matik.  
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2.1.1.3 Erziehungswissenschaftliche Zugänge 
 

In Hinblick auf erziehungswissenschaftliche Arbeiten zu 
sprachlichen Registern im schulischen Rahmen werden zu-
nächst die Forschungsergebnisse des kanadischen Pädago-
gen Cummins herangezogen, der sich an der Universität 
Toronto mit Mehrsprachigkeitsforschung beschäftigt. Um 
Lehrkräfte für die Hindernisse zu sensibilisieren, auf die Zweit-
sprachlernende beim Erlernen des bildungssprachlichen Re-
gisters stoßen, führt Cummins die Unterscheidung zwischen 
„Basic Interpersonal Communicative Skills“ (BICS) und „Cog-
nitive Academic Language Proficiency“ (CALP) ein (Cummins, 
1979; 2008):  

BICS refers to conversational fluency in a language 
while CALP refers to students’ ability to understand and 
express, in both oral and written modes, concepts and 
ideas that are relevant to success in school. (Cummins, 
2008, S. 71) 

Mit dem Terminus BICS werden demnach sprachliche Kom-
petenzen bezeichnet, die benötigt werden, um sich im alltags-
sprachlichen Register über weniger komplexe Inhalte auszu-
tauschen. CALP hingegen verweist auf Sprachkompetenzen, 
die in schulischen Kontexten benötigt werden. Hierbei werden 
meist komplexere Inhalte in stärker kontextreduzierten Situa-
tionen dargestellt. Gogolin und Lange (2011, S. 110) überset-
zen den Terminus CALP deshalb mit dem etwas sperrigen Be-
griff „Bildungssprachfähigkeit“. Anders als in der alltags-
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sprachlichen Kommunikation ist der Einsatz von Gestik, Mi-
mik, Intonation oder Deiktika eingeschränkt; Inhalte müssen 
möglichst explizit und differenziert verbal dargestellt werden. 
Während die grundlegenden Sprachfähigkeiten der BICS in 
der alltäglichen Interaktion erworben werden, erfolgt der Er-
werb der schulbezogenen kognitiven Sprachkenntnisse im 
Unterrichtsdiskurs (Cummins, 1984, S. 13; ders., 2008, S. 72; 
Bailey & Butler, 2003, S. 8). 

Ausgangspunkt für Cummins BICS-CALP-Differenzierung wa-
ren Forschungsergebnisse von Skutnabb-Kangas und Touko-
maa (1976), die darauf hinwiesen, dass finnische Migranten-
kinder in Schweden auf Lehrkräfte häufig den Eindruck mach-
ten, sowohl die finnische als auch die schwedische Sprache 
fließend zu beherrschen. Bezüglich des bildungssprachlichen 
Registers blieben diese Lernenden jedoch in beiden Sprachen 
beträchtlich hinter den altersgemäßen Erwartungen zurück 
(vgl. Cummins, 2006; 2008). An die daraus resultierende Not-
wendigkeit einer Unterscheidung zwischen alltagssprachli-
chen und bildungssprachlichen Kompetenzen knüpft Cum-
mins eigene Forschungsergebnisse, die deutliche Differenzen 
in der Erwerbsdauer dieser beiden Register aufzeigen. Wäh-
rend Kinder in der Zweitsprache ca. fünf bis sieben Jahre ab 
dem Erstkontakt benötigen, um die bildungssprachlichen 
Kompetenzen eines Gleichaltrigen zu erlangen, gelingt der Er-
werb des alltagssprachlichen Registers in einer Zeitspanne 
von sechs Monaten bis zwei Jahren (Cummins, 1984, S. 23; 
Berendes et al., 2013, S. 28; Cummins & Man Yee-Fun, 2007, 
S. 801).  
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Dabei betont Cummins allerdings auch, dass der Erwerb der 
schulbezogenen kognitiven Sprachkenntnisse für alle Kinder, 
unabhängig davon, ob sie CALP in ihrer Erst- oder Zweitspra-
che erwerben, eine Hürde darstellt. Somit rücken ebenfalls 
Kinder mit Deutsch als Erstsprache in den Fokus der Bemü-
hungen um eine Förderung bildungssprachlicher Kompeten-
zen, wie Cummins leicht pointiert festhält: 

[…] [S]chools spend at least 12 years trying to extend 
the conversational language that native-speaking chil-
dren bring to school into these more complex academic 
language spheres. (Cummins & Man Yee-Fun, 2007, S. 
801) 

Cummins bündelt seine Forschungsergebnisse in einem zwei-
dimensionalen Modell, welches kognitive Anforderungen und 
kontextuelle Unterstützung mittels zweier Kontinua vereint 
(Cummins, 1984, S.12; 2006, S. 68) (Abb. 3). 
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Abb. 3:  Range of contextual support and degree of cognitive involve-

ment in language tasks and activities (Cummins, 1984, S. 12) 

Die X-Achse erfasst den Grad der kontextuellen Einbettung 
einer Kommunikationssituation. So sind klassische Face-to-
Face-Kommunikationen stark in ihren jeweiligen Kontext ein-
gebettet. Bei der Versprachlichung von Sachverhalten können 
kontextuelle Rahmenbedingungen von den Sprechern unter-
stützend hinzugezogen werden. Beim Verfassen einer Vor-
gangsbeschreibung müssen Schüler hingegen auf eine deut-
lich kontextreduziertere Sprache zurückgreifen, indem sie In-
halte explizit benennen und differenziert beschrieben. Die Y-
Achse des Modells stellt den Grad der erforderlichen kogniti-
ven Leistungen während eines Versprachlichungsprozesses 
dar. Im Rahmen von kognitiv wenig fordernden sprachlichen 
Aufgaben kann das Individuum auf sprachliche Automatismen 
zurückgreifen, sodass die kognitiven Anforderungen gering 
ausfallen. Den Gegenpol dieses Kontinuums bilden dement-
sprechend Situationen, in denen z.B. nicht auf automatisierte 
Versprachlichungsstrategien zurückgegriffen werden kann, 
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sodass der kognitive Anspruch hoch ist. Cummins führt hierfür 
exemplarisch das Verfassen eines Essays über ein komple-
xes Thema an oder aber der Versuch, den Kommunikations-
partner vom eigenen Standpunkt zu überzeugen (Cummins, 
1984, S. 13). 

Die vier Felder A – D, die sich infolge der Kreuzung dieser 
beiden Achsen ergeben, stellen nun die beiden Sprachni-
veaus BICS und CALP sowie zwei graduelle Abstufungen dar. 
In Kommunikationssituationen mit niedrigem kognitivem An-
spruch und hoher Kontexteinbettung (Feld A) greifen Sprecher 
auf BICS zurück. Dies wäre beispielsweise in einem alltägli-
chen Pausenhofgespräch der Fall. In Feld B nimmt der kogni-
tive Anspruch zu, die Kommunikationssituation ist jedoch nach 
wie vor in einen Kontext eingebettet. Dies wäre beispielsweise 
der Fall, wenn sich Lernende beim Experimentieren in Klein-
gruppen über ihre Erkenntnisse untereinander austauschen. 
Hier kann nach wie vor auf einen gemeinsamen Kontext un-
terstützend zurückgegriffen werden. Anforderungen, die laut 
Cummins in das Feld C einzuordnen sind, wären beispiels-
weise das Abschreiben einer Tafelanschrift oder das Ausfüllen 
eines Arbeitsblattes (Cummins, 2006, S. 68). Hierbei ist der 
Kontext bereits reduziert bei gleichzeitig geringem kognitiven 
Anspruchsniveau, da auf Routinen und Automatismen zurück-
gegriffen werden kann. In Feld D schließlich wird die Situation 
ebenfalls wie in Feld C kaum bzw. gar nicht mehr über den 
Kontext gestützt. Zudem sind zur Bewältigung hohe kognitive 
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Anforderungen notwendig. Um Aufgaben, die diesem Feld zu-
zuordnen sind, erfolgreich bewältigen zu können, benötigt das 
Individuum bildungssprachliche Fähigkeiten (CALP): 

[A]cademic language proficiency is the ability to make 
complex meanings explicit in either oral or written mo-
dalities by means of language itself rather than by me-
ans of contextual or paralinguistic cues (e.g. gestures, 
intonation etc.). (Cummins, 2006, S. 69) 

Im Laufe ihrer Schulzeit benötigen Lernende in zunehmendem 
Maße die Kompetenz, kognitiv anspruchsvolle Inhalte in kon-
textreduziertem Rahmen zu versprachlichen. Somit stellt Feld 
D sowohl die schulischen Kompetenzerwartungen als auch 
die von Schülerseite zu erreichende sprachliche Kompetenz 
dar, um in Schulkontext erfolgreich zu sein (ebd.). 

Die Tatsache, dass der Grad der Kontextgebundenheit 
sprachlicher Akte variieren kann, nutzt in der englischsprachi-
gen Forschung Gibbons als didaktische Methode des „Scaf-
folding“, um Schüler zunehmend zur Produktion von Bildungs-
sprache zu befähigen. Unter Rückbezug auf Halliday skizziert 
Gibbons Spracherwerb nicht als einen linearen Prozess, son-
dern als eine Entwicklung von sprachlichen Fähigkeiten in ei-
ner Vielzahl von Kontexten (Gibbons, 2002, S. 13). Ursprüng-
lich rührt der Terminus des Scaffolding („Baugerüst“) aus der 
Erstspracherwerbsforschung und wurde zunächst von Wood, 
Bruner und Ross (1976) im Rahmen von Untersuchungen zur 
Eltern-Kind-Konversation eingeführt, um damit die intuitive 
Anpassung der sprachlichen Komplexität der elterlichen Äu-
ßerungen an die Kompetenzen des Kindes zu bezeichnen 
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(Jeuk, 2015, S. 147). Im Kontext der Zweitspracherwerbsfor-
schung überträgt Gibbons diese Metapher auf den sprachsen-
siblen Fachunterricht, in dessen Rahmen die Lehrkraft den 
Lernenden unterstützende Hilfen zum Aufbau sprachlicher 
Kompetenzen anbietet. Scaffolding definiert Gibbons 
demnach folgendermaßen: 

It [= scaffolding, M.S.] is a special kind of help that as-
sists learners to move toward new skills, concepts, or 
levels of understanding. Scaffolding is thus the tempo-
rary assistance by which a teacher helps a learner know 
how to do something, so that the learner will later be 
able to complete a similar task alone. (Gibbons, 2002, 
S. 10) 

Deutlich weist Gibbons hier auf die zeitliche Begrenztheit der 
Hilfestellungen hin. Infolge sprachlicher Unterstützungssys-
teme soll der Lernende in Kooperation mit einem kompetenten 
Gegenüber in die Zone der nächsten Entwicklung gelangen, 
sodass er zukünftig in der Lage ist, selbige Aufgabe eigen-
ständig zu bewältigen (ebd.; Vygotskij, 2002; vgl. hierzu auch 
Kapitel 1.1.2.3). Während eine vorwiegende sprachliche Ent-
lastung und Vereinfachung sprachlicher Anforderungen dau-
erhaft nur zur Fossilierung von Interimskompetenzen führt, fo-
kussiert die Methode des Scaffoldings einen offensiven Um-
gang, indem Lernende mit authentischen und kognitiv an-
spruchsvollen Aufgaben konfrontiert werden, gleichzeitig aber 
Unterstützung in der Bewältigung der Aufgabe erfahren (Voll-
mer & Thürmann, 2010, S. 128, Gibbons, 2002, S. 10). 
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Kniffka (2010) überträgt die auf Gibbons fußenden Scaffol-
ding-Strukturen in den deutschsprachigen Raum. Demzufolge 
bildet das Makroscaffolding, welches aus der Bedarfsanalyse, 
der Lernstandsanalyse und der Unterrichtsplanung besteht, 
den Rahmen für das Mikroscaffolding in der konkreten Unter-
richtsinteraktion (ebd.). Für eine qualitativ hochwertige Lehrer-
Schüler-Interaktion, welche der Sprachrezeption und -produk-
tion der Schüler dienlich ist, führt Gibbons neben der Verlang-
samung des Interaktionsgeschehens die Gewährung von 
mehr Planungszeit für die Erstellung sprachlicher Produkte, 
die Variation von Interaktionsmustern sowie ein aktives Zuhö-
ren der Lehrperson an (Gibbons, 2002; Kniffka, 2010). Wenn-
gleich Gibbons schwerpunktmäßig Zweitsprachlernende mit 
ihrem Scaffolding-Konzept im Blick hat, betont sie darüber hin-
aus, dass auch bei Muttersprachlern das bildungssprachliche 
Register nicht einfach vorausgesetzt werden darf; so profitie-
ren von diesen Unterstützungssystemen gerade auch mono-
linguale Kinder mit bildungsferneren Hintergründen (Gibbons, 
2002, S. 11). 

In der deutschsprachigen Forschung nimmt Gogolin im Rah-
men des Modellprogramms FörMig („Förderung von Kindern 
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“) eine Akzentuie-
rung des Verständnisses des Bildungssprach-Begriffs in Rich-
tung eines Erklärungsansatzes für die Benachteiligung 
sprachlich schwacher Schüler im Schulkontext vor (z.B. Go-
golin & Lange, 2010, 2011; Gogolin et al., 2011). Ausgangs-
punkt ist für Gogolin die Suche nach Handlungsmöglichkeiten, 
um die Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit und ohne 
Migrationshintergrund zu nivellieren (Gogolin & Lange, 2011, 
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S. 108). Eine zentrale Rolle schreibt sie hierbei der Funktion 
von Sprache im Bildungsprozess zu, indem sie unter Rückgriff 
auf Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA, IGLU/PIRLS o-
der TIMSS aufzeigt, dass Defizite im Bereich des schulsprach-
lichen Registers auch mit Leistungseinbußen in den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fächern einhergehen (ebd.). 
Unter Rückgriff auf Halliday, Bernstein und Cummins schreibt 
sie dem Besitz des bildungssprachlichen Registers eine hohe 
Relevanz für schulischen Erfolg zu:  

Auf der normativen Ebene ist mit Bildungssprache das-
jenige Register bezeichnet, dessen Beherrschung von 
‚erfolgreichen Schülerinnen und Schülern‘ erwartet 
wird. (ebd., S. 111) 

Als Verlierer gelten folglich Schüler, die aufgrund ihrer sozia-
len oder sprachlichen Herkunft nicht oder kaum über diese 
sprachlichen Fähigkeiten verfügen. Bildungssprachlich kom-
petente Schüler sind hingegen in der Lage, die spezifischen 
sprachlichen Anforderungen in Lehr-Lern-Prozessen zu be-
wältigen. Gogolin, Neumann und Roth (2007) zählen zu die-
sen bildungssprachlichen Hürden vor allem das Passiv, un-
persönliche Ausdrücke, die Verwendung des Konjunktivs und 
Konstruktionen mit „lassen“ sowie das Auftreten von Substan-
tivierungen, Komposita und komplexeren Attributen. Aber 
auch auf für sprachliche Interaktion im Unterricht typischen 
Sprachhandlungen wie „Begründen“ oder „Argumentieren“ 
verweisen Gogolin und Lange (2011, S. 113), die zwar fächer-
übergreifend auftreten, in unterschiedlichen sachlichen Kon-
texten dann jedoch in ihrer jeweiligen Ausführung variieren 
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können. Ihre Überlegungen münden in die Frage, wie Unter-
richt gestaltet sein muss, um das bildungssprachliche Register 
auch bei den denjenigen Schülern zu fördern, die hierfür kaum 
sprachliche Voraussetzungen mitbringen (Gogolin & Lange, 
2011, S. 116). Gogolin schlägt in diesem Zusammenhang mit 
der „Durchgängigen Sprachbildung“ ein Konzept vor, das die 
Gestaltung von Sprachbildung „über die Jahre, die Institutio-
nen und die Fächergrenzen hinweg“ (ebd., S. 107) anlegt. Ex-
plizite sprachliche Bildung wird dabei als Querschnittsaufgabe 
aller an der Bildungsbiographie junger Menschen Beteiligter 
verstanden (ebd., S. 118, f.): So muss Sprachförderung einer-
seits kontinuierlich vom Elementarbereich bis in den Beruf hin-
ein vertikal angelegt sein und somit die Bildungsbiographie ei-
nes Individuums begleiten. Andererseits muss Sprachförde-
rung horizontal zwischen den verschiedenen Schulfächern, 
zwischen den verschiedenen Registern und ggf. zwischen un-
terschiedlichen Erst- und Zweitsprachen gedacht werden. Da-
mit rückt die Kooperation von Lehrkräften untereinander sowie 
mit außerschulischen Partnern in den Mittelpunkt sprachför-
derlicher Bemühungen.  

Gogolin et al. (2011) konkretisieren das Konzept der Durch-
gängigen Sprachbildung anhand von sechs praxisorientieren 
Qualitätsmerkmalen für den Unterricht, die sich vor allem an 
Lehrkräfte der Sekundarstufe I richten. Die Arbeitsgruppe 
„Durchgängige Sprachbildung“, die sich aus Mitgliedern des 
FörMig-Programmträgers, Landeskoordinatoren des Pro-
gramms sowie Lehrkräften aus Modellschulen zusammen-
setzt, weist neben der Diagnose individueller sprachlicher Vo-
raussetzungen und der Bereitstellung sprachlicher Mittel unter 
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anderem auf die Notwendigkeit hin, dass Schülern im Rahmen 
eines bildungssprachförderlichen Unterrichts viele Möglichkei-
ten eingeräumt werden müssen, ihre sprachlichen Fähigkeiten 
zu erwerben, aktiv einzusetzen und damit zu entwickeln (ebd., 
S. 13). In seiner Konkretisierung zeichnet sich dieses Quali-
tätsmerkmal dadurch aus, dass Lehrkräfte Aufgaben stellen 
sollten, die komplexe mündliche Schüleräußerungen ermögli-
chen. Darüber hinaus sollte ein Bemühen der Lehrkraft darin 
bestehen, den Sprechanteil der Lernenden hoch zu halten und 
den Schülern Zeit einzuräumen, ihre Beiträge bewusst zu kon-
struieren. Die hier angeführten Aspekte dienen in Kapitel 2.3 
als Ausgangspunkt für vertiefende Überlegungen zur Operati-
onalisierung eines Lehrkrafthandelns im Primarunterricht, wel-
ches in bildungssprachlicher Hinsicht ein hohes Anregungs-
potential bietet.  

Neben dem bildungssprachlichen Register ist Schule immer 
auch ein Ort für Fachsprache(n). Das folgende Kapitel stellt, 
um die Überlegungen zu Konzeption und Merkmalen des bil-
dungssprachlichen Registers abzuschließen, den Versuch ei-
ner Abgrenzung des bildungssprachlichen Registers von an-
deren, im Schulkontext auftretenden Registern dar.  
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2.1.1.4 Bildungssprache, Schulsprache, Fachsprache – ein 

Abgrenzungsversuch 
 

Der deutsche Philosoph und Soziologe Habermas (1977) dif-
ferenziert in seinen Abhandlungen u.a. zwischen Umgangs-
sprache, Fachsprache und Bildungssprache. Während die 
Umgangssprache im alltäglichen Kontext Verwendung findet, 
erwirbt ein Individuum Fachsprache, wenn es sich spezielle 
Kenntnisse z.B. im Berufskontext aneignet (ebd., S. 37f.). 
Fachsprachen erlauben somit eine höhere sprachliche Präzi-
sion für bestimmte Lebensbereiche. Dementgegen räumt Ha-
bermas der Bildungssprache eine geringere fachspezifische 
Funktion ein; allerdings unterscheidet sie sich von der Um-
gangssprache durch ihre schriftsprachliche Konzeption: 

In der Öffentlichkeit verständigt sich ein Publikum über 
Angelegenheiten allgemeinen Interesses. Dabei be-
dient es sich weitgehend der Bildungssprache. Die Bil-
dungssprache ist die Sprache, die überwiegend in den 
Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und 
Wochenzeitungen benutzt wird. Sie unterscheidet sich 
von der Umgangssprache durch die Disziplin des 
schriftlichen Ausdrucks und durch einen differenzierte-
ren, Fachliches einbeziehenden Wortschatz; anderer-
seits unterscheidet sie sich von Fachsprachen dadurch, 
daß sie grundsätzlich für alle offensteht, die sich mit 
den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein Orientie-
rungswissen verschaffen können. (S. 39, Hervorhe-
bung im Original) 
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Ortner (2009) vertieft Habermas Differenzierung, indem er der 
Bildungssprache die sprachsystematische Funktion der Ver-
mittlung zwischen Fach- und Alltagssprache zuschreibt: „(S)o 
fungiert die Bildungssprache als innersprachliche Verkehrs-
sprache zwischen den Fachsprachen und vor allem für die 
Schriftlichkeit außerhalb der Fachsphären“ (ebd., S. 2229). 
Somit kommt dem bildungssprachlichen Register eine fächer-
übergreifende „Überbrückungs- oder Übergangsfunktion“ (Hö-
velbrinks, 2014, S. 55) zu, die sich zwischen Alltags- und 
Fachsprache verorten lässt. Im schulischen Kontext tritt folg-
lich Bildungssprache auf, um allgemeines Wissen aufbauen 
zu können. Darüber hinaus weist die Unterrichtskommunika-
tion ebenso Elemente der Alltags- wie auch der Fachsprache 
auf (Webersik, 2015, S. 12). Während das Gespräch auf dem 
Pausenhof eher dem alltagssprachlichen Register zuzuord-
nen ist, entstehen beispielsweise im Rahmen von Gruppenar-
beiten Mischformen zwischen alltagssprachlichen, fach-
sprachlichen und bildungssprachlichen Strukturen. Die Ergeb-
nispräsentation im Anschluss an schülerzentrierte Sozialfor-
men sollte wünschenswerterweise im bildungssprachlichen 
Register unter Einbezug fachsprachlicher Ausdrücke erfolgen. 
Meyer und Tiedemann (2017, S. 27 f.; Tiedemann, 2015, S. 
43) gehen noch einen Schritt weiter und bezeichnen die im 
Unterricht auftretenden Mischung dieser drei Sprachregister 
als „Unterrichtsfachsprache“, wobei durch den Vorschlag die-
ses Terminus fast schon fälschlicherweise der Eindruck eines 
einheitlichen Registers entsteht. Festzuhalten bleibt die Be-
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wusstmachung der Tatsache, dass Alltags-, Fach- und Bil-
dungssprache im Unterrichtskontext in Form eines Kontinu-
ums auftreten (Webersik, 2015, S. 12), wobei die drei Halli-
day’schen Variablen field, mode und tenor die jeweilige kon-
krete sprachliche Ausprägung formen.  

Darüber hinaus trifft man in der Forschungsliteratur immer 
wieder auf eine Differenzierung zwischen Bildungs- und 
Schulsprache (z.B. Feilke, 2012a, 2013; Meyer & Tiedemann, 
2017, S. 16 f.; Morek & Heller, 2012, S. 84 ff.). Unter Rückgriff 
auf Vollmer und Thürmann (2010, S. 110) sowie Schleppegrell 
(2004) bezeichnet Feilke (2012a) Bildungssprache als eine 
„Schulsprache im weiteren Sinn“ (S. 5). Sie kann didaktisch 
genutzt werden, reicht in ihrem Funktionsspektrum allerdings 
über schulische Lehr-Lern-Prozesse hinaus (Feilke, 2013, S. 
119). So werden Sprachprozeduren des Beschreibens, Ver-
gleichens oder auch Erklärens im Rahmen der Unterrichts-
kommunikation eingeübt, sie begegnen den Schülern aber 
ebenso in der außerschulischen Lebenswelt (ders., 2012). 
Während sich das bildungssprachliche Register sprachhisto-
risch ausgebildet hat, handelt es sich beim schulsprachlichen 
Register um Sprachgebrauchsformen, die in Hinblick auf un-
terrichtliche Zwecke konstruiert wurden (ebd.). Feilke (2012a, 
S. 5) verdeutlich diese Diskrepanz am Beispiel der Erörterung: 
Zwar stellt das Erörtern eines Sachverhalts eine bildungs-
sprachliche Handlung dar, die genauso jenseits des Klassen-
zimmers vorzufinden ist; vermittelt und eingeübt wird das Er-
örtern im Unterricht allerdings anhand der Erörterung, die aus-
nahmslos im Schulkontext eingefordert wird. Somit fungiert 
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Schulsprache quasi als „ein Instrument der Erziehung zur Bil-
dungssprache“ (Feilke, 2013, S. 117). Daraus resultierend 
geht das schulsprachliche Register häufig mit etwas „eigenen“ 
sprachlichen Verhaltenserwartungen einher, wie beispiels-
weise einer überhöhten Explizitheitserwartung (ebd. S. 119). 
So sollte im Unterrichtdiskurs im ganzen Satz geantwortet 
werden, unabhängig davon, ob die Lehrkraftfrage dies über-
haupt erfordert. Oder aber es soll ein Gegenstand, der allen 
Teilnehmenden vor Augen ist, dennoch ausführlich beschrie-
ben werden. Als Erklärungshintergrund weisen Meyer und 
Tiedemann (2017, S. 18) darauf hin, dass der Sprache im Un-
terrichtsdiskurs häufig nicht die Rolle zukommt, Wissensdefi-
zite zwischen zwei Gesprächspartnern auszutauschen, son-
dern dass es viel mehr darum geht, zu überprüfen, ob der 
Schüler alle relevanten Elemente eines Sachverhalts wieder-
geben kann.  

Sowohl das bildungssprachliche als auch das schulsprachli-
che Register sind konzeptionell schriftsprachlich ausgerichtet. 
Dies zeichnet sich vor allem durch eine hohe Explizitheit der 
sprachlichen Mittel als auch durch eine erhöhte Komplexität 
der Sprachprozeduren aus. Der Unterschied besteht in ihrer 
jeweiligen Akzentuierung (vgl. Meyer & Tiedemann, 2017, S. 
18): Der Terminus „Schulsprache“ legt den Fokus auf den spe-
zifischen institutionellen Sprachgebrauch, der in den Zielen 
der Institution Schule begründet liegt. Daraus mögen von au-
ßerschulischer Perspektive betrachtet bisweilen künstliche, 
rein auf den schulischen Kontext beschränkte Sprachprodukte 
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entstehen. Der Terminus „Bildungssprache“ hingegen fokus-
siert die Tatsache, dass der Sprachgebrauch des Klassenzim-
mers in vielen Fällen auch jenseits von Schule bildungsrele-
vant ist. Somit liegt der Akzent stärker auf dem Bildungsauf-
trag an Schule, junge Menschen zur Teilhabe an öffentlichen 
Diskursen und zur kritischen Reflexion von Sprachprodukten 
zu befähigen. Folglich liegt ein Mehrwert dieser terminologi-
schen Differenzierung sicherlich in einer Sensibilisierung für 
die Gefahr der Verselbständigung schulsprachlicher Struktu-
ren (vgl. Morek & Heller, 2012, S. 85). 

Die vorliegende Arbeit reiht sich in Forschungsarbeiten zum 
Anregungspotential von Unterrichtsgesprächen in Hinblick auf 
bildungssprachliche Diskursfunktionen ein. Sprachproze-
duren des Erklärens, Beschreibens, Vorschlagens etc. benö-
tigen Lernende einerseits, um kommunikative Situationen im 
Schulkontext erfolgreich bewerkstelligen zu können. Anderer-
seits erfordern aber auch außerschulische Situationen, wie sie 
beispielsweise im Elternhaus oder in der Peergroup auftreten, 
die Fähigkeit, Sprachprozeduren als „bildungssprachliche 
Werkzeuge“ (Feilke, 2012a, S. 12) zielführend und angemes-
sen einsetzen zu können. Somit fokussiert die Arbeit die För-
derung von Diskursfunktionen, die im schulischen Rahmen 
eingeübt werden, aber auch für die außerschulische gesell-
schaftliche Teilhabe hohe Relevanz aufweisen. 

Unter Rückgriff auf soziolinguistische, linguistische und erzie-
hungswissenschaftliche Zugänge kann abschließend festge-
halten werden, dass der in Deutschland noch relativ junge Dis-
kurs über das Konzept „Bildungssprache“ in den letzten Jah-
ren v.a. aus den Erziehungswissenschaften (z.B. Gogolin et 
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al., 2011) befeuert worden ist. Dabei dient das Konzept aus 
erziehungswissenschaftlicher Perspektive schwerpunktmäßig 
als Erklärungsansatz für die Benachteiligung sprachlich 
schwacher Lernender. Die spezifische kommunikative Funk-
tion bildungssprachlicher Texte bzw. Diskurse beruht auf der 
Vermittlung kognitiv anspruchsvoller Inhalte in dekontextuali-
sierten Situationen (Morek & Heller, 2012, S. 71). Gerade 
auch für Lehr-Lern-Prozesse bedeutet dies, dass sich Sprach-
produkte in diesem Zusammenhang hinsichtlich ihrer funktio-
nalen Tiefenstruktur durch die Parameter der Dekontextuali-
sierung, der Explizitheit, der inhaltlichen Kondensiertheit so-
wie der argumentativen Klarheit auszeichnen (ebd.). Diese 
Parameter können aus linguistischer Perspektive nur über den 
Modus der konzeptionellen Schriftlichkeit im medial Mündli-
chen wie auch medial Schriftlichen adäquat realisiert werden. 
Damit einher gehen auf der grammatischen Oberflächenstruk-
tur komplexere Sprachstrukturen auf lexikalisch-semanti-
scher, syntaktischer wie auch diskursiver Ebene, die das bil-
dungssprachliche Register, die „academic language“ (Bailey 
& Butler, 2003; Gibbons, 2002) diese „language of schooling“ 
(Schleppegrell, 2004) oder eben den „elaborierten Code“ 
(Bernstein, 1964) schließlich greifbar machen. Hinter all die-
sen Register-Terminologien verbirgt sich letztendlich aus 
sprachstruktureller Sicht der Modus der konzeptionellen 
Schriftlichkeit. In Bildungskontexten wird auf ebendiesen Mo-
dus zurückgegriffen, um die Vermittlung bildungsrelevanter In-
halte in sprachlicher Hinsicht zu gewährleisten. Somit wird die 
in Lehr-Lern-Prozessen durch fachliche Inhalte angereicherte 
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konzeptionelle Schriftlichkeit zum bildungssprachlichen Re-
gister.  

Bildungssprachliche Anforderungen werden im Laufe der 
Schullaufbahn stetig komplexer; gleichzeitig bringen Ler-
nende mit Migrationshintergrund oder aus bildungsfernen El-
ternhäusern kaum noch die notwendigen sprachlichen Vo-
raussetzungen – Cummins (1979) bezeichnet sie als „CALP“ 
– mit. Somit muss die Förderung dieser bildungssprachlichen 
Kompetenzen ins Zentrum pädagogischen Handelns rücken. 
Nur bildungssprachlich kompetente Schüler sind dazu in der 
Lage, lexikalische und morphosyntaktische Merkmale des Re-
gisters in Diskursfunktionen einzubetten, um somit in allen Fä-
chern an der Unterrichtskommunikation in rezeptiver wie auch 
produktiver Form teilhaben zu können. Ansatzpunkte dafür zu 
gewinnen, inwiefern Lehrkräfte Schülern im Primarbereich die 
Möglichkeiten einräumen, in der Unterrichtskommunikation 
bildungssprachliche Diskursfunktionen in einem fachgebun-
denen Rahmen funktional zu erproben und einzuüben, ist Ziel 
der vorliegenden Studie. 

 

2.1.2  Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Diskursfunkti-
onen in der Primarstufe 

 

Systematische Forschungen zum Erwerb und zur Förderung 
von Diskursfunktionen stellen im deutschsprachigen Raum 
nach wie vor ein wenig untersuchtes Gebiet dar (vgl. Hövel-
brinks, 2014, S. 76). Projekte um die Forschungsgruppe von 
Quasthoff bilden hierbei als Pionier-Arbeiten eine Ausnahme 
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(z.B. Hausendorf & Quasthoff, 1996; Quasthoff, 2011, 2012; 
Quasthoff & Morek, 2015; Heller, 2012; Morek, 2012), fokus-
sieren jedoch insgesamt stärker den außerschulischen Be-
reich der Familie bzw. Peergroup als die Förderung diskursi-
ver Kompetenzen im Unterricht. Im Folgenden erfolgt zu-
nächst eine grundlegende definitorische Annäherung an den 
Terminus der „Diskursfunktion“ (Kapitel 2.1.2.1). Unter Rück-
griff auf bisherige Forschungsergebnisse werden dann zwei 
wesentliche Einflussgrößen auf die diskursiven Kompetenzen 
von Schülern aufgezeigt: Zunächst werden diskursive Prakti-
ken in Familien bezüglich ihres Auftretens bzw. Nicht-Auftre-
tens als „Ausgangslage“ für Diskursfunktionen in der Primar-
stufe skizziert (Kapitel 2.1.2.2). Daran anknüpfend werden 
Notwendigkeit und Möglichkeiten der Förderung diskursiver 
Praktiken im Unterrichtsgespräch des Primarbereichs unter 
Fokussierung des Scaffolding-Konzepts in den Blick genom-
men (Kapitel 2.1.2.3).  

 

2.1.2.1 Diskursfunktionen – sprachliches Handeln in der 
Schule 

 

In vorangehenden Kapiteln war bereits aufgezeigt worden, 
dass Sprachförderung im schulischen Kontext allzu oft auf die 
lexikalische Ebene des Fachvokabulars verengt wird. Dabei 
ereignet sich Sprache in Diskursen bzw. Texten und ist somit 
geprägt von ihrem Zweck und den damit verbundenen kogni-
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tiven Operationen (Vollmer & Thürmann, 2013, S. 52). Letz-
tere schlagen sich an der sprachlichen Oberfläche von Äuße-
rungen in mehr oder weniger konventionalisierten Sprach-
handlungen nieder. Ehlich und Rehbein sprechen in diesem 
Kontext von sprachlichen Handlungsmustern, worunter sie 
„Formen von standardisierten Handlungsmöglichkeiten, die im 
konkreten Handeln aktualisiert und realisiert werden“ (Ehlich 
& Rehbein, 1979, S. 250) verstehen. Für den Erwerb sprach-
licher Handlungsmuster nimmt Ehlich (1991) die jeweilige in-
stitutionelle Kommunikation in die Pflicht, im Rahmen derer 
Lernende neue Muster erarbeiten und bekannte Muster an-
wenden:  

Ein Beispiel ist etwa die Frage, wie ein Kind lernt, in der 
Institution Schule zu kommunizieren. Dies geschieht, 
außer so, daß das Kind neue sprachliche Handlungs-
muster erwirbt, auch so, daß es bereits früher erwor-
bene Muster in einer neuen Weise zu gebrauchen lernt. 
(Ehlich, 1991, 136f.) 

Auch Aguado (2015, S. 6) verweist darauf, dass Routinen im 
Bereich bildungssprachlicher Kernhandlungen wie dem Be-
schreiben eines Sachverhalts oder dem Ziehen einer Schluss-
folgerung das Arbeitsgedächtnis entlasten und somit kognitive 
Ressourcen für parallele sprachliche oder auch nicht-sprach-
liche Prozesse freisetzt. Zydatiß (2015) bezeichnet ebendiese 
Bindeglieder aus fachbezogenen Inhalten, kognitiven Opera-
tionen und sprachlicher Realisierung als Diskursfunktionen 
und spricht im Kontext des Erwerbs eines diskursiven Sprach-
gebrauchs von einer der wichtigsten erzieherischen Aufgaben 
von Schule und Unterricht (ebd., S. 165). Unter Bezug auf Zy-
datiß (2005) greifen auch Vollmer und Thürmann (2010) auf 
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den Begriff der „Diskursfunktionen“ zurück, welche sie als „in-
tegrative Einheit von Inhalt, Denken und Sprechen“ (ebd., S. 
116; vgl. auch Linneweber-Lammerskitten, 2012, S. 28) ver-
stehen. Ausgangspunkt für die Überlegungen von Vollmer und 
Thürmann bildet die Forderung des Europarats im Jahr 2005, 
einen Rahmen zur Beschreibung von Schulsprache(n) zu ent-
wickeln. Somit können einerseits für Schulsprache notwen-
dige Kompetenzen erfasst und über Fächergrenzen hinweg 
koordiniert werden; andererseits können durch einen solchen 
Rahmen Lehrkräfte in ihrer Professionalität bezüglich Sprach-
bildung gestärkt werden, sodass sie Unterstützungsbedarfe 
erkennen und passgenau reagieren können (ebd., S. 107 f.). 
Im Zuge eines mehrdimensionalen Referenzrahmens präsen-
tieren sie ein Modell zur Beschreibung von Schulsprache im 
Fachunterricht, das auf Curriculumsanalysen der Fächer Bio-
logie, Deutsch, Mathematik und Geschichte der Sekundar-
stufe I sowie Unterrichtsbeobachtungen fußt (ebd., S. 112 f.; 
Vollmer, 2011, S. 2). Als Grundlage dienen vier miteinander in 
Beziehung stehende Dimensionen (vgl. Abb. 4).  
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Abb. 4:  Modell zur Beschreibung von Schulsprache im Fachunterricht 

(Vollmer & Thürmann, 2010, S. 113) 

Den Ausgangspunkt für alles fachliche und sprachliche Ler-
nen bilden nach diesem Modell unterrichtliche Lernaufgaben, 
welche konkrete Felder sprachlichen Handelns nach sich zie-
hen (Dimension 1). Die für die Bewältigung der sprachlich-
kommunikativen Aufgaben notwendigen Teilkompetenzen 
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müssen Schüler auf eine Vielzahl kognitiv-sprachlicher Aktivi-
täten, eben jene Diskursfunktionen, zurückgreifen (Dimension 
2). Dabei können die Operationen in rezeptiver wie auch pro-
duktiver Form in den unterschiedlichsten Materialien und Do-
kumententypen auftreten (Dimension 3). Aus den Dimensio-
nen 1 bis 3 können schließlich die bildungssprachlichen An-
forderungen für die Rezeption wie auch die Produktion von 
Äußerungen im Sinne von Text- oder Diskurskompetenz ab-
geleitet werden (Dimension 4). In einer Erweiterung des Mo-
dells ergänzen Vollmer und Thürmann (2013) schließlich eine 
fünfte Dimension, welche das Repertoire sprachlicher Mittel 
hinsichtlich Aussprache, Schreibung, Wortschatz, Grammatik 
und Pragmatik darstellt. Dimension 4 dient dabei als Grund-
lage für einen reflektierten Zugriff auf die einzelsprachlichen 
Elemente aus Dimension 5 (ebd., S. 46). 

Vollmer und Thürmann (2010, S. 111 f.) konstatieren, dass 
sich die sprachlich-kognitiven Anforderungen des Fachler-
nens in den Curricula meist an den Operatoren ablesen lie-
ßen, sie bemängeln aber gleichzeitig, dass es darüber hinaus 
keine Anhaltspunkte gäbe, wie diese sprachlichen Leistungen 
im Unterricht angebahnt werden könnten. Darüber hinaus läge 
der Fokus im Schulalltag häufig rein auf der inhaltlichen Qua-
lität einer Aussage, wohingegen die Angemessenheit der 
sprachlichen Kodierung in den Hintergrund rücke (ebd.). Pa-
radoxerweise fließt jedoch in Bewertungssituationen sehr 
wohl mit ein, ob sich ein Schüler zur Darlegung der geforder-
ten Inhalte am bildungssprachlichen Register orientieren kann 
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oder nicht. Folglich sollte der Aufbau dieser sprachlich-kogni-
tiven Operationen, die auch für eine differenzierte Verstehens-
fähigkeit sowie eine klare Ausdrucksfähigkeit im außerschuli-
schen Bereich von elementarer Bedeutung sind, bereits früh-
zeitig fächerübergreifend fokussiert und angebahnt werden 
(Vollmer, 2011, S. 1). Vollmer (2011) leitet aus den zugrunde-
liegenden Fachcurricula insgesamt acht Diskursfunktionen 
ab, die besonders häufig auftreten; diese werden als „Makro-
funktionen“ bezeichnet (vgl. auch Vollmer & Thürmann, 2010; 
s. Tab. 2): 

Tab. 2: Acht Makrofunktionen nach Vollmer (2011, S. 2) 

AUSHANDELN9 von Bedeutungen wie von Prozessen 
ERFASSEN / BENENNEN 
BESCHREIBEN / DARSTELLEN 
BERICHTEN / ERZÄHLEN 
ERKLÄREN / ERLÄUTERN 
ARGUMENTIEREN / STELLUNG NEHMEN 
BEURTEILEN / (BE)WERTEN 
STIMULIEREN / MODELLIEREN 

 

Während Makrofunktionen sich tendenziell über längere Dis-
kursabschnitte erstrecken (z.B. die Darlegung einer Argumen-
tation), fallen Mikrofunktionen kürzer aus und bringen meist 
markante Satzmuster und Diskursmarker mit sich (z.B. Klas-
sifizieren nach dem Muster „x is a y“ oder Vergleichen mit den 

 
9 In Anlehnung an Klein (1987, S. 6 f.) und nach verbreiteter Konvention 

werden die Bezeichnungen von Sprachhandlungen bzw. Diskursfunkti-
onen im Folgenden in Großbuchstaben geschrieben. 
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Diskursmarkern „whereas, while, similar to, xer than“) (Dalton-
Puffer, 2007a, S. 69; Vollmer & Thürmann, 2010, S. 115 f.). 
Anhand von Kurzbeschreibungen charakterisiert Vollmer 
(2011) die oben genannten Makrofunktionen genauer, auf die 
auch die vorliegende Studie zurückgreift. Da die von Vollmer 
(2011) angeführten Makrofunktionen allerdings aus Curricula 
der Sekundarstufe abgeleitet wurden, scheint eine Adaption 
für den Primarbereich sinnvoll (vgl. auch Li, 2015, S. 70). Weil 
Diskursfunktionen nach Jahrgangsstufe und Fach durchaus 
variieren können, rät Hövelbrinks (2014, S. 83) dazu, Sprach-
handlungen zunächst für ausgewählte Jahrgangsstufen in 
spezifischen Fächern zu untersuchen, sodass Ergebnisse 
langfristig fächerübergreifend zusammengeführt werden kön-
nen. Der Fokus der vorliegenden Videostudie richtet sich ent-
sprechend auf die Versprachlichung von Diskursfunktionen in 
spontansprachlicher Unterrichtskommunikation im Fach Ma-
thematik der dritten Jahrgangsstufe. Eine fachspezifische Zu-
schneidung der Diskursfunktionen erfolgt in den Kapiteln 
2.3.2.1 sowie im Methodikteil (Kapitel 3.3.2.1). 

 

2.1.2.2 Das bildungssprachliche Kapital des Elternhauses 
als Ausgangslage  

 

Wie die soziolinguistischen Ansätze zum Erwerb des bil-
dungssprachlichen Registers (vgl. Kapitel 2.1.1.1) vermuten 
lassen, spielt auch für die Entwicklung diskursiver Fähigkeiten 
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der familiäre Sprachhintergrund der Lernenden eine wesentli-
che Rolle. An den allgemeinen bildungssprachlichen Hürden 
scheitern längst nicht nur Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che, sondern ebenso Schüler, die Deutsch sehr wohl als Erst-
sprache lernen, jedoch aus sprachlich anregungsarmen, de-
privierten Familien stammen (Vollmer & Thürmann, 2010, S. 
110). Im Zusammenhang mit dem Entwurf eines Modells zur 
Beschreibung von Schulsprache im Fachunterricht sprechen 
Vollmer und Thürmann (ebd.) in beiden Fällen von sogenann-
ten „vulnerable groups“, die in sprachlicher Hinsicht beson-
ders gefördert werden müssen, um Bildungsgänge erfolgreich 
abschließen zu können. Bereits im Vorschulalter zeigen sich 
Differenzen im Wortschatz und in den grammatischen Kom-
petenzen Vierjähriger in Abhängigkeit vom familiären sozialen 
Hintergrund (vgl. Weinert & Ebert, 2013). Rank et al. (2018) 
fassen zusammen, dass für den Erwerb der Erstsprache ge-
rade das „kommunikativ anregende, interaktive und heraus-
fordernde Verhalten der frühen Eltern-Kind-Interaktion“ (S. 
118) von zentraler Bedeutung ist. Dem erwachsenen, „kom-
petenten“ Gesprächspartner kommt dabei die Rolle eines Mo-
dells zu, an dem sich die Heranwachsenden orientieren. Sind 
die so im vorwiegend familiären Kontext erworbenen sprachli-
chen Praktiken mit dem bildungssprachlichen Register des 
Schulkontexts kompatibel, können die sprachlichen Fähigkei-
ten zur Bewältigung schulischer Anforderungen gewinnbrin-
gend eingesetzt werden. Entspricht der familiäre sprachliche 
Habitus allerdings nicht dem sprachlichen Duktus der Bil-
dungseinrichtungen, hat ein Schüler also Schwierigkeiten da-
bei, von der für den Kontext Schule „legitimen Sprache“ (Bour-
dieu, 1990) Gebrauch zu machen, so wirkt sich dies negativ 
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auf sein schulisches Fortkommen aus. Somit stellt das von 
Haus aus mitgebrachte (bildungs-)sprachliche Kapital von 
Schülern wesentliche Weichen bezüglich des Schulerfolges 
schon zu Beginn der Schullaufbahn.  

Dies schlägt sich beispielsweise im Abschneiden von Schü-
lern mit Migrationshintergrund in Schulleistungsvergleichsstu-
dien wie PISA nieder. Trotz Tendenz zur Angleichung des Ab-
schneidens von Schülern mit und ohne Migrationshintergrund 
über die PISA-Studien hinweg, erzielen Schüler mit Migrati-
onshintergrund nicht nur im Bereich der Lesekompetenz sig-
nifikant schlechtere Ergebnisse als deutschsprachige Gleich-
altrige, wobei diese Leistungsunterschiede auch unter Kon-
trolle des sozioökonomischen Status und des Bildungsni-
veaus der Eltern bestehen bleibt (Stanat, Rauch, Segeritz, 
2010). Dabei zählt zu den Staaten, in denen die Leistungsdis-
paritäten besonders stark ausgeprägt sind, nicht zuletzt 
Deutschland (z.B. Stanat, 2006). Zugeschrieben wird dieser 
Befund zunehmend der Tatsache, dass Schüler mit Migrati-
onshintergrund unzureichend im Bereich der bildungssprach-
lichen Fähigkeiten gefördert werden (Stanat, 2006; Stanat et 
al., 2010).  

Mit Fokus auf das bildungssprachliche Register analysiert zu-
dem das interdisziplinäre Forschungsverbundprojekt BiSpra10 

 
10 Hierbei handelt es sich um das vom BMBF geförderte Projekt „Bildungs-

sprachliche Kompetenzen (BiSpra): Anforderungen, Sprachverarbei-
tung und Diagnostik“, im Rahmen dessen entwicklungspsychologische 
(Leitung: S. Weinert), erziehungswissenschaftliche (Leitung: P. Stanat) 
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lexikalische und syntaktische Kompetenzen von Zweit- und 
Drittklässlern mit Zuwanderungsgeschichte bzw. ohne Zuwan-
derungsgeschichte hinsichtlich differenzieller Effekte. Die Er-
gebnisse der Studie zeigen, dass einfachere, alltagssprach-
lich geprägte Wortschatz- und Grammatikitems für Kinder mit 
Migrationshintergrund keine größere Hürde darstellen (Beren-
des et al., 2013). Allerdings treten bereits hier signifikante Un-
terschiede zwischen Kindern mit monolingual deutscher Fami-
liensprache und Kindern mit nicht-monolingual deutscher Fa-
miliensprache auf. Dieser Leistungsunterschied verschärft 
sich unter Kontrolle des sozio-ökonomischen Status bei an-
spruchsvolleren Wortschatz- bzw. Grammatikitems (ebd.). Be-
sonders als bildungssprachlich geltende Phänomene wie 
Doppelobjekte, Topikalisierungen oder disjunktive Konjunktio-
nen stellen demnach für Kinder mit Migrationshintergrund 
häufig ein Problem dar (ebd., S. 100). Anhand der Ergebnisse 
der BiSpra-Studie verdichtet sich die Annahme, dass das bil-
dungssprachliche Register spezifischer Merkmale aufweist, 
welche die Sprachproduktion und –rezeption von Kindern mit 
Migrationshintergrund im Unterrichtskontext erschwert. 
Gleichzeitig führt die Studie allerdings auch vor Augen, dass 
die komplexeren Itemblöcke auch für monolingual deutsch-
sprachige Kinder eine Herausforderung darstellen: So sinkt im 
Bereich der Lexik der Anteil der durch deutschsprachige Kin-
der korrekt gelösten Items von 93,6% (einfacher Itemblock) 
auf 72,0% (anspruchsvoller Itemblock); im Bereich des Gram-
matikverständnisses bearbeiten Kinder ohne Migrationshin-

 
und linguistische Expertise (Leitung: A. Redder) zusammengeführt wur-
den (Laufzeit: 01.07.2009 – 30.06.2012). 
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tergrund im einfachen Itemblock 94,2% der Items korrekt, wo-
hingegen sie im schwierigen Itemblock nur noch 63,1% fehler-
los lösen können (Berendes et al., 2013, S. 33, 35). Die Tat-
sache, dass sowohl im lexikalischen als auch im grammatika-
lischen Subtest die Streuung in der Leistung der Schüler ohne 
Migrationshintergrund von den einfachen zu den komplexen 
Itemblöcken deutlich zunimmt, macht deutlich, dass die Be-
herrschung eines sprachlich anspruchsvolleren Register wie 
die Bildungssprache auch bei monolingual deutschsprachigen 
Kindern nicht einfach vorausgesetzt werden darf. Eine alltags-
integrierte Sprachförderung, die die Förderung der Sprach-
kompetenz aller Lernenden im Blick hat, rückt somit ins Zent-
rum des Interesses.  

Dass schon im vorschulischen Rahmen Sprech-, Gesprächs- 
und Zuhöranlässe je nach sozialem Hintergrund enorm variie-
ren können, zeigen Hart und Risley bereits 1995 auf. Sie beo-
bachteten insgesamt 42 Kinder von Familien aus drei unter-
schiedlichen Einkommensklassen ab einem Alter von sieben 
bis neun Monaten zweieinhalb Jahre lang in Bezug auf ihren 
Spracherwerb (Hart und Risley, 2003). Zu Beginn der Longitu-
dinalstudie bearbeiteten die Eltern den rezeptiven Wortschatz-
test PPVT (Dunn & Dunn, 1981), um somit einen Anhaltspunkt 
für den Umfang des Lexikons der Erziehungsberechtigten zu 
haben. Bereits hier zeigten sich deutliche Differenzen zu 
Gunsten der Eltern aus einer höheren oder mittleren Schicht 
im Verhältnis zu Eltern, die Sozialhilfe empfangen (s. Tab. 3). 
Die Analyse von 1300 Stunden Kommunikation zwischen El-
tern und deren Kind ergibt ein ebenfalls markantes Gefälle: 
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Bei Eltern, die einer höheren Schicht angehören, fällt der pro 
Stunde ermittelte Wortschatz ebenso wie die Anzahl der Äu-
ßerungen pro Stunde und die Anzahl unterschiedlicher Wörter 
pro Stunde deutlich umfangreicher aus als bei Eltern der Mit-
telschicht oder gar Sozialhilfeempfängern. Hart und Risley 
rechnen diese Ergebnisse hoch und kommen zu folgendem 
Ergebnis:  

In four years, an average child in a professional family 
would accumulate  with almost 45 million words, an 
average child in a working-class family 26 million words, 
and an average child in a welfare family 13 million 
words. (Hart & Risley, 2003, S. 9) 

Parallel zu Quantität und Qualität des elterlichen Inputs verhält 
sich der Output dreijähriger Kinder: So produziert ein dreijäh-
riges Kind aus einer höheren Schicht mit 297 unterschiedli-
chen Wörtern pro Stunde doppelt so viel Output wie ein gleich-
altriges Kind von Sozialhilfeempfängern (=149 unterschiedli-
che Wörter).  
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Tab. 3: Quantität und Qualität sprachlicher Äußerungen in der Eltern-
Kind-Interaktion in Abhängigkeit von der Einkommensklasse 
der Familie (nach Hart und Risley, 2003, S. 7) 

 höhere 
Schicht  

„Professional“ 
N = 13 

mittlere 
Schicht 

„Working-class“ 
N = 23 

Sozialhilfe-
empfänger 

“Welfaire” 
N = 6 

 Eltern Kind 
(3 J.) 

Eltern Kind 
(3 J.) 

Eltern Kind 
(3 J.) 

Wortschatz-
test (PPVT) 

41 - 31 - 14 - 

ermittelter 
Wortschatz 
pro Stunde 

2176 1116 1498 749 974 525 

Anzahl der 
Äußerungen 
pro Stunde 

487 310 301 223 176 168 

Anzahl un-
terschiedli-
cher Wörter 
pro Stunde 

382 297 251 216 167 149 

 

Weiterführende Untersuchungen mit 29 der anfänglich 42 Kin-
der ergaben, dass der Umfang des Wortschatzes im Alter von 
drei Jahren ein starker Prädiktor für die sprachliche Kompe-
tenz selbiger Kinder im Alter von neun bis zehn Jahren ist 
(ebd.). Vorschule und Schule konnten in der untersuchten 
Stichprobe die Startnachteile von Kindern aus anregungsar-
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men Familien also nicht nivellieren. Die dargelegten Untersu-
chungen zur Wortschatzentwicklung machen eine gezielte In-
tervention in Bildungseinrichtungen unabdingbar. Dabei muss 
die Lehrkraft folglich gerade für Schüler, die im Sinne Bourdi-
eus seitens des Elternhauses wenig kulturelles Kapital und so-
mit wenig sprachliches Potential für den Unterrichtskontext mit 
auf den Weg bekommen haben, als zentrales Sprachvorbild 
fungieren.  

Wenn sich Schüler aufgrund differierender sprachlicher Anre-
gungsniveaus in ihren Familien bezüglich der Quantität und 
der Qualität ihres Wortschatzes unterscheiden, so ist anzu-
nehmen, dass sich diese Unterschiede auch im Spracherwerb 
auf diskursiver Ebene niederschlagen. Dies wäre insofern von 
hoher Relevanz für den schulischen Kontext, dass in Lehr-
Lern-Kontexten nicht einfach in einem Register kommuniziert 
wird, welches sich durch eine eher schriftsprachliche Lexik 
und Syntax ausdrückt. Vielmehr sprechen bzw. schreiben die 
Interaktanten, um mittels Diskursfunktionen bestimmte kom-
munikative Handlungen zu vollziehen, wie beispielsweise das 
Beschreiben eines Vorgehens, das Begründen eines Stand-
punktes etc. (vgl. Heller et al., 2017, S. 139). Zudem fordern 
Bildungsstandards wie auch Fachcurricula jahrgangsübergrei-
fend sprachlich-kognitive Handlungen in Form von konkreten 
Operatoren ein. Somit stellen Rezeption und Produktion von 
Diskursfunktionen im schulischen Kontext zentrale Schlüssel-
qualifikationen für den Erwerb und den Ausbau von Wissen 
dar (Quasthoff & Morek, 2015, S. 5).  

Gerade den Zuhöreraktivitäten messen Quasthoff und Kern 
(2007) beim Erwerb von Diskursfunktionen im Rahmen der 
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außerschulischen Eltern-Kind-Kommunikation eine wesentli-
che Bedeutung zu. Hierunter verstehen die beiden Autorinnen 
„lokal platzierte, aber im Rahmen der Diskurseinheit global re-
levante Aktivitäten (in unserem Fall erwachsener) Gesprächs-
beteiligter in den (von Kindern produzierten) Diskurseinheiten“ 
(ebd., S. 285). Als erwerbssupportiv gelten demnach in inter-
aktiven Prozessen vor allem Situationen, in denen Kinder bei-
spielsweise durch Nachfragen zu Folgezügen ermutigt wer-
den, in denen ihnen Gesprächsraum zugestanden wird und 
ihnen Verständnis und Interesse signalisiert werden (ebd., S. 
284). Dabei sollte der kompetentere Gesprächspartner mittels 
der genannten Zuhöreraktivitäten die Diskurseinheit nach 
Möglichkeit begleiten, nicht aber die primäre Sprecherrolle 
übernehmen. Das so gestaltete Interaktionsmuster des „For-
derns und Unterstützens“ (ebd., S. 290) stellt ein optimales 
Schema für den Erwerb und Ausbau von kognitiv-sprachlichen 
Aktivitäten in der familialen Interaktion dar. Hausendorf und 
Quasthoff (1996) sprechen in diesem Zusammenhang von ei-
nem interaktiven Discourse Aquisition Support System 
(DASS), welches jedoch in seiner Ausprägung zwischen Fa-
milien stark variiert. So kontrastieren Quasthoff und Kern 
(2007) in ihren qualitativen Untersuchungen zwei siebenjäh-
rige Fokuskinder bezüglich ihrer Möglichkeit zu bzw. ihrer Un-
terstützung bei explikativen Einheiten am heimischen Mittags-
tisch. Dabei zeigen sich große Differenzen, wie intensiv sich 
die beiden Kinder als primäre Sprecher ausprobieren dürfen, 
in welchem Maße ihnen Raum für eigene Äußerungen zug-
standen wird und inwiefern sie durch Zuhöreraktivitäten der 
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Eltern unterstützt werden (ebd., S. 301 f.). So verschiebt sich 
im „Negativbeispiel“ die gemeinsame Erarbeitung einer Dis-
kurseinheit dahingehend, dass der erwachsene, kompetente 
Interaktionspartner die Diskursaufgaben des Kindes quasi 
übernimmt – eine Unterstützung der kindseitigen Interaktions-
versuche werden somit hinfällig (ebd., S. 296). Familiale Dif-
ferenzen bezüglich der DASS-Mechanismen lassen auch Ver-
mutungen über differierende diskursstrukturelle Kompetenzen 
im schulischen Kontext zu.  

Passungen und Divergenzen zwischen dem von schulischer 
Seite erwartetem Sprachverhalten und den außerschulischen 
Diskurspraktiken von 10- bis 12-jährigen Kindern aus unter-
schiedlichen sozialen Milieus empirisch zu rekonstruieren war 
Ziel des DFG-Forschungsprojekts „Diskursive Praktiken von 
Kindern in außerschulischen und schulischen Kontexten“ 
(DisKo)11 (Quasthoff & Morek, 2015). Als empirische Basis für 
die Untersuchungen dienten Audio- bzw. Videoaufnahmen 
von Interaktionen von zwölf Fokuskindern, die entweder eher 
privilegierten oder benachteiligten Milieus entstammten, in 
Unterricht, Familie und Peer-Group in einem Gesamtumfang 
von ca. 90 Stunden. Dabei konnten im Rahmen der Studie für 
die Fokuskinder sehr unterschiedliche Erwerbs- und Lernge-
legenheiten in Bezug auf diskursive Praktiken rekonstruiert 
werden. Unter Diskurspraktiken verstehen Quasthoff und Mo-
rek „übersatzmäßig organisierte, sprachlich-interaktive Hand-
lungszusammenhänge, die in Form von Gattungen je be-

 
11 Projektleitung: Prof. Dr. Uta Quasthoff, Förderkennzeichen: Qu 34/13-1; 

Laufzeitende: 31.05.2015. 
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stimmte kommunikative Zwecke verfolgen und kontextspezi-
fisch vollzogen werden“ (ebd., S. 5). Dabei weist der aus der 
Ethnomethodologie stammende Begriff der „Praktiken“ darauf 
hin, dass es sich bei der Konstruktion, der Aushandlung und 
der Vermittlung von Wissen um wiederkehrende kommunika-
tive „Probleme“ handelt, zu deren „Lösung“ gesellschaftlich 
verfestigte Sprachhandlungsverfahren existieren (Heller et al., 
2017, S. 139 f.). Diese interaktiv hervorgebrachten Diskurs-
einheiten werden in der Wissenssoziologie als „Gattungen“ 
bezeichnet (Luckmann 1986 in Heller et al., 2017, S. 140).  

Im Vergleich der drei in DisKo untersuchten Typen von Kom-
munikation konnten äußerst unterschiedliche kommunikative 
Anforderungen an die Kinder ausgemacht werden (Quasthoff 
& Morek, 2015, S. 6). Demnach dominieren in der Cliquenin-
teraktion thematisch Unterhaltungen, Statusaushandlungen 
und Ingroupkonstitution, wohingegen in den Tischgesprächen 
der Familien die Organisation des gemeinsamen Alltags sowie 
das Aushandeln eines gemeinsamen Wissens-, Deutungs- 
und Bewertungshaushalts im Zentrum stehen. Im Schulkon-
text hingegen rückt für die Fokuskinder die Konstruktion fach-
lich relevanten Wissens in den Mittelpunkt der Interaktionen. 
Entsprechend der thematischen Schwerpunkte tritt in der au-
ßerschulischen Peerinteraktion vor allem die diskursive Prak-
tik des Erzählens auf, die teils auch als „kollaboratives Erzäh-
len geteilter Geschichten oder als Erfinden fiktiver Geschich-
ten“ (ebd., S. 7) realisiert wird. Auch argumentative Praktiken 
sind im Cliquenkontext aufzufinden, jedoch in teils cliquenspe-
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zifischen Ausprägungen wie beispielsweise als Belegerzäh-
lungen beim Lästern. Die Diskursfunktion des Erklärens hin-
gegen tritt unter Peers selten auf und ist allenfalls in Gymna-
sialcliquen in den Rahmen anderer Praktiken knapp mit ein-
gebettet. In familialen Eltern-Kind-Interaktionen dominieren 
ebenfalls narrativ-rekonstruktive sowie argumentative Dis-
kursaktivitäten. Während in der Cliqueninteraktion in argu-
mentativen Sequenzen die Statusbeanspruchung und –be-
hauptung von zentraler Bedeutung ist, spielt im Kontext Fami-
lie das inhaltliche Überzeugen eine größere Rolle. Dabei fällt 
auf, dass unabhängig vom sozialen Milieu in manchen Fami-
lien argumentative Interaktionssequenzen so gut wie gar nicht 
auftreten. In diesen Familien sind höchstens lokale Vorwurf-
Rechtfertigungs-Sequenzen zu finden, die einseitige Begrün-
dungspflichten hervorrufen (ebd., S. 7). Auch das Auftreten 
explanativer Diskursaktivitäten variiert familienspezifisch. Im 
Deutschunterricht der fünf videografierten Klassen variieren 
schließlich den Ergebnissen des DisKo-Projekts zufolge die 
Gelegenheiten für schülerseitige Diskurseinheiten bzw. die 
Möglichkeiten zur Partizipation an Diskurseinheiten erheblich. 
Explikative Sequenzen wie beispielsweise das Erklären von 
Wortbedeutungen oder von Aufgabenlösungen stehen in den 
Unterrichtsdiskursen der sechsten Klassen im Vordergrund. 
Während argumentative Diskursaktivitäten schon seltener 
auftreten, finden sich narrative Praktiken äußerst selten und 
höchstens im Rahmen von Stundenwiederholungen oder 
Textzusammenfassungen bzw. Nacherzählungen. Ein großer 
Unterschied zwischen schulischen und außerschulischen Dis-
kursaktivitäten besteht in der Tatsache, dass Schüler im Un-
terricht „nicht aktiv am Vollzug diskurseinheitsvorbereitender 
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Jobs“ (ebd., S. 8; Hausendorf & Quasthoff, 1996) beteiligt 
sind. Vielmehr besteht die schülerseitige Aufgabe darin, die 
von Lehrkräften angebahnten Diskurseinheiten zu erkennen 
und Anschlussstellen für deren Durchführung zu identifizieren:  

Die Herausforderung beim Zuschnitt entsprechender 
Einheiten auf Schülerseite, der Herstellung von Pas-
sung zu unterrichtlichen Erwartungen, besteht darin, lo-
kale Relevanzsetzungen der Lehrperson exakt aufzu-
nehmen und zu bedienen und dabei genau das fachli-
che Wissen (z.B. Termini, Definitionen) zu aktivieren, 
das in der jeweiligen Unterrichtssituation von der Lehr-
person erwartet wird. (Quasthoff & Morek, 2015, S. 8)   

Somit stellen die drei Sozialisationskontexte ganz unter-
schiedliche kommunikative Anforderungen an die Heranwach-
senden. Dabei manifestieren sich zudem in Abhängigkeit von 
milieuspezifischen Kommunikationserfahrungen und -anfor-
derungen erhebliche Varianzen zwischen den Individuen. So 
konnten im Rahmen der DisKo-Studie Sechstklässler ausge-
macht werden, für die in allen drei Kontexten ein breites Re-
pertoire an diskursiven Praktiken von Relevanz war – nicht zu-
letzt infolge von Anforderungen durch Mitinteraktanten (z.B. 
Kinder 25w oder 33m in Abb. 5). Andere Kinder hingegen sind 
in allen drei Kommunikationsräumen mit eher anregungsar-
men Kontexten konfrontiert (z.B. Kinder 09m oder 42m), wo-
bei Quasthoff und Morek (2015, S. 8) feststellen, dass es sich 
hierbei vor allem um Kinder aus sozial schwachen Milieus 
handelt.  
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Somit resultieren auch aus den habitualisierten Diskursprakti-
ken des außerschulischen Alltags äußerst heterogene Aus-
gangsbedingungen für die Bewältigung diskursiver Anforde-
rungen im schulischen Lehr-Lern-Kontext. Zwar handelt es 
sich bei der in DisKo untersuchten Stichprobe nicht (mehr) um 
Schüler des Primarbereichs; dennoch ist nicht davon auszu-
gehen, dass milieuspezifische Kommunikationsmuster im 
Grundschulalter der untersuchten Kinder grundsätzlich an-
dere Ausprägungen angenommen hätten. Die qualitativen Un-
tersuchungen von Quasthoff und Kern (2007) (s. oben) im Pri-
marbereich untermauern ebendiese Annahme. 

Ohne Unterstützung derjenigen Kinder, die über die im Unter-
richt präferierten sprachlich-kommunikativen Verfahren nicht 
oder kaum verfügen, läuft das Schulsystem folglich Gefahr, 
die in Deutschland besonders enge Bindung des Schulerfolgs 
an die soziale Herkunft nicht abfedern zu können (vgl. Quast-
hoff, 2012; Müller & Ehmke, 2016). Zwangsläufig stellt sich so 
die Frage, wie Schule dazu beitragen kann, ebensolche dis-
kursiven Fähigkeiten von Schülern zu fördern, damit schuli-
sche Diskurs-Anforderungen erfolgreich bewältigen werden 
können. Das folgende Kapitel fokussiert mit dem Scaffolding-
Ansatz eine Methode zur Förderung von Diskurskompetenz 
im Unterrichtskontext.  
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2.1.2.3 Förderung von Diskursfunktionen in der Unterrichts-

interaktion – der Scaffolding-Ansatz 
 

Einerseits zeigen Studien wie das Forschungsprojekt „DisKo“, 
dass der außerschulische Erwerb und die sprachliche Reali-
sierung von Diskursfunktionen in hohem Maße variiert und ge-
rade bei Schülern aus sozial schwächeren Milieus häufig in-
kompatibel ist mit den sprachlichen Anforderungen im Unter-
richt. Andererseits nehmen sprachlich-kommunikative Prakti-
ken beim Lernen eine Doppelfunktion ein (Quasthoff, 2012): 
Sie fungieren sowohl als Lernmedium während des Lernpro-
zesses als auch als Lernziel, das mittels Sprache wieder zur 
Performanz gebracht wird und sich so der lehrkraftseitigen Be-
wertung unterziehen muss. Eine eingeschränkte Verfügbar-
keit über diskursive Praktiken limitiert somit die Teilhabe an 
Lehr-Lern-Prozessen in allen Fächern in hohem Maße und 
kann folglich zum schulischen Selektionskriterium in Hinblick 
auf Bildungsbiografien werden.  

Darüber hinaus darf nicht übersehen werden, dass jenseits 
der Varianz an diskursiven Interaktionserfahrungen im außer-
schulischen Bereich mit dem Schuleintritt für alle Schüler 
neue, institutionell überformte Diskursfunktionen hinzukom-
men. Morek (2012) weist in ihren Untersuchungen zu expla-
nativen Praktiken im familialen und unterrichtlichen Rahmen 
darauf hin, dass beispielsweise das orchestrierte Erklären, bei 
dem das durch die Lehrkraft eingesetzte Explanandum im Un-
terrichtsgespräch unter Beteiligung mehrerer Schüler bearbei-
tet wird, für mehr oder weniger alle Schüler eine neue Interak-
tionsform darstellt (ebd., S. 169, 280). Aber auch die formale 
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Rederechtorganisation im Unterrichtsalltag unterscheidet sich 
maßgeblich von Interaktionsmustern, die den Kindern aus der 
Alltagskommunikation in der Familie bekannt sind. So müssen 
Schulkinder schließlich in der Lage sein, im Gespräch des 
Klassenplenums Anschlussmöglichkeiten für das solistische 
Liefern von Erklärungen zu erkennen und diese Diskursein-
heiten dann auch zunehmend eigenständig zu strukturieren 
(ebd., S. 280). Dyadische Interaktionsmuster, wie sie in der 
außerschulischen Eltern-Kind-Kommunikation gehäuft auftre-
ten, stellen somit für das Unterrichtsgespräch in der Groß-
gruppe eher eine Seltenheit dar. Folglich ergeben sich aus 
dem schulischen Plenumsgespräch auch für Kinder mit um-
fangreichen sprachlichen Vorerfahrungen neue kommunika-
tive Herausforderungen.  

Im schulischen Rahmen stellt sich so zwangsläufig die Frage, 
inwiefern das Unterrichtsgespräch dem Erwerb bzw. dem 
Ausbau bildungssprachlicher Diskursfähigkeit dienlich sein 
kann. Wie müssen Unterrichtsdiskurse gestaltet werden, da-
mit auch Defizite von Kindern mit unzureichenden familialen 
Interaktionserfahrungen zunehmend abgefedert werden kön-
nen?  

Quasthoff (2012) kommt zu dem ernüchternden Ergebnis, 
dass der „unhintergehbare(…) institutionelle(…) Charakter 
von Unterrichtsinteraktion“ (ebd., S. 96) dazu führt, „dass un-
terrichtliche Erwerbskontexte als externe Erwerbsressourcen 
für Diskursfähigkeiten keine Simulation alltäglicher Interakti-
onsmuster sein können“ (ebd.). Als Gründe führt sie neben der 
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nicht-dialogischen Konstellation der Unterrichtskommunika-
tion die professionelle Rolle der Lehrperson an, die unter an-
derem dazu führt, dass sich Unterrichtkommunikation durch 
Zweckgebundenheit und einen gewissen Grad an kommuni-
kativer Ritualisierung auszeichnet (ebd.). Erschwerend kommt 
der im Kontext Schule generelle Bewertungs- und Benotungs-
verdacht hinzu, dem sich Schüler auch bei mündlichen Beiträ-
gen zum Unterrichtsdiskurs stellen müssen (ebd.). In Zusam-
menhang mit Forschungen zum persönlichen Erzählen kom-
men Quasthoff (2012) sowie Quasthoff und Morek (2015) 
schließlich zu dem Ergebnis einer bisweilen mangelnden Pas-
sung zwischen dem institutionellen Kontext der Schule und 
manchen Diskursaktivitäten. So zeigen Auswertungen des 
DisKo-Projekts, dass narrative Praktiken durchaus milieuüber-
greifend vorhanden wären; diese können jedoch in der Sekun-
darstufe I nicht nutzbargemacht werden, da das Erzählen hier 
kaum mehr eine Rolle spielt (vgl. Quasthoff & Morek, 2015, S. 
8; vgl. auch Abb. 5). Schule kann sich folglich sicher nicht an-
maßen, diskursive Fähigkeiten aller Schüler in umfassendem 
Maße zu schulen. Sehr wohl hat sie jedoch in Anlehnung an 
Bourdieus rationale Pädagogik dafür Sorge zu tragen, die 
sprachlich-kognitiven Operationen, die für die Bewältigung 
schulischer Anforderungen notwendig sind, explizit zu ma-
chen und Schülern unabhängig von ihrer sprachlichen Sozia-
lisation die Möglichkeit zum Erwerb und Ausbau dieser bil-
dungssprachlichen Kompetenzen einzuräumen.  

Dabei kommt dem Unterrichtsgespräch als zentralem Element 
im Klassenzimmer eine bedeutende Rolle zu (Gibbons, 2002). 
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Ein kritischer Blick auf die Qualität dieser Schüler-Lehrer-In-
teraktion gilt dabei gerade deshalb als besonders lohnens-
wert, da in der Kommunikation zwischen Lehrkräften und 
Schülern ständig Wissen (re-)konstruiert wird; bildungs-
sprachlichen Diskurskompetenzen wie dem Beschreiben oder 
Erklären von Sachverhalten und Vorgängen kommt somit vor 
allem im Unterrichtsgespräch eine epistemische Funktion zu, 
indem Wissen in der Großgruppe miteinander ausgehandelt 
wird. Das zwischen den Interaktionspartnern bestehende 
Kompetenzgefälle betrachten Quasthoff und Hausendorff 
(1996, S. 294) in Anlehnung an Bruner (1978a) als äußerst 
funktional. Bereits in Kapitel 2.1.1.3 war der hier als besonders 
supportiv geltende Mechanismus des „Scaffoldings“ knapp 
skizziert worden. Der erwachsene Interaktionspartner nutzt 
dabei die asymmetrische Verteilung der Kompetenzen zwi-
schen den Beteiligten für bestimmte Aktivitäten, um das Ge-
fälle auszugleichen und einen gemeinsamen Interaktionser-
folg herzustellen (Wood et al., 1976). Somit ermöglicht der 
kompetente Interaktionspartner – sei es Elternteil oder Lehr-
kraft – mittels konkreter „Scaffolds“ dem Novizen die Teilhabe 
an der sprachlichen Interaktion.  

Gibbons (2002) spricht in diesem Zusammenhang von einem 
Ansatz, dem eine kollaborative Lern-Ideologie zugrunde liegt 
(ebd., S. 7 ff.). Damit grenzt sie sich deutlich von transmissi-
ven und auch kognitiv-konstruktivistischen Überzeugungen in 
Bezug auf sprachliche Lernprozesse ab. Transmissive An-
sätze sehen dabei den Lernenden quasi als leeres „Gefäß“, 



74                                     Theoretischer Teil 
 
das von der Lehrkraft angefüllt wird. Lehr-Lern-Prozesse lau-
fen demzufolge nach einem „Sender-Empfänger-Prinzip“ ab, 
wobei der Sprache lediglich die Rolle des Übertragungsmedi-
ums zukommt. Transmissive Modell widersprechen einem 
zentralen Prinzip im Erwerb von Sprache – nämlich der An-
nahme, dass sich Spracherwerb gerade in der Interaktion mit 
anderen Gesprächspartnern vollzieht (vgl. z.B. Bruner, 1978; 
Vygotskij, 2002). Demgegenüber stellen kognitiv-konstrukti-
vistische Überzeugungen das lernende Individuum ins Zent-
rum des Erwerbsprozesses (vgl. z.B. Dewey, 2011; Piaget, 
1972). Die Aufgabe der Lehrkraft besteht demnach darin, ge-
eignete Erfahrungsräume zu schaffen, in denen das Kind ei-
genständig Wissen konstruieren kann. Die sprachlichen Fä-
higkeiten eines Kindes resultieren demzufolge aus seinen 
kognitiven Fähigkeiten. Gibbons (2002, S. 7) weist darauf hin, 
dass diese Ansätze gerade in Hinblick auf einen Mangel an 
expliziter Sprachvermittlung kritisiert werden, was wiederum 
ein Hindernis für Schüler aus bildungsferneren Familienhäu-
sern darstellen kann. Sowohl nach Ansicht transmissiver 
Überzeugungen als auch der kognitiv-konstruktivistischen 
Ideologien wird jedoch – so Gibbons (2002) Kritik – der Ler-
nende als in sich abgeschlossenes Individuum betrachtet, in-
nerhalb dessen der Lernprozess stattfindet (ebd., S. 7).  

Dementgegen schlägt Gibbons (2002) ein kollaboratives Lern-
modell vor, welches die Interaktion ins Zentrum stellt: 

[This] alternative model, […] foregrounds the collabora-
tive nature of learning and language development be-
tween individuals, the interrelatedness of the roles of 
teacher and learner, and the active roles of both in the 
learning process. (ebd., S. 7; Hervorhebung i. Origin.) 
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Grundlegend für diesen Blickwinkel auf Lernprozesse ist die 
Ansicht, dass Lernen und damit auch Spracherwerb gerade in 
der Interaktion mit anderen Kommunikationspartnern stattfin-
den; der Fokus liegt somit weder auf dem „Sender“ noch dem 
„Empfänger“ alleine. Beide Seiten sind letztendlich aktiv an 
der Konstruktion von Lernprozessen beteiligt. Im Unterrichts-
kontext führt diese Sichtweise weg von Debatten zwischen 
schüler- versus lehrerzentrierten Unterrichtsformen und hin zu 
Lernprozessen in der Interaktion. Dabei fußen Gibbons Über-
legungen auf den Annahmen des russischen Psychologen Vy-
gotskij, der ebenfalls die Rolle der Interaktion und somit die 
epistemische Funktion von Sprache im Lernprozess hervor-
hebt (z.B. ebd., 2002). Vygotskijs Grundgedanken nach ver-
hilft ein kompetenter Partner dem Lernenden auf eine höhere 
Entwicklungsstufe. Dieses Niveau, welches das Kind im Nor-
malfall in Kooperation mit einem Erwachsenen erreichen 
kann, bezeichnet er als „Zone der nächsten Entwicklung“ 
(ebd., S. 327). Lernzuwachs kann folglich nur gelingen, wenn 
der kompetente Interaktionspartner den Novizen mittels „Scaf-
folds“, also konkreter Unterstützungsmaßnahmen, zur Seite 
steht. Bruner (1978b) führt diese Maßnahmen in Hinblick auf 
die Mutter-Kind-Interaktion weiter aus:   

I have used the expression scaffolding to characterize 
what the mother provides on her side of the dyad in one 
of the regularized formats – she reduces the degrees of 
freedom with which the child has to cope, concentrates 
his attention into a manageable domain, and provides 



76                                     Theoretischer Teil 
 

models of the expected dialogue from which he can ex-
tract selectively what he needs for filling his role in 
disourse. (ebd., S. 254) 

Somit rücken auch der Erwerb und der Ausbau von diskursi-
ven Fähigkeiten in einen sozial eingebetteten Prozess. Im 
schulischen Kontext fungiert hierbei die Lehrkraft als kompe-
tenter Gesprächspartner, der den Schüler mittels Unterstüt-
zungsmaßnahmen in eine nächste Entwicklungszone des 
kompetenten Umgangs mit sprachlich-kognitiven Operationen 
verhilft. Wie dem Bruner-Zitat zu entnehmen ist, besteht ein 
zentrales Element des Scaffolding zunächst in der Fokussie-
rung der Aufmerksamkeit des Kindes auf ein bestimmtes 
Thema in der Interaktion. Nach Hausendorf und Quasthoff 
(1996, S. 299) findet auf diese Weise eine Einschränkung der 
theoretisch möglichen von Kindseite zu erbringenden Folge-
züge statt. Im Unterrichtsdiskurs stellt die Lehrkraft mithilfe 
von Lehrkraftfragen bzw. –impulsen zunächst überhaupt Zug-
zwänge auf Seiten der Schüler her und öffnet dadurch die 
Türe für eine kollaborative Wissenskonstruktion in der Interak-
tion. Darüber hinaus schränkt sie durch das Herstellen von 
Zugzwängen – meist unter Rückgriff auf konkrete Operatoren 
– die Fortsetzungsmöglichkeiten durch die Schüler ein. Ver-
langt die Lehrkraft also beispielsweise die Beschreibung eines 
Gegenstandes im Unterrichtsgespräch, so fokussieren die 
Schüler auf kognitiver Ebene wie auch in der sprachlichen 
Umsetzung Elemente des Beschreibens. Somit müsste auf of-
fensichtliche oder für alle Interaktanten nachvollziehbare 
Merkmale des Gegenstandes eingegangen werden; das reine 
Nennen einzelner Begrifflichkeiten wie auch die Darlegung ei-
ner Begründung wären in diesem Falle wenig funktional. Die 
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Aufmerksamkeit der Schüler wird also infolge der Lehrkraft-
frage auf einen Beschreiben-Prozess gelenkt, was die poten-
tiellen Fortsetzungsmöglichkeiten überschaubar macht und 
somit auch die Wahrscheinlichkeit des Gelingens der Kommu-
nikation in der Großgruppe erhöht. So schafft die Lehrkraft 
durch die Herstellung konkreter Zugzwänge für Lernende im 
Unterrichtsdiskurs ein Grundgerüst, in welches die Schü-
lerbeiträge integriert werden, sodass beitragsübergreifend 
Wissen in der Interaktion konstruiert werden kann (Hausen-
dorf & Quasthoff, 1996, S. 299).  

Darüber hinaus nimmt der kompetente Interaktionspartner im 
Scaffolding-Konzept eine Modellfunktion ein, sodass sich der 
Lernende an den Aktivitäten des Experten orientieren kann 
(Hausendorf & Quasthoff, 1996, S. 299; Bruner, 1978b, S. 
254). Dies kann geschehen, indem die Lehrkraft einen Zug, 
der später durch Schüler vollzogen werden muss, temporär 
begrenzt selbst übernimmt und so die Erfüllung der kommuni-
kativen Aufgabe exemplarisch demonstriert. Dieses Vorgehen 
scheint gerade in solchen Fällen sinnvoll, in denen im Unter-
richtsgespräch neue diskursive Praktiken eingeführt werden, 
da die Lehrkraft oder ein anderer kompetenter Sprecher auf 
diese Weise äußerst explizit ein Modell zu Nachahmung an-
bietet.  

Ein letzter Aspekt des Scaffolding besteht schließlich darin, 
dass der kompetentere Interaktionspartner seine Aktivitäten 
an den Entwicklungsstand des Lernenden anpasst (Hausen-
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dorf & Quasthoff, 1996, S. 300). So zeigen nicht nur Forschun-
gen zum frühkindlichen Spracherwerb, dass sich Erwachsene 
im Umgang mit Kleinkindern mittels „babytalk“ oder „mothe-
rese“ an den sprachlichen Entwicklungsstand des Kindes an-
passen (vgl. Bruner, 1978b). Diese an das Kind gerichtete 
Sprache („KGS“, Szagun, 2007) zeichnet sich vor allem durch 
kurze Sätze, Einwortäußerungen, die Wiederholung von Inhal-
ten, das häufige Stellen von Fragen sowie eine höhere Stimm-
führung aus (ebd., S. 154 ff.). Ebenso konstatiert Klein-
schmidt-Schinke (2018), dass sich die an die Schülerinnen 
und Schüler gerichtete Sprache der Lehrkraft („SgS“) von der 
Grundschule bis hin zur gymnasialen Oberstufe zunehmend 
in Richtung konzeptioneller Schriftlichkeit verschiebt (ebd., S. 
480 ff.) und zudem Aufgabenstellungen mit erläuterndem und 
argumentativen Profil deutlich zunehmen (ebd., S. 546 ff.). 
Aber auch Hausendorf und Quasthoff (1996) stellen in ihren 
Untersuchungen zur Entwicklung narrativer Strukturen fest, 
dass die Anforderungen des Erwachsenen systematisch mit 
dem Alter des kindlichen Interaktionspartners variieren. So at-
tribuiert der Erwachsene mit dem unterstellten Entwicklungs-
stand des Kindes letzterem ein spezifisches Fähigkeitsniveau. 
Hausendorf und Quasthoff (ebd., S. 301) kommen zu dem Er-
gebnis, dass das für den führkindlichen Spracherwerb rekon-
struierbare Scaffolding somit auch im Kontext des Diskurser-
werbs älterer Kinder in seinen wesentlichen Aspekten vorzu-
finden ist.  

Hausendorff und Quasthoff (1996, S. 243) modifizieren die 
Metapher des Scaffolds im Zusammenhang mit dem Diskurs-
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erwerb und schlagen für erwerbssupportive Interaktionen zwi-
schen Erwachsenem und Kind das Bild der Wippe vor. Dabei 
fungiert die Lehrkraft als wesentliche externe Ressource für 
den Ausbau von Diskurskompetenz. Als zentrale Vorausset-
zung gilt zunächst die interaktive Involviertheit der Schüler 
(Quasthoff, 2012, S. 97). Dieser Einschluss in die unterrichts-
spezifischen Kommunikationsprozesse wird gerade bei den 
Schülern zur Herausforderung, die von Haus aus für den Un-
terrichtskontext eher wenig kompatible Kommunikationsprak-
tiken mitbringen. Quasthoff (2012) verweist in diesem Zusam-
menhang auf die Notwendigkeit der „grundsätzlichen Wert-
schätzung der Verschiedenheit mündlichsprachlicher Prakti-
ken der Kinder“ (S. 97), wobei den Schülern gleichzeitig un-
terstützende Gelegenheiten zum Aufbau und zur Weiterent-
wicklung komplexer sprachlicher Aktivitäten angeboten werde 
müssen. Damit Diskurskompetenz im Unterricht ausgebaut 
werden kann, müssen Schüler also als interaktive Gesprächs-
partner involviert werden. Dies geschieht maßgeblich 
dadurch, dass die Lehrkraft mittels Fragen oder Impulse die 
Schüler in konkrete Diskursaktivitäten hineinsteuert, damit 
diese ihren sprachlichen Erfahrungsraum erweitern können. 
Neben dieser Herstellung von Zugzwängen spielt in der Meta-
pher der Wippe das Angebot von lehrkraftseitiger Unterstüt-
zung eine wesentliche Rolle: Je größer die Diskrepanz in der 
Diskurskompetenz der beiden (wippenden) Interaktions-
partner ist, desto mehr (Gesprächs-)Arbeit muss der „schwe-
rere“, sprachlich kompetentere Partner, also die Lehrkraft, 
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leisten, um die Wippe und damit ein Gelingen der Kommuni-
kation in Gang zu halten (Quasthoff, 2011, S. 226). Dabei 
dient die Modellfunktion der Lehrkraftsprache dazu, dass der 
Lernende z.B. Versprachlichungsstrategien erkennt und spä-
ter in der eigenen Produktion selbständig nutzen kann. Der so 
in Gang gesetzt sprachliche Lernprozess impliziert konse-
quenterweise, dass sich der Erwachsene mit zunehmender 
Sprachkompetenz des Kindes nach und nach im Interaktions-
spiel zurücknimmt, die anfangs „zusätzlich“ geleistete 
(Sprach-)Arbeit also in zunehmendem Maße dem Kind über-
lässt. Ziel in der Kommunikation mit älteren Kindern und somit 
kompetenteren Sprechern ist folglich eine relativ ausgegli-
chene Rollenverteilung im Interaktionsspiel, wobei sich der 
Lernende als aktiver Gesprächspartner erlebt (ebd.). Somit ist 
der Zielgedanke des Scaffolding-Konzepts auch hier veran-
kert: Infolge von erwerbsunterstützenden Aktivitäten des Er-
wachsenen, die in zunehmendem Maße zurückgefahren wer-
den, wird das anfängliche Ungleichgewicht in der Sprachkom-
petenz der beiden Partner durch den Lernfortschritt des Kin-
des tendenziell ausgeglichen.

Zusammenfassend lässt sich also festhalten, dass dem Lehr-
krafthandeln durch das Elizitieren und adaptive Unterstützen 
von Schüleräußerungen im Ausbau von diskursiven Fähigkei-
ten der Lernenden eine zentrale Rolle zukommt. Gerade für 
Schüler aus einem bildungsferneren sozialen Umfeld schafft 
die Lehrkraft in der Unterrichtskommunikation sprachliche Er-
fahrungsräume, in denen die Lernenden noch wenig versiert 
sind. Das Ausprobieren von komplexeren sprachlichen Aktivi-
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täten in der Interaktion ist jedoch unabdingbar, um in der Pro-
duktion von bildungssprachlichen Diskurseinheiten zuneh-
mend kompetent zu werden und schulische Sprachanforde-
rungen bewältigen zu können. 

 

2.2 Theoretische Grundlagen und empirische Befunde 
zum sprachsensiblen (Mathematik-)Unterricht in 
der Primarstufe 

Sprachsensibler (Mathematik-)Unterricht 

Es ist davon auszugehen, dass die sprachliche Gestaltung 
des Unterrichtsgesprächs durch die Lehrkraft in verschiede-
nen Fächern unterschiedlich ausgestaltet wird. Ein Gespräch 
im Sportunterricht, in dem die Regeln für ein Ballspiel wieder-
holt werden, wird sich erwartungsgemäß von der Erarbeitung 
der Teilschritte der schriftlichen Subtraktion im Mathematikun-
terricht unterscheiden. Somit scheint es sinnvoll, für die Unter-
suchung von sprachförderlichem Lehrkrafthandeln zunächst 
eine Einschränkung auf ein bestimmtes Fach vorzunehmen. 
Da die vorliegende Studie auf Unterrichtsstunden aus dem 
Mathematikunterricht der Primarstufe basiert, wird im Folgen-
den eine Fokussierung auf die Rolle der Sprache in der Ma-
thematik vorgenommen. Bezüglich sprachlicher Fördermaß-
nahmen betont Götze (2015), dass die Sprachförderung im 
Fach Mathematik nicht gleichzusetzen wäre mit einer allge-
meinen Sprachförderung: 
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Vielmehr geht es darum, die Kinder beim Beschreiben 
und Begründen mathematischer Zusammenhänge und 
Muster zu unterstützen, um sie für die Fachsprache der 
Mathematik zu sensibilisieren. Da die Kinder die hierzu 
benötigte Sprache nicht mitbringen, ist eine gezielte 
Förderung für alle Kinder notwendig. (ebd., S. 121) 

Dabei ist jedoch davon auszugehen, dass einmal erworbene 
diskursive Kompetenzen – wenn auch in modifizierter Form – 
fächerübergreifend eingesetzt werden können und die Wirk-
samkeit von Sprachfördermaßnahmen somit nicht an Fächer-
grenzen gebunden ist. Für den Bereich des naturwissen-
schaftlichen Lernens haben unter anderem Forschungsarbei-
ten von Hövelbrinks (2014) und Li (2015) die Untersuchungen 
zur Förderung von Diskurskompetenz vorangetrieben. Mit der 
vorliegenden Videostudie soll nun der inhaltliche Schwerpunkt 
in die Mathematik verlagert werden.  

 

2.2.1  Bedeutung von Sprache und Interaktion für erfolgrei-
ches (Mathematik-)Lernen 

 

Den Ausgangspunkt für Lehr-Lern-Diskurse jeglicher Art bildet 
nach Ehlich (1981, S. 339) die systematisch bedingte unglei-
che Verteilung von Wissen auf die Mitglieder zweier Gruppen. 
So besteht auch der durch schulische Bedingungen12 spezi-

 
12 Ehlich (1981) führt als entscheidende Aspekte, die den Unterrichtsdis-

kurs von allgemeinen Lehr-Lern-Diskursen unterscheiden, den Verlust 
der Freiwilligkeit des Lernprozesses an, den Verlust der gegenseitigen 
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fisch modifizierte Lehr-Lern-Diskurs – nämlich der Unterrichts-
diskurs – aus einer Wissensdifferenz zwischen Mitgliedern 
zweier Gruppen, den (wissenden) Lehrkräften und den (noch 
unwissenden) Schülern. Für den folglich angestrebten Wis-
senszuwachs auf Seiten der Schüler spielt auch in den aktu-
ellen mathematikdidaktischen Forschungsansätzen die inter-
aktionistische Forschungstradition (z.B. Bruner, Vygotskij) 
eine zentrale Rolle. Ausgangspunkt für die Konzeption eines 
bildungssprachlich anregenden Mathematikunterrichts ist 
demnach der von Vygotskij aufgezeigte Zusammenhang zwi-
schen (schulischem) Lernen und Sprache – also zwischen 
Denken und Sprechen (Vygotskij, 2002). Vygotskij wendet 
sich somit deutlich ab von dualistischen Auffassungen, die 
Sprache und Denken als zwei separate kognitive Fähigkeiten 
des Menschen betrachten (vgl. hierzu auch Maier & Schwei-
ger, 1999, S. 244 ff.): 

Es wäre jedoch falsch, […], sich Denken und Sprechen 
als zwei einander äußerliche Prozesse vorzustellen, als 
zwei unabhängige Kräfte, die parallel zueinander ver-
laufen und wirken, […]. (Vygotskij, 2002, S. 387) 

Vielmehr spricht Vygotskij von einem „sprachlichen Denken“ 
(ebd., S. 389), welches sich in der „Einheit von Wort und Ge-
danke“ (ebd., S. 390; Hervorhebung i. Original) konstituiert. 
Die Annahmen eines denkfreien Sprechens oder eines 

 
Anerkennung der Aktanten sowie das Fluktuieren des Einzelnen zwi-
schen Anwesenheit und Abwesenheit im Diskurs (S. 341 f.). 
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sprechfreien Denkens sind somit unhaltbar; Denken ist prinzi-
piell an die Sprache gebunden und umgekehrt. Dabei weist 
der russische Psychologe darauf hin, dass diese Verbindung 
zwischen Wort und Gedanken nicht von Anfang an besteht, 
sondern im Entwicklungsverlauf entsteht, sich verändert und 
ausweitet (ebd., S. 387). Zur gleichen Erkenntnis kommt auch 
Piaget, der in einer Art genetischen Zirkel ebenfalls diesen in-
terdependistischen Ansatz skizziert (Piaget, 1972). Demnach 
kann ein Kind nur das versprachlichen, was es vor allem auf-
grund von Erfahrungen zu denken in der Lage ist. Anderer-
seits ist aber die Sprache auch notwendige Bedingung für den 
Aufbau logischer Operationen, die vor allem im interpersona-
len Austausch reguliert werden können (Piaget, 1972; Maier 
& Schweiger, 1999, S. 246). Denken und Sprechen stützen 
sich somit gegenseitig und können sich erst in ihrer gegensei-
tigen Wechselwirkung jeweils ausformen. In der Mathematik-
didaktik werden Lernprozesse demzufolge nicht mehr als 
hauptsächlich individuelle mentale Lernprozesse verstanden, 
sondern vielmehr als Lernprozesse, in denen die soziale In-
teraktion eine zentrale Rolle für die Entwicklung des mathe-
matischen Wissens spielt (Schülke & Söbbeke, 2010, S. 21). 
Schülke und Söbbeke (2010, S. 21) unterscheiden in Anleh-
nung an den Soziologen Miller (2006) kumulatives Wissen 
bzw. Lernen von strukturellem Wissen bzw. Lernen. Während 
ein Individuum kumulatives Wissen wie beispielweise das 
Auswendiglernen eines Gedichtes oder das Spielen eines Mu-
sikinstruments durchaus monologisch, auf Grundlage eigener 
Erfahrungen individuell erwerben kann, ist für den Erwerb von 
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strukturellem Wissen13, das häufig grundlegend für kumulati-
ves Lernen ist, die soziale, diskursive Auseinandersetzung mit 
anderen Lernenden unabdingbar. Dass der Erwerb dieser 
strukturellen Voraussetzungen nur über die Interaktion mit an-
deren gelingen kann, zeigen Schülke und Söbbeke (2010, S. 
21) anhand des Erlernens mathematischer Begriffe auf: Da 
sich diese kulturhistorisch entwickelt haben, sind für ihren Er-
werb auch kulturelle Prozesse der Kommunikation und Inter-
aktion notwendig. Hinzu kommt, dass neues Wissen nie voll-
ständig aus altem Wissen abgeleitet werden kann; so über-
schreitet neues Wissen stets die Grenzen des bereits vorhan-
denen Wissens (Miller, 2006, S. 206 f.). Diese Lernprozesse 
werden in der kollektiven Argumentation dann entwickelt, 
wenn „Momente gegenseitiger Differenzen, des Missverste-
hens und der Irritation“ (Schülke & Söbbeke, 2010, S. 21) auf-
treten und somit ein kommunikativer Austausch über mathe-
matische Inhalte in Gang gebracht wird.  

Da sich Kinder im Grundschulalter erst zu mathematisch kom-
munizierenden Personen entwickeln, sind sie in ihrem Lern-
prozess auf die Lehrkraft angewiesen: Sie muss entspre-
chende Erfahrungsräume schaffen, in denen strukturelles 
Wissen im Diskurs zwischen Lehrkraft und Schülern abgeleitet 
werden kann (ebd., S. 22). Die kognitive Funktion von Spra-
che tritt dabei gerade in solchen Situationen besonders zum 

 
13 Als Beispiele für strukturelles Wissen führt Miller (2006, S. 200) u.a. ein 

Wissen über lexikalische, syntaktische und semantische Strukturen ei-
ner natürlichen Sprache an sowie formale und logische Strukturen des 
Denkens und Urteilens.  
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Vorschein, in denen sich Lernende an der Schwelle ihres kog-
nitiven Horizonts befinden (Meyer & Tiedemann, 2017, S. 6). 
Sprache und Interaktion dienen dann vor allem dazu, mathe-
matische Entdeckungen zu präsentieren und in der Diskus-
sion mit anderen auszuhandeln. Der Wandel von einem Ma-
thematik-Verständnis  der „fertigen Mathematik“, nach dem 
Fertigkeiten und isolierte mathematische Begriffe einfach er-
lernt werden müssen, hin zu einem Verständnis, nach dem 
Lernende mathematische Konzepte entdecken und verstehen 
sollen, über diese mit Lehrkräften und Mitschülern kommuni-
zieren sollen, um letztendlich mathematische Begründungen 
hervorbringen zu können, schlägt sich auch in den Bildungs-
standards für das Fach Mathematik im Primarbereich nieder 
(NCTM, 1989; Jung & Schütte, 2015). Die Kultusministerkon-
ferenz verankert so 2004 neben den inhaltsbezogenen Kom-
petenzen auch sogenannte allgemeine Kompetenzen im Ma-
thematikunterricht, wobei beide Kompetenzbündel als un-
trennbar aufeinander bezogen zu betrachten sind (vgl. Stän-
dige Konferenz der Kultusminister, 2005). Explizit finden sich 
in diesen allgemeinen mathematischen Kompetenzen Dis-
kursfunktionen des Beschreibens, Begründens und Vermu-
tens als kognitive Werkzeuge. Die Produktion komplexer 
sprachlicher Äußerungen geht also auch hier einher mit einem 
vertiefenden kognitiven Verarbeitungsprozess, der in der In-
teraktion mit weiteren Gesprächspartnern in Gang gesetzt 
wird.  

Diese Entwicklung hin zur Prozessorientierung der Bildungs-
standards fußt in der Mathematikdidaktik vor allem auf Ansät-
zen des genetischen Interaktionismus (z.B. Miller, 1986, 2006; 
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Schütte, 2009), der Lernen als einen dialogischen Prozess 
zwischen Individuen versteht (Jung & Schütte, 2015). Von 
zentraler Bedeutung ist somit die interaktive Wechselbezie-
hung im Unterricht. Schüler benötigen folglich fachspezifische 
sprachliche Fähigkeiten, die sie dazu befähigen, an Diskursen 
sozial wie auch fachlich teilnehmen zu können, um so in Ko-
operation mit anderen Lernenden durch Sprache mathemati-
sche Bedeutungen aushandeln zu können. Aufgabe der Lehr-
kraft ist es nach Jung und Schütte (2015, S. 11) demnach, im 
Mathematikunterricht eben solche Sprechanlässe zu schaf-
fen, die es den Schülern ermöglichen, mathematisch zu kom-
munizieren und argumentieren. Gleichzeitig muss die Lehr-
kraft Schülern Hilfestellungen – „scaffolds“ – an die Hand ge-
ben, die sie ggf. benötigen, um an der Interaktion im Unterricht 
aktiv teilzunehmen. Ganz im Sinne des Scaffoldings fungiert 
die Lehrkraft dabei stets als sprachliches Vorbild, „an dem die 
Lernenden in Form der Zunahme von Handlungsautonomie 
beim fachbezogenen sprachlichen Handeln wachsen können“ 
(ebd., S. 11). Mit einem kleinschrittigen Lehrkraftfrageverhal-
ten, das den Schülern lediglich Raum für wenige Wörter lässt, 
ist solchen aktiv-entdeckenden Aushandlungsprozessen nicht 
beizukommen (vgl. Krummheuer, 2004). Vielmehr bedarf ein 
zeitgemäßer Mathematikunterricht offener, aktivierender Im-
pulse bei gleichzeitiger Unterstützung in der sprachlichen Aus-
handlung, sodass Schüler dazu befähigt werden, mittels 
sprachlich-kognitiver Operationen Fachwissen im Diskurs 
konstruieren zu können. Somit lässt sich die Rolle der Lehr-
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kraft im (Mathematik-)Unterricht nicht auf die einer Informatio-
nen vermittelnden Instanz reduzieren. Vielmehr fungieren 
Lehrkräfte so als Mediatoren, die Situationen herstellen, in de-
nen kollaborative Lernprozesse in Gang gesetzt werden, so-
dass Schüler in die „Zone der nächsten Entwicklung“ gelan-
gen können (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 42). 

 

2.2.2  Besonderheiten der Sprache im Mathematikunterricht  
 

Da in der vorliegenden Studie die bildungssprachliche Anre-
gungsqualität von Lehrkrafthandeln mit Fokus auf den Mathe-
matikunterricht untersucht wird, ist es erforderlich, zunächst 
einen Blick auf die Beschaffenheit dieser Sprache im Mathe-
matikunterricht zu werfen. Dabei dürfen gleichzeitig die 
sprachlichen Anforderungen, die normativ an die Lernenden 
im Mathematikunterricht in Form von Lehrplänen und Bil-
dungsstandards gestellt werden, nicht außer Acht gelassen 
werden.  

Zentrales Anliegen der Wissenschaft „Mathematik“ ist es, „den 
Wahrheitswert gegebener Aussagen zu bestimmen“ (Meyer & 
Tiedemann, 2017, S. 22). Dieser Anspruch erfordert eine ma-
ximale Präzision, die sich nicht zuletzt auf sprachlicher Ebene 
niederschlägt: So sind beispielsweise Begrifflichkeiten mittels 
Definitionen mit exakten Bedeutungsinhalten versehen, so-
dass Aussagen eindeutig als wahr oder falsch beurteilt wer-
den können (ebd.). Somit geht mit Fachbegriffen zudem eine 
gewisse Ökonomie einher, da hinter ihnen meist ein Bündel 
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aus Merkmalen steckt, die mithilfe der Fachbegrifflichkeit kom-
primiert dargestellt werden können. Doch erst in Sätzen bzw. 
übersatzmäßigen Strukturen wie dem mathematischen Prob-
lemlösen oder Schlussfolgern können die Fachbegriffe der 
Mathematik in sinnvolle Zusammenhänge gebracht werden. 
Demzufolge wird im Folgenden in Anlehnung an Meyer und 
Prediger (2012) sowie Meyer und Tiedemann (2017) zwischen 
einer lexikalischen, einer syntaktischen und schließlich einer 
übersatzmäßigen, diskursiven Ebene bezüglich der Sprache 
im Mathematikunterricht differenziert. 

Im Laufe ihrer Grundschulzeit werden Kinder in ca. 500 ma-
thematische Fachbegriffe und die damit verbundenen Kon-
zepte eingeführt (Verboom, 2010, S. 97). Diese umfassen 
Substantive (z.B. Division, Zehnerübergang), aber auch Ad-
jektive (z.B. rechtwinklig, symmetrisch) und Verben (z.B. mul-
tiplizieren, subtrahieren), die zumeist in der Alltagssprache 
nicht auftreten. Darüber hinaus existiert eine weitere Katego-
rie von mathematischen Fachbegriffen, die im alltagssprachli-
chen Register sehr wohl vorkommt – jedoch mit leicht bzw. 
gänzlich veränderter Bedeutung. So bezeichnen Länge und 
Breite in der Alltagssprache unterschiedliche Seiten eines Ge-
genstandes; in der Mathematik handelt es sich hingegen auch 
bei der Breite um eine Länge (Meyer & Tiedemann, 2017, S. 
22). Zu gänzlichen Bedeutungsveränderungen kommt es bei-
spielsweise bei mathematischen Fachbegriffen wie Wurzel o-
der Bruch, die sich in ihrer fachlichen Bedeutung völlig von 
ihrer Alltagsbedeutung unterscheiden. Schütte (2002) konkre-
tisiert diese Bedeutungsinterferenzen anhand geometrischer 
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Begrifflichkeiten: In ihrer Befragung von Zweitklässlern zu 
Fachbegriffen assoziieren die meisten mit Würfel einen kon-
kreten Spielwürfel, bei Seite wird an die Seiten eines Buches 
gedacht. Winkel wurden von den Lernenden mit dunklen 
Ecken in Verbindung gebracht und Körper schließlich als 
Bauch beschrieben (ebd., S. 17). Im Unterrichtsdiskurs kann 
dieses alltagssprachliche Verständnis ein adäquates fachli-
ches Begriffsverständnis erschweren oder sogar verhindern 
(Bailey et al., 2004, S. 86; Stitzinger & Bechstein, 2013), so-
dass Schütte (2002) zu einer bewussten Kontrastierung der 
unterschiedlichen Bedeutungen im Unterricht rät (s. auch Gib-
bons, 1998, S. 99). Bochnik und Ufer (2016, S. 138) weisen 
zudem darauf hin, dass ebendieser Fachwortschatz im Unter-
richt meist deutlich expliziter gelehrt wird als bildungssprachli-
chen Begriffe. Unter letzteren verstehen Gürsoy et al. (2011) 
im Rahmen der Untersuchungen der Zentralen Prüfungen 10 
Mathematik (ZP10M) vor allem lexikalische Inhaltswörter wie 
Auslastung, Erlös, Mehrwertsteuer, Zuschauerschnitt oder nä-
herungsweise (ebd., S. 19). Derartige Nomen, Verben und Ad-
jektive, die zwar nicht völlig mathematikfremd sind, aber eben 
auch keine mathematischen Fachbegriffe im engeren Sinne 
darstellen, werden häufig als bekannt vorausgesetzt. Dass 
Schüler oftmals große Probleme mit ebendiesen aus anderen 
Kontexten „entliehenen“ Begrifflichkeiten haben und dass die 
so entstandenen lexikalischen Lücken für die Bearbeitung ma-
thematischer Aufgabe schwerwiegende Folgen haben, zeigen 
die Interviewanalysen der Forschergruppe zur ZP10M (vgl. 
Gürsoy et al., 2013; Prediger 2013). Zusätzliche Verständnis-
schwierigkeiten auf lexikalischer Ebene entstehen – häufig in 
Überschneidung mit bildungssprachlichen Begrifflichkeiten – 
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durch Komposita (z.B. Zuschauerschnitt, Rechenvorteil, Flä-
cheninhalt) und Derivate (z.B. durchschnittlich, näherungs-
weise) (ebd., S. 24; Bochnik & Ufer, 2017, S. 82). Neben der 
Semantik einzelner fach- oder bildungssprachlicher Begriffe 
erfordert die lexikalische Ebene zudem die Kenntnis von Phra-
seologismen, die als idiomatische Einheiten erkannt und nur 
als solche verstanden werden können (z.B. ein Lot fällen, Ra-
batt geben auf, eine Rechnung begleichen) (Ortner, 2009, S. 
2233).  

Für das Erfassen syntaktischer Strukturen ist in der Mathema-
tik insbesondere das Verstehen von Präpositionen von hoher 
Relevanz. Gürsoy et al. (2013) stellen im Rahmen der ZP10M-
Untersuchungen fest, dass diese in mathematischen Aufga-
benstellungen relativ häufig vorkommen und zudem entschei-
dend für das Verständnis der Mathematikaufgabe sind (ebd., 
S. 21). Schließlich gehen mit Präpositionen auf syntaktischer 
Ebene komplexe Präpositionalattribute und –objekte einher, 
die in hoch verdichteter Form relevante Informationen enthal-
ten (ebd.). Werden solche Strukturwörter14 also überlesen  
oder fehlinterpretiert, hat dies negative Auswirkungen auf den 
mathematischen Verstehensprozess. Jorgensen (2011, S. 
324) fasst die Relevanz von Präpositionen für die Mathematik 
folgendermaßen zusammen: „Prepositions are the small 
words often ignored by readers but which have significant 

 
14 Für Lernende mit nicht-deutscher Erstsprache kommt erschwerend 

hinzu, dass in vielen Sprache der Bereich der Präpositionen weit weni-
ger ausdifferenziert ist, als es im Deutschen der Fall ist (Gürsoy et al., 
2013). 



92                                     Theoretischer Teil 
 
value in mathematics“. Jenseits der Präpositionen nehmen 
Adverbien und Partikeln (z.B. je, pro, davon, zusammen) in 
der Sprache der Mathematik eine Schlüsselrolle ein, da sie u. 
a. zentral sind, um die entsprechenden Grundrechenarten, die 
eine Aufgabe erfordert, zu identifizieren (Weis, o.J.). Somit 
stellt auf syntaktischer Ebene eine umfangreichere Satzlänge 
alleine keine erhöhte Schwierigkeit dar; vielmehr werden län-
gere Sätze dann zur Verständnishürde, wenn mit ihnen wei-
tere Schwierigkeitsbereiche wie beispielsweise Präpositio-
nalattribute einhergehen (Gürsoy et al., 2013, S. 24). Zu kom-
plexen Satzkonstruktionen tragen außerdem Verben mit 
trennbaren Präfixen bei (z.B. abzählen, fortsetzen, eintragen), 
die ein Verständnis für den Umfang der Satzklammer erfor-
dern (Bochnik & Ufer, 2017, S. 82; Weis, o.J., S. 4 f.).  

Eine bloße Unterstützung der Lernenden auf der Ebene ein-
zelner sprachlicher Phänomene wie der Lexik oder der Seg-
mentierung von Satzgliedern würde jedoch zu kurz greifen. 
Mathematische Strukturen werden im Unterrichtskontext in 
Diskursen erarbeitet oder in Texten dargelegt, in denen auf 
konventionalisierte Sprachhandlungen zurückgegriffen wird 
(Bochnik & Ufer, 2017, S. 145; vgl. auch Kapitel 2.1.2.1). 
Diese diskursiven Kompetenzen werden in den Bildungsstan-
dards für das Fach Mathematik im Primarbereich explizit ein-
gefordert (Ständige Konferenz der Kultusminister, 2005). So 
heißt es unter den allgemeinen Kompetenzen in der Teilkom-
petenz „Kommunizieren“, dass Schüler dazu in der Lage sein 
sollen, eigene Vorgehensweisen zu beschreiben, die Lö-
sungswege von Mitschülern nachvollziehen zu können und 
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gemeinsam in der Interaktion über diese reflektieren zu kön-
nen (ebd., S. 8). Hierfür muss auf entsprechende mathemati-
sche Fachbegriffe bzw. Zeichen zurückgegriffen werden, um 
ein fachliches Gelingen des Austausches zu gewährleisten. 
Der Fokus wird somit deutlich auf die kollaborative Konstruk-
tion von mathematischem Wissen gelenkt, wobei Sprache 
hierbei kommunikative wie auch epistemische Funktionen ein-
nimmt (Morek & Heller, 2012). Auch in der Teilkompetenz des 
Argumentierens fordern die Bildungsstandards explizit das 
Suchen und Nachvollziehen von Begründungen sowie das 
Entwickeln von Vermutungen (Ständige Konferenz der Kultus-
minister, 2005, S. 8). Dabei sind diese Diskursfunktionen im 
mathematischen Kontext ebenfalls institutionell überformt (vgl. 
Kapitel 2.1.2.3). Während eine alltagssprachliche Beschrei-
bung oder Erklärung dann ihre Funktion vollständig erfüllt, 
wenn ein Verständnis beim Interaktionspartner erzielt werden 
kann, muss ein mathematischer Gegenstand oder ein Lö-
sungsweg in oft wenig authentischen Kommunikationssituati-
onen (vor allem in Prüfungssituationen) möglichst vollständig 
und exakt beschrieben werden (Meyer & Prediger, 2012, S. 
2). Anders als beim außerschulischen Argumentieren, bei 
dem sich der zu diskutierende Sachverhalt implizit im kommu-
nikativen Austausch konstituiert, sollte die Argumentationsba-
sis im Mathematikunterricht explizit gemacht werden; wird im 
alltagssprachlichen Diskurs real argumentiert, so ist die schu-
lische Argumentation meist fiktiv (ebd.).  
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Linneweber-Lammerskitten (2013) geht bezüglich diskursiver 
Kompetenzen über die Bildungsstandards hinaus und ver-
weist auf sprach- und kommunikationsbezogene Aspekte in 
der Konzeption der mathematical literacy der PISA Studien, 
die ihrerseits wiederum die Bildungsstandards und Kompe-
tenzmodelle des Unterrichtsfachs Mathematik beeinflussen. 
Im Rahmen der PISA-Studie 2003 wird mathematical literacy 
folgendermaßen definiert: 

Mathematical literacy is an individual’s capacity to iden-
tify and understand the role that mathematics plays in 
the world, to make well-founded judgements and to use 
and engage with mathematics in ways that meet the 
needs of that individual’s life as a constructive, con-
cerned and reflective citizen. (OECD, 2003, S. 24) 

Demnach lässt sich mathematical literacy nicht auf losgelös-
tes Faktenwissen zur mathematischen Terminologie oder zu 
fachwissenschaftlichen Prozeduren reduzieren; vielmehr er-
fordert sie die Fähigkeit, mathematisches Wissen situations-
bedingt variabel und kreativ einzusetzen (ebd., S. 25). Somit 
soll das Individuum befähigt werden, auf Basis der Mathema-
tik wohlbegründete Urteile abzugeben und mathematisches 
Wissen so zu nutzen, dass es seinen eigenen Bedürfnissen 
und denen seines sozialen Umfeldes dienlich ist. Dabei sind 
die verschiedenen Lebensbereiche, innerhalb derer von Ma-
thematik Gebrauch gemacht werden soll, durch jeweils spezi-
fische Registerformen geprägt. Der Austausch über mathema-
tische Inhalte ist somit nur möglich, wenn das Individuum über 
entsprechend kognitiv-linguistische wie auch sozial-kommuni-
kative Kompetenzen verfügt, die eine Teilhabe an den diskur-
siven Tätigkeiten und damit ein Aushandeln von Bedeutungen 
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und Ansichten im mathematischen Kontext ermöglichen 
(Linneweber-Lammerskitten, 2013, S. 154 f.). Die Zielsetzung 
der an den PISA-Studien beteiligten Länder, Jugendliche auf 
ein Leben als mündige Bürger vorzubereiten, impliziert folglich 
auch die Förderung ihrer sozialen, sprachlichen und kommu-
nikativen Kompetenzen. Speziell für den Mathematikunterricht 
gilt es demnach auch, diese diskursiven Kompetenzen als Be-
standteil der mathematischen Kompetenzen im Blick zu ha-
ben. Dabei weist Linneweber-Lammerskitten darauf hin, dass 
der Aufbau der für den Mathematikunterricht notwendigen 
sprachlichen Kompetenzen nicht ohne weiteres in andere Fä-
cher wie den Deutschunterricht ausgelagert werden kann. 
Zwar treten kognitiv-linguistische Aktivitäten genauso außer-
halb des Mathematikunterrichts auf; im mathematischen Kon-
text bekommen sie aber durchaus eine spezielle Bedeutung 
(ebd., S. 158). So lässt sich eine geometrische Behauptung 
nicht einfach begründen, indem die Diskursfunktion des Be-
gründens aus dem Deutschunterricht auf geometrische Sach-
verhalte angewendet wird; auch für die Beschreibung eines 
geometrischen Gegenstandes müssen sprachliche Mittel wie 
auch strategische Überlegungen der Diskursfunktion „Be-
schreiben“ für den mathematischen Kontext adaptiert werden. 
Eine Förderung der spezifischen Ausprägungen sprachlich-
kognitiver Kompetenzen ist demzufolge eine fächerspezifi-
sche Aufgabe, die nicht durch andere Fächer kompensiert 
werden kann.  
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Die Besonderheiten der Sprache der Mathematik machen zu-
sammenfassend einen sensiblen Umgang mit den lexikali-
schen, syntaktischen und diskursiven Herausforderungen un-
abdingbar. Wie deutlich dieser Zusammenhang zwischen 
sprachlicher Kompetenz von Schülern und dem Ausbau ihrer 
mathematischen Kompetenzen ausgeprägt ist, wird anhand 
einiger ausgewählter Studien im Folgenden aufgezeigt. 

  

2.2.3  Empirische Studien zum Einfluss von Sprache auf die 
mathematische Kompetenz von Schülern 

 

Wenngleich die aktuellen empirischen Forschungsprojekte 
zum Zusammenhang zwischen bildungssprachlicher und ma-
thematischer Kompetenz vor allem im Kontext der PISA-Stu-
dien seit 2000 frischen Nährboden erhalten, kann die Mathe-
matikdidaktik darüber hinaus schon einen jahrzehntelangen 
Diskurs zum Stellenwert sprachlicher und kommunikativer As-
pekte im Mathematikunterricht vorweisen (vgl. Schilcher, 
Röhrl & Krauss, 2017; Prediger, 2013).  

Als Wegbereiter für die Praxis einer interdisziplinären Betrach-
tungsweise von Deutsch und Mathematik lassen sich wohl 
Gallin und Ruf (1990; 1998; 1993) bezeichnen. Die beiden 
Schweizer Lehrer erprobten konkrete Handlungsvorschläge in 
den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts in verschiedenen 
Schulklassen und entwickelten darauf fußend ihr relativisti-
sches pädagogisches Konzept, welches den Lernenden mit 
seinem individuellen Weg zur Fachkompetenz ins Zentrum 
stellt. Eine Schlüsselrolle kommt dabei der Sprache gerade in 
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diagnostischer Hinsicht zu: Erst wenn der Schüler in mündli-
cher oder schriftlicher Form von seiner Auseinandersetzung 
mit dem mathematischen Inhalt berichtet15, kann die Lehrkraft 
die aktuelle Position des Schülers im Lernprozess bestimmen 
und ihn so adaptiv unterstützen (Gallin und Ruf, 1998, S. 10 
f.). Wissenserwerb findet dabei im Gespräch zwischen Leh-
renden und Lernenden bzw. zwischen Lernenden und der in-
haltlichen Materie statt; jedoch werden die Lerninhalte nicht in 
einem absoluten Register fixiert, sondern mehrere Register 
werden nebeneinander als gleichberechtigt erachtet. So dür-
fen Reisetagebücher über den eigenen Lernprozess in der 
singulären Sprache des Lernenden verfasst werden, nicht 
zwangsläufig in der Fachsprache. Erst wenn der mathemati-
sche Sachverhalt kognitiv erarbeitet ist, kann „nach allfälligen 
Formalisierungen Ausschau [ge]halten [werden]“ (Gallin & 
Ruf, 1993, S. 15).  

Unter einem sprachwissenschaftlichen Gesichtspunkt unter-
suchen erstmals Maier und Schweiger (1999) die mathemati-
sche Fachsprache. Darüber hinaus versuchen sie, die Rolle 
der Sprache beim Lehren und Lernen von Mathematik zu be-
schreiben. Schließlich wird in ihren Ausführungen die Sprache 
als Medium für die unterrichtliche Kommunikation fokussiert, 
wobei gerade der fragend-entwickelnde Mathematikunterricht 

 
15 Gallin und Ruf schlagen hierfür als Medium das sog. „Reisetagebuch“ 

vor, das „fortlaufend Aufschluß (…) über Art und Dauer der Beschäfti-
gung mit dem gewählten Thema, über offene Fragen und über die Er-
gebnisse“ geben soll (dies., 1998, S. 91). 
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kritisch reflektiert wird (ebd., S. 136 ff.) und im Anschluss me-
thodische Alternativen aufgezeigt werden (S. 156 ff.).  

Seinen Aufschwung gerade in Hinblick auf quantitative Analy-
sen erhält das Forschungsfeld durch die in regelmäßigen Ab-
ständen durchgeführten Large-Scale-Studien wie IGLU, 
TIMSS oder PISA, was sicherlich auch damit zu erklären ist, 
dass sowohl sprachliche wie auch mathematische Kompeten-
zen in diesen großen nationalen Bildungsstudien wiederkeh-
rend erfasst werden und somit analysiert werden können (vgl. 
Schilcher, Röhrl & Krauss, 2017, S. 12). Dabei konnten bereits 
mehrfach Zusammenhänge zwischen Lese- und Mathema-
tikleistung empirisch nachgewiesen werden: So lässt sich in 
der deutschen Teilstichprobe der PISA-Studie 2003 (n = 535) 
bei statistischer Kontrolle der kognitiven Grundfähigkeiten 
eine Partialkorrelation von r = 0.63 zwischen der Lese- und 
der Mathematikleistung feststellen (Leutner, Klieme, Meyer & 
Wirth, 2004, S. 167). Substantielle Zusammenhänge zwi-
schen der Leseleistung und der Mathematikleistung zeigen 
ebenso Large-Scale-Studien in der Primarstufe auf. Im Jahr 
2011 ließen sich die beiden Studien IGLU und TIMSS erstma-
lig gemeinsam durchführen, sodass von insgesamt 3928 
Viertklässlern sowohl Leistungstest im Leseverständnis als 
auch im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich vor-
liegen (Bos et al., 2012, S. 227). Eine domänenübergreifende 
Betrachtung liefert für die beiden Dimensionen „Lesen“ und 
„Mathematik“ eine latente Korrelation von r = 0.54, sodass ein 
klarer Zusammenhang zwischen der Leseleistung und dem 
Mathematiktest zu erkennen ist (ebd., S. 237, f.). Bei näherer 
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Betrachtung der Subdomänen der Tests zeigt sich, dass so-
wohl der Bereich des literarischen als auch derjenige des in-
formierenden Lesens in ähnlicher Höhe mit den Subskalen 
des Mathematiktests („Arithmetik“, „Geometrie/Messen“ und 
„Umgang mit Daten“) korrelieren (zwischen 0.52 und 0.60) 
(ebd., S. 238). Folglich ist davon auszugehen, dass sich Le-
seschwächen von Grundschulkindern unmittelbar auch in de-
ren mathematischer Kompetenz niederschlagen, was gerade 
dann zu erwarten ist, wenn mathematische Inhalte in schriftli-
cher Form gelesen und verarbeitet werden müssen. Mit die-
sen Ergebnissen sorgen die Schulleistungstests für eine 
große Dynamik im Diskurs um das Forschungsfeld „Sprache 
und Mathematik“. Schilcher, Röhrl und Krauss (2017) identifi-
zieren auf den Jahrestagungen der Gesellschaft für Didaktik 
der Mathematik alleine im Zeitraum zwischen 2014 und 2016 
insgesamt fast 70 Vorträge zu eben diesem Rahmenthema.  

Wesentliche empirische Beiträge auf breiterer Basis leisten 
zum Themenfeld „Sprache und Mathematik“ vor allem die For-
schungsergebnisse von Prediger. Im Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt MuM (Mathematiklernen unter Bedingungen 
der Mehrsprachigkeit) untersucht sie in mehreren Teilprojek-
ten die Integration sprachlicher und fachlicher Aspekte beim 
Mathematiklernen. Das Teilprojekt MuM-ZP Prüfungen16 fo-
kussiert dabei sprachliche und konzeptuelle Barrieren, auf die 

 
16 Teilprojekt MuM-ZP Prüfung: Sprachliche und konzeptuelle Herausfor-

derungen für mehrsprachige Lernende in den Zentralen Prüfungen 10 
im Unterrichtsfach Mathematik; Projektleitung: Prof. Dr. Prediger, Dr. 
Benholz; Laufzeit: Dez 2011 – Dez 2013. 



100                                     Theoretischer Teil 
 
mehrsprachige Schüler im Rahmen der Abschlussprüfung für 
den mittleren Schulabschluss in Nordrhein-Westfahlen stoßen 
(Prediger et al., 2015). Ausgehend von den international ver-
gleichenden Schulleistungsstudien weiten Prediger et al. 
(2015) den Faktor der Lesekompetenz zu einer breiter gefass-
ten, allgemeineren Sprachkompetenz aus. Die im Zuge der 
Zentralen Prüfung für das Fach Mathematik im Jahr 2012 er-
hobenen Mathematikleistungen von 1495 Schülern wurden 
dabei in Beziehung gesetzt zum Migrationshintergrund der 
Schüler, zu ihrem sozioökonomischen Status, ihrer Mehrspra-
chigkeit, dem Zeitpunkt des Deutscherwerbs, sowie zu ihrer 
Sprach- und Lesekompetenz. Bezüglich der Zusammenhänge 
zwischen den genannten Hintergrundfaktoren und der Mathe-
matikleistung stellt sich heraus, dass die Sprachkompetenz ei-
nen deutlich stärkeren Zusammenhang zur mathematischen 
Leistung der getesteten Schüler aufweist, als Faktoren des so-
zialen Hintergrundes wie SES, Migrationshintergrund oder der 
Zeitpunkt des Deutscherwerbs (ebd., S. 99). Die Kovari-
anzanalyse zeigt zudem, dass der sozioökonomische Status 
bei Kontrolle der Sprachkompetenz keinen eigenständigen 
signifikanten Beitrag zur Aufklärung von Varianz im Abschnei-
den der Schüler in der Mathematikprüfung leisten kann, so-
dass die Schlussfolgerung naheliegt, „dass der Einfluss des 
Sozioökonomischen Status vor allem über die Unterschiede in 
der Sprachkompetenz wirkt“ (ebd., S. 90). Darüber hinaus 
kommt der über lexikalische und grammatische Merkmale so-
wohl rezeptiv als auch produktiv erfassten Sprachkompetenz 
eine höhere Varianzaufklärung zu als der Lesekompetenz 
(ebd., S. 89). Dieses Ergebnis erscheint schlüssig, da über 
das Konstrukt der Sprachkompetenz sprachliche Fähigkeiten 
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berücksichtigt werden, die über die Lesekompetenz hinausge-
hen.  

In Kombination mit der Auswertung von 47 videografierten Be-
arbeitungsprozessen konnten insgesamt vier Bearbeitungs-
hürden für sprachlich schwache Schüler ausgemacht werden 
(ebd., S. 87): Neben der Lesehürde, bei der Defizite in der rei-
nen Erfassung des Aufgabentextes liegen, konnten prozessu-
ale Hürden identifiziert werden, welche kognitiv anspruchsvol-
lere Prozessschritte in der Bearbeitung umfassen. Konzeptu-
elle Hürden treten gerade dann auf, wenn ein konzeptuelles 
Verständnis und damit angemessene Grundvorstellungen ak-
tiviert werden müssen. Rechnerische Hürden schließlich sind 
sowohl bei sprachlich Schwachen als auch bei sprachlich 
Starken vorzufinden. Während das mittels C-Test erfasste 
sprachlich schwache Drittel der Zehntklässler im Mathematik-
test insgesamt ausreichende bis mangelhafte Ergebnisse er-
zielt, erreicht das sprachlich starke Drittel durchschnittlich eine 
befriedigende Note (ebd., S. 99). Somit gelingt es im Rahmen 
des MuM-Projektes erstmals, die Relevanz einer bildungs-
sprachlichen Kompetenz für die Mathematikleistung aufzuzei-
gen, die Prediger et al. (2015, S. 80) vor allem in der Dualität 
von kognitiver und kommunikativer Funktion von Sprache be-
gründet sehen (s. auch Maier & Schweiger, 1999, S. 41). 
Gleichzeitig weisen die empirischen Befunde auf die enorme 
Bedeutung sozialer Disparitäten hin, die sich wiederum in der 
Sprachkompetenz niederschlagen. Somit nehmen diese For-
schungsergebnisse Mathematiklehrkräfte in die Pflicht, für 
sprachliche Hürden im eigenen Fachunterricht sensibel zu 
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sein und sprachförderliche Unterstützungssysteme anbieten 
zu können (vgl. auch Meyer & Tiedemann, 2017, S. 52).  

Die kognitive Funktion von Sprache fokussiert Prediger auch 
weiterführend und räumt so mit der häufig artikulierten Zuwei-
sung auf, Sprachprobleme im Mathematikunterricht träten le-
diglich im Kontext mit Textaufgaben auf (Prediger & Götze, 
2017, S. 9). Prediger und Götze (2017) weisen unter Rückgriff 
auf empirische Daten nach, dass die Leistungsdifferenzen 
zwischen Textaufgaben und anderen Aufgaben bei sprachlich 
schwachen Schülern keineswegs größer ist als bei sprachlich 
starken. Vielmehr schneiden sprachlich Schwache gerade bei 
den Aufgaben am schwächsten ab, die ein inhaltliches Ver-
ständnis der mathematischen Konzepte erfordern (ebd., S. 
10). Die beiden Autorinnen schlussfolgern, dass vor allem die 
kognitive Funktion der Sprache beim Aufbau des konzeptuel-
len Verständnisses stärker in den Fokus rücken muss.  

Dass der Einfluss der Sprachkompetenz vor allem bei Aufga-
ben, die ein konzeptuell-inhaltliches Verstehen erfordern, von 
besonders großer Bedeutung ist, konstatieren auch Heinze, 
Herwartz-Emden und Reiss (2007) in ihrer längsschnittlichen 
Grundschulstudie „Sozialisation und Akkulturation in Erfah-
rungsräumen von Kindern mit Migrationshintergrund 
(SOKKE)“17 (s. auch Ufer, Reiss, Mehringer, 2013). Aus-
gangslage bietet für die Autoren der Studie die Feststellung, 
dass in Deutschland Kinder mit Migrationshintergrund bereits 

 
17 SOKKE: Projekt-Leitung: Prof. Dr. Herwartz-Emden; Projektlaufzeit: 

2004 - 2009; das Projekt wurde von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft unter dem Förderkennzeichen HEI1827/5-1 gefördert. 
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in der Grundschule Defizite in der mathematischen Kompeten-
zentwicklung zeigen (ebd., S. 567). Im Zentrum des For-
schungsinteresses stehen unter anderem die Fragen, welche 
Zusammenhänge sich auf der Kindebene zwischen den ma-
thematischen Leistungen und dem Sprachstand bzw. den 
kognitiven Grundfähigkeiten zeigen und inwiefern sich ein po-
tentieller Zusammenhang auf mathematische Leistungsunter-
schiede zwischen Kindern mit Migrationshintergrund und Kin-
dern ohne Migrationshintergrund auswirkt (ebd., S. 571). Als 
Stichprobe wurden 556 Schüler aus 25 Schulklassen heran-
gezogen, von denen 344 einen Migrationshintergrund aufwie-
sen (ebd., S. 572). Es wurde die Mathematikleistung der 
Schüler in der ersten Klasse anhand des DEMAT 1+18 ermit-
telt, die kognitiven Grundfähigkeiten wurden über den CFT 119 

bestimmt und der Sprachstand schließlich mittels SFD20.  

Ergebnisse am Ende der ersten Jahrgangsstufe zeigen, dass 
Schüler mit Migrationshintergrund bereits nach nur einem Jahr 
Schulunterricht signifikant schwächere Mathematikleistungen 
aufweisen als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund (p = 
0.002, d = 0.29) (ebd., S. 573). Bezüglich des Sprachstandes 
schneiden die Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte erwar-
tungsgemäß signifikant besser ab als Kinder mit Migrations-

 
18 DEMAT 1+: Deutscher Mathematiktest für erste Klassen (Krajewski, 

Küspert & Schneider, 2002) 
19 CFT 1: Grundintelligenztest (Cattell, Weiß & Osterland, 1997) 
20 Sprachstandsüberprüfung und Förderdiagnostik für Ausländer- und 

Aussiedlerkinder (Hobusch, Lutz & Wiest, 2002) 
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hintergrund. Dabei korreliert die Mathematikleistung der Erst-
klässler signifikant mit ihrem Sprachstand (r = 0.349, p < 
0.001) (ebd., S. 573). Diese signifikante Korrelation bleibt 
selbst nach Auspartialisieren der kognitiven Grundfähigkeiten 
bestehen. Die Unterschiede in der Mathematikleistung ver-
schwinden allerdings unter statistischer Kontrolle des Sprach-
standes, was die Autoren als wesentliches Indiz dafür werten, 
dass die Beherrschung des im Unterrichtskontext verwende-
ten Registers von zentraler Bedeutung für den Aufbau mathe-
matischer Kompetenzen ist (ebd., S. 575). Bei einer detaillier-
teren Betrachtung der einzelnen Subskalen des DEMAT 1+ 
zeigt sich, dass in den Subskalen „Addition“, „Subtraktion“, 
„Zahlenzerlegung/Zahlenergänzung“, „Kettenaufgaben“ und 
„Ungleichungen“ keine signifikanten Unterschiede zwischen 
Schülern mit und ohne Migrationshintergrund auftreten. Sehr 
wohl treten aber signifikante Unterschiede in den Schülerleis-
tungen in den vier Subskalen „Menge-Zahlen“, „Zahlenraum“ 
„Teil-Ganzes“ und „Sachaufgaben“ auf, wobei die Differenzen 
unter Kontrolle der kognitiven Grundfähigkeiten in den Sub-
skalen „Menge-Zahlen“ und „Teil-Ganzes“ verschwinden; un-
ter Kontrolle des Sprachstandes verschwinden schließlich die 
signifikanten Unterschiede bei allen vier Subskalen (ebd., S. 
574) (vgl. Tab. 4). 
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Tab. 4: Ergebnisdifferenzen beim DEMAT 1+ zwischen Kindern mit und 
ohne Migrationshintergrund (Angaben in prozentualer Lösungs-
häufigkeit) (Heinze et al., 2007, S. 574) 

 
Anmerkungen:  * p < 0,05; ** p < 0,01; CFT = kognitive Grundfähigkeiten; 

SFD = Sprachstand. 

Heinze et al. (2007, S. 576) interpretieren die Tatsache, dass 
zwei der vier Subskalen unter Kontrolle kognitiver Grundfähig-
keiten signifikant bleiben so, dass gerade für die Bearbeitung 
der Subskalen „Zahlenraum“ und „Sachrechnen“ eine mentale 
Repräsentation der Anordnung der Zahlen im Zahlenraum 
notwendig ist bzw. einfache Sachsituationen in mathemati-
sche Modelle überführt werden müssen (ebd., S. 576). Dass 
die Leistungsunterschiede in diesen beiden Subskalen ver-
schwinden, wenn der Sprachstand kontrolliert wird, weist 
deutlich auf den Einfluss der Sprache beim Aufbau solch men-
taler Repräsentationen hin. Das Lösen von Additions- und 
Subtraktionsaufgaben, also von Aufgaben, die mittels sche-
matisierbarer, gut strukturierter Lösungsprozeduren zu bewäl-
tigen sind, ist demnach weniger abhängig vom Sprachstand 
des Kindes (Ufer et al., 2013, S. 197). Vielmehr beeinflusst die 
Sprachfähigkeit aber den Aufbau mentaler Repräsentationen, 
die über Sprache mediiert werden. Für deren Bearbeitung 
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muss auf konzeptuelle Wissenskomponenten zurückgegriffen 
werden, was aus mathematikdidaktischer Sicht besonders an-
zustreben ist (Heinze et al., 2007, S. 577). Somit leistet 
SOKKE unter anderem einen wesentlichen Beitrag für einen 
differenzierenden, sensibleren Blick auf die unterschiedlich 
ausgeprägten sprachlichen Anforderungen von Mathematik-
aufgaben. Heinze et al. (2007, S. 576) messen für den Aufbau 
von konzeptuell-inhaltlichem Wissen vor allem der Interaktion 
mit anderen Gesprächspartnern in entsprechenden Diskurs-
prozessen großes Gewicht bei – insbesondere was die Inter-
nalisierung von Operationen und die Ausbildung mentaler Re-
präsentationen betrifft.  

Dass sich ein sprachförderlicher Mathematikunterricht nicht 
rein auf die Vermittlung des Fachwortschatzes beschränken 
darf, betonen Bochnik und Ufer (2017) im Rahmen des For-
schungsprojekts „Language and Mathematics“ (= LaMa)21. 
Ausgehend von den zentralen Ergebnissen des Forschungs-
projekts SOKKE (Heinze et al., 2007) nehmen Bochnik und 
Ufer an, dass die Fähigkeiten in der Unterrichtssprache 
Deutsch einen zentralen Mediator für den Erwerb mathemati-
scher Kompetenzen darstellen. Im Fokus von LaMa steht un-
ter anderem die Frage danach, in welchem Ausmaß mathe-
matisch-fachsprachliche Kenntnisse über allgemeinsprachli-
che Kenntnisse und kognitive Grundfertigkeiten und ggf. Vari-
ablen der sozialen Herkunft hinaus interindividuelle Unter-
schiede sowie Gruppenunterschiede in mathematischen 
Kompetenzen erklären können (Bochnik & Ufer, 2016, S. 

 
21 Forschungsprojekt „LaMa“: Projektleitung: Prof. Dr. Ufer; Dr. Bochnik 
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139). Dabei wird davon ausgegangen, dass die soziale Her-
kunft ebenso wie allgemein- und fachsprachliche Kenntnisse 
zur Erklärung migrationsbedingter Disparitäten im Fach Ma-
thematik beitragen. Insgesamt wurden Daten in 24 dritten 
Klassen an zehn Münchner Grundschulen im November und 
Dezember 2013 erhoben (N = 383), wobei davon 163 Kinder 
angaben, zu Hause überwiegend eine nicht-deutsche Famili-
ensprache zu sprechen (ebd., S. 139). Neben der Sprach-
standsüberprüfung und Förderdiagnostik für Ausländer- und 
Aussiedlerkinder (SFD 3-4; Hobusch, Lutz & Wiest 2002) zur 
Erfassung der allgemeinsprachlichen Kenntnisse wurden Un-
tertests des Grundintelligenztests Skala 1 (CFT 1; Cattell, 
Weiß & Osterland, 1997) eingesetzt, um die kognitiven Grund-
fähigkeiten der Drittklässler zu erfassen. Darüber hinaus ka-
men selbstkonstruierte Tests zur Erhebung der mathemati-
schen Kompetenz im Bereich der Arithmetik zum Einsatz so-
wie die drei Subskalen „aktiver Fachwortschatz“, „passiver 
Fachwortschatz“ und „textintegratives Verständnis“ zur Erfas-
sung der mathematisch-fachsprachlichen Kenntnisse22. Der 
sozioökonomische Status wurde schließlich über den „Books-
at-home-Index“ erhoben, welcher als robustes Maß für den 
sozioökonomischen Status von Familien gilt.  

 
22 Die selbstkonstruierten Skalen wiesen sehr gute bis zufriedenstellende 

Reliabilitäten auf: Skala zur Erfassung der mathematischen Kompetenz: 
α = 0.90; Skala für aktiven Fachwortschatz: α = 0.62; Skala für passiven 
Fachwortschatz: α = 0.57; drei Lückentexte zur Erfassung des textinteg-
rativen Verständnisses: α = 0.73 - 0.76 (Bochnik & Ufer, 2016, S. 140). 
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Für Lernende mit deutscher Familiensprache zeigen sich sig-
nifikant bessere Ergebnisse in dem mathematischen, allge-
mein- und fachsprachlichen Leistungen, wobei der größte Un-
terschied zu Lernenden mit nicht-deutscher Familiensprache 
im Bereich der allgemeinsprachlichen Kompetenzen besteht 
(Bochnik & Ufer, 2017, S. 88); zudem leben erstere in Familien 
mit einem höheren sozioökonomischen Status (dies., 2016, S. 
141). Die Ergebnisse weisen darüber hinaus – wie bereits in 
anderen Studien nachgewiesen – signifikant positive Zusam-
menhänge zwischen den mathematischen und sprachlichen 
Kompetenzen auf, auch unter Kontrolle der kognitiven Grund-
fähigkeiten. Außerdem zeigt sich für die fachsprachlichen 
Kompetenzen ein stärkerer Zusammenhang mit den mathe-
matischen Kompetenzen als zwischen fachsprachlichen und 
allgemeinsprachlichen Kenntnissen, wenngleich auch letzte-
rer Zusammenhang signifikant positiv ausfällt (ebd., S. 142). 
Gleichzeitig zeigt sich aber auch eine hohe Korrelation zwi-
schen allgemeinsprachlichen und mathematischen Kompe-
tenzen. Fachsprachliche Kompetenzen scheinen somit eine 
vermittelnde Variable für den Zusammenhang von allgemein-
sprachlicher und mathematischer Kompetenz darzustellen 
(Bochnik & Ufer, 2017, S. 90) (vgl. Abb. 6). 
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Abb. 6:  Modellierung der fachsprachlichen Kompetenzen als Mediator 

des gerichteten Zusammenhangs von allgemeinsprachlichen 
Kompetenzen und mathematischer Kompetenz (Bochnik & 
Ufer, 2017, S. 89) 

Anmerkung:  Angegeben sind die standardisierten Regressionskoeffi-
zienten (sowie unter Kontrolle kognitiver Grundfähigkei-
ten). 

So stellt sich die Frage, zu welchem Anteil allgemein- und 
fachsprachliche Kompetenzen sowie der sozioökonomische 
Status Unterschiede in der mathematischen Kompetenz erklä-
ren können. Anhand multipler linearer Regressionsanalysen 
mit der mathematischen Kompetenz als abhängiger Variable 
lässt sich nachweisen, dass Leistungsunterschiede zwischen 
Lernenden mit deutscher und nicht-deutscher Familienspra-
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che maßgeblich durch allgemeinsprachliche Kompetenzen er-
klärt werden können und diese einen relevanteren Prädiktor 
als kognitive Grundfähigkeiten und Merkmale der sozialen 
Herkunft darstellen (ebd., S. 88 f.). Außerdem leisten fach-
sprachliche Kompetenzen einen wesentlichen Beitrag, wobei 
deren Erklärungskraft die der allgemeinsprachlichen Kompe-
tenzen sogar noch übersteigt (ebd.). Da sich die fachsprachli-
chen Kompetenzen unabhängig von der Familiensprache als 
relevant erweisen, ist davon auszugehen, dass nicht nur die 
Schüler mit Migrationshintergrund von einer Förderung fach-
sprachlicher Kompetenzen profitieren (Bochnik & Ufer, 2017, 
S. 95).  

Differenzierende Analysen ergeben zudem stärkere Zusam-
menhänge zwischen dem textintegrativen Verständnis der 
Schüler und ihrer mathematischen Kompetenz als zwischen 
letzterer und der Facette des Fachwortschatzes (ebd., S. 90). 
Somit reicht es nicht aus, wenn sich die Sprachförderung im 
Fach Mathematik rein auf die Vermittlung von Fachwortschatz 
fokussiert, wie es in Analysen sprachlicher Interaktionen im 
regulären Mathematikunterricht durchaus festgestellt wird 
(Schütte, 2008). Bochnik und Ufer (2017) raten unter Rückgriff 
auf Gogolin und Schwarz (2004) gerade zu einer Förderung 
struktureller Hürden der Bildungs- und Fachsprache, die sich 
nicht „auf ein Vokabeltraining vermeintlich schwieriger mathe-
matischer Fachbegriffe“ beschränkt (Bochnik & Ufer, 2017, S. 
91). Vielmehr muss ein sprachsensibler Mathematikunterricht 
Sprachproduktion und Sprachrezeption der Lernenden im 
Blick haben. Lehrkräfte müssen laut Bochnik und Ufer (2017, 
S. 91 ff.) somit einerseits Kommunikationsanlässe schaffen, 
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die komplexere Sprachprozeduren wie das Darlegen einer Er-
klärung auf Schülerseite einfordern; dabei können gerade für 
sprachlich schwache Schüler vorgegebene Sprachhandlungs-
muster und Satzbaukästen o.ä. in Form von scaffolds hilfreich 
sein. Andererseits fungieren Lehrkräfte selbst als Sprachvor-
bilder und sollten somit ihre eigene Sprache bewusst und re-
flektiert einsetzen.  

Um eine langfristig konzipierte Sprachbildung im Mathematik-
unterricht gerade – aber nicht nur – bei sprachlich schwachen 
Schülern anzuzielen, plädieren auch Prediger und Götze 
(2017) dafür, jahrgangsübergreifende Sprachhandlungen wie 
das Beschreiben von allgemeinen Zusammenhängen oder 
das Erklären von Bedeutungen stärker zu fördern (ebd., S. 9). 
Folglich darf eine Förderung dieser sprachlich-kognitiven 
Kompetenzen nicht erst im Sekundarbereich beginnen, son-
dern muss vom Mathematikunterricht der Primarstufe an „über 
ein langfristiges Spiralcurriculum hinweg aufgebaut und ver-
tieft werden“ (ebd., S. 17). Auf der Datengrundlage aus dem 
BMBF-Projekt „Interpass“23 zeigen Prediger et al. (2016) unter 
anderem anhand von drei Fokuskindern in einer qualitativen 
Studie auf, dass eingeschränkte Diskurskompetenzen von 
Schülern gerade Lerngelegenheiten mit fachlich und kognitiv 
anspruchsvollen Lerninhalten beschränken können. So stellt 

 
23 Projekt „INTERPASS“ – „Interaktive Verfahren der Etablierung von Pas-

sungen und Divergenzen für sprachliche und fachkulturelle Praktiken im 
Deutsch- und Mathematikunterricht. Eine rekonstruktive Unterrichtsstu-
die zur Teilhabe an schulischen Vermittlungsprozessen (Projektleitung: 
S. Prediger & U. Quasthoff; Förderkennzeichen: 01JC1112) 
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sich heraus, dass Kinder, die Schwierigkeiten mit der Kontex-
tualisierung, also dem Erkennen und der Umsetzung von Er-
wartungen bezüglich bildungssprachlicher Praktiken in der In-
teraktion haben, sich nur schwer in den fachlich relevanten 
Momenten produktiv in den Unterrichtsdiskurs einschalten 
können (ebd., S. 296). Während in Eröffnungssequenzen von 
Unterrichtseinheiten zwar vielfältige Beiträge zugelassen sind, 
was zu einer hohen Beteiligung führt, sind kognitiv anspruchs-
volle Teile des Unterrichtsdiskurses meist an eine hohe Dis-
kurskompetenz gebunden. In letzteren Phasen sind spezifi-
sche kognitiv wie sprachlich anspruchsvolle Versprachli-
chungsstrategien von Nöten, die dann oftmals nur noch von 
wenigen Kindern ausgeführt werden können, sodass die Be-
teiligung am Unterrichtsgespräch rapide abnimmt (ebd., S. 
297). Zudem stellen Prediger et al. (2016) fest, dass Lernende 
in den untersuchten Klassen bestimmte epistemische Nischen 
besetzen, die ihrer Diskurskompetenz entsprechen und diese 
auch in ihren aktiven Beiträgen nicht verlassen. Dabei erhal-
ten die Kinder zwar selbst in der Best-Practice-Klasse klein-
schrittige Unterstützungen; sie werden jedoch selten dazu an-
geleitet, sich in anderen epistemischen Feldern zu versuchen 
(ebd., S. 297). Hier müssen vielfältigere Zugzwänge in diskur-
siver Hinsicht geschaffen werden, damit eine mangelnde Dis-
kursförderung seitens der Lehrkraft fachliche Lerngelegenhei-
ten nicht verhindert. 

In einer ersten Interventionsstudie zum Beschreiben und Be-
gründen von Mustern in Rechenhäusern untersuchen Predi-
ger und Götze (2017) den Einfluss der lehrkraftseitigen Unter-
stützung in dritten Klassen. Ziel war es, die Schüler dazu zu 
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befähigen, dass sie Strukturen in den operativen Mustern 
möglichst vollständig und sprachlich allgemein erfassen und 
darüber hinaus Zusammenhänge der Zahlen im Aufgabenfor-
mat begründen (vgl. exemplarische Aufgabenstellung in Abb. 
7). 

 
Abb. 7:  Aufgabenstellung zu Beginn der Unterrichtssequenz zum Be-

schreiben und Begründen von Mustern in Rechenhäusern (Pre-
diger & Götzfried, 2017, S. 20) 

Dazu wurden gängige Unterstützungsmaßnahmen wie der 
Einsatz von Wortspeichern, sprachliche Vorbilder, das Arbei-
ten mit (konditionalen) Satzphrasen sowie das Nachdenken 
über Kriterien für gute Beschreibungen realisiert (ebd., S. 19 
f.). In insgesamt 20 dritten Klassen wurde die Lernumgebung 
in drei verschiedenen Varianten erprobt und erforscht: Lehr-
kräfte der Variante A (N = 5) wurden vorab für die Bedeutung 
der Versprachlichung allgemeiner Zusammenhänge sensibili-
siert; zudem erhielten sie eine Schulung darin, verallgemei-
nernde Versprachlichungen und Visualisierungen immer wie-
der im Unterrichtsdiskurs einzufordern. Lehrkräfte der Vari-
ante B (N = 10) wurden bezüglich der mathematischen Zu-
sammenhänge, nicht jedoch zu den zugehörigen Sprachhand-
lungen geschult. Weitere fünf Schulklassen dienten als Kon-
trollgruppe, die die Lernumgebung entsprechend bearbeite-
ten, allerdings keine sprachliche Unterstützung erhielten. Die 
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Analysen der Schülerergebnisse zeigen, dass in Klassen der 
Variante A das Formulieren von Begründungen der Zusam-
menhänge in den Rechenhäusern signifikant häufiger vor-
kommt als in den Klassen der Varianten B und C (ebd., S. 22). 
Somit liefert die Studie erste Evidenzen dafür, dass ein auf 
Diskursfunktionen sensibilisiertes Lehrkrafthandeln, das ent-
sprechende Sprachhandlungen schülerseitig elizitiert und un-
terstützt, positive Auswirkungen auf Schülerprodukte im ma-
thematischen Kontext mit sich zieht.  

 

2.2.4  Zur Rolle von (Fach-)Sprache im Mathematikunterricht 
 

[M]athematics education begins and proceeds in lan-
guage, it advances and stumbles because of language, 
and its outcomes are often assessed in language. 
(Durkin, 1991, S. 3) 

Wie dem Zitat zu entnehmen ist, herrscht in der Mathematik-
didaktik bereits seit geraumer Zeit ein Bewusstsein für die im-
mense Bedeutung der Sprache in der nur vermeintlich sprach-
armen Mathematik (vgl. auch Maier & Schweiger, 1999). Mit 
fortschreitenden Untersuchungen im Forschungsfeld „Mathe-
matik & Sprache“ lassen sich derzeit vier wesentliche Rollen 
zusammenfassen, welche die Sprache im Mathematikunter-
richt einnimmt: Sprache ist zunächst Lerngegenstand und 
Lernmedium; darüber hinaus stellt sie eine Lernvorausset-
zung und gleichzeitig auch ein Lernhindernis dar (Meyer & 
Tiedemann, 2017, S. 43 ff.; Prediger, 2013, S. 167 ff.).  
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Fachsprachliche Mittel müssen in der Mathematik wie auch in 
jeder anderen Wissenschaft erlernt werden, um fachliche In-
halte präzise darstellen und eindeutig verstehen zu können. 
Geht man davon aus, dass die Zuordnung zwischen Symbo-
len und ihren Bedeutungen grundsätzlich willkürlich ist, so 
müssen diese Zuordnungen erlernt werden, indem Sprache 
zum Gegenstand des Mathematikunterrichts gemacht wird 
(Meyer & Tiedemann, 2017, S. 44). Jenseits der Fokussierung 
auf das Thematisieren und Erlernen von Fachlexik wird spä-
testens seit der Aufnahme der prozessbezogenen Kompeten-
zen in die Bildungsstandards auch der Erwerb fachspezifi-
scher Diskursfunktionen als elementarer Lerngegenstand be-
griffen (Prediger, 2013, S. 167; Ständige Konferenz der Kul-
tusminister, 2005). Um die fachsprachlichen Fähigkeiten von 
Lernenden entsprechend zu fördern, müssen lexikalische, 
syntaktische aber genauso auch sprachlich-kognitive Aspekte 
von Sprache im Unterricht verbindlich thematisiert und einge-
übt werden.  

Darüber hinaus fungiert Sprache in der Mathematik vor allem 
als Medium des Lernens und somit des Wissenstransfers. So 
werden mathematische Inhalte über Lehrervorträge oder in 
Plenumsgesprächen medial mündlich mittels Sprache erarbei-
tet. Auch in Schulbuchtexten wie Sachaufgaben oder Definiti-
onen werden mathematische Inhalte medial schriftlich verba-
lisiert. Schließlich müssen durch Sprache beschaffene und er-
schlossene Informationen wiederum in sprachlicher Form prä-
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sentiert und diskutiert werden, um die eigenen Ergebnisse re-
flektieren und ggf. optimieren zu können24. Wie dem Zitat von 
Durkin zu Beginn dieses Kapitels zu entnehmen ist, spielt 
Sprache somit nicht nur im Erwerb von Wissen eine wesentli-
che Rolle als Medium, sondern ebenso in der Performanz des 
erworbenen Wissens. So müssten in Prüfungssituationen me-
dial mündliche oder schriftliche Aufgabenstellungen verstan-
den werden. Außerdem müssen auch in der Mathematik Er-
gebnisse durchaus versprachlicht werden, um beurteilt wer-
den zu können. Somit nimmt das bildungssprachliche Register 
eine Art „Doppelfunktion“ (Berendes et al., 2013, S. 25) ein, 
da ihm sowohl im Erwerb (=Input) als auch in der Performanz 
mathematischer Inhalte (= Output) eine Schlüsselposition zu-
kommt.  

(Bildungs-)Sprachliche Kompetenz ist demnach Lernvoraus-
setzung für den Erwerb mathematischer Kompetenzen und 
kann folglich zum potentiellen Lernhindernis werden, wenn 
Schüler über die notwendige Sprachkompetenz nicht verfü-
gen. Davon betroffen sind einerseits Lernende, die einen Mig-
rationshintergrund aufweisen. In der PISA-Studie 2012, die 
nach 2003 ein zweites Mal schwerpunktmäßig die mathema-
tischen Kompetenzen von 15-jährigen Schülern untersuchte, 
wiesen 25,8% der Jugendlichen einen Migrationshintergrund 
auf (Gebhardt et al., 2013, S. 289). Hinsichtlich deren Mathe-
matikkompetenz ist zwar im Vergleich zur PISA-Studie 2003 

 
24 Siehe hierzu auch „Felder sprachlichen Handelns im Fachunterricht“ 

(Dimension 1) im Modell zur Beschreibung von Schulsprache im Fach-
unterricht (Vollmer & Thürmann, 2010, S. 113) (vgl. Kapitel 2.1.2.1). 
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ein positiver Entwicklungstrend zu verzeichnen; dennoch er-
reichen Schüler mit einem Zuwanderungshintergrund nach 
wie vor keine vergleichbare Mathematikkompetenz wie ihre 
Mitschüler ohne Migrationshintergrund, sodass die Förderung 
von Schülern mit nicht-deutscher Erstsprache auch im Rah-
men des Mathematikunterrichts nach wie vor eine Herausfor-
derung darstellt (ebd.). Andererseits kann die Sprache im 
Kontext des Mathematikunterrichts aber auch für Schüler aus 
bildungsferneren, rein deutschsprachigen Haushalten eine 
Hürde und damit ein Lernhindernis darstellen (Eckhart, 2008, 
S. 221). Unter Rückgriff auf die Felder sprachlichen Handelns 
nach Vollmer und Thürmann (2010) weist Prediger (2013, S. 
169 f.) darauf hin, dass sprachlich eingeschränkte Kompeten-
zen im Mathematikunterricht ein Lernhindernis sowohl auf 
kommunikativer wie auch auf kognitiver Ebene darstellen. So 
können sich Schüler mit sprachlichen Defiziten nur einge-
schränkt an der Unterrichtskommunikation und somit dem 
Lehr-Lern-Prozess beteiligen, sodass mathematische Kompe-
tenzen nur bedingt aufgebaut werden können. Darüber hinaus 
fungiert Sprache als Werkzeug zur Erkenntnis- und Verste-
hensentwicklung; folglich erschwert ein eingeschränktes 
Sprachvermögen auch die kognitive Strukturierung, Anpas-
sung und Erweiterung mathematischer Inhalte. 

In der Zusammenschau wird deutlich, dass die sprachliche 
Kompetenz von Lernenden aufs Engste mit dem Ausbau ihrer 
mathematischen Kompetenz verzahnt ist; Herwartz-Emden 
(2003) kommt generalisierender zu dem Schluss, dass sich 
„sprachliche Defizite kumulativ negativ auf die Lernzuwächse 
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in den Sachfächern“ auswirken (ders., S. 692; vgl. auch Artelt 
et al., 2001, S. 39). Im Sinne einer durchgängigen Sprachbil-
dung (Gogolin & Lange, 2011) ist es somit unerlässlich, 
sprachliche Kompetenzen von Lernenden fächerübergreifend 
im schulischen Kontext ab Beginn der Schullaufbahn zu för-
dern, um Leistungsdisparitäten aufgrund sprachlicher Defizite 
möglichst früh entgegenwirken zu können. Die dargelegten 
Forschungsergebnisse warnen zudem davor, Sprachförde-
rung rein auf fachsprachliche Lexik zu verengen; vielmehr 
müssen Lernende im Fachunterricht zu umfangreicheren Äu-
ßerungen im Sinne von Diskursfunktionen angeregt werden, 
wodurch auch wiederum ein tieferes konzeptuelles Verständ-
nis für die Fachinhalte angebahnt werden kann. Damit rückt 
der Fokus im Folgenden auf die Förderung von komplexeren 
sprachlichen Schüleräußerungen durch das konkrete Unter-
richtshandeln der Lehrkraft. 

 

2.3 Aspekte der bildungssprachlichen Anregungsquali-
tät von Lehrkrafthandeln auf sicht- und tiefenstruk-
tureller Ebene 

Bildungssprachliche Anregungsqualität 

Die Klage, dass der derzeitige Mathematikunterricht zu 
sprachlastig sei, im Gegensatz zu traditionellen Aufgaben-
sammlungen zu große Anforderungen an die sprachlichen 
Kompetenzen der Lernenden stelle oder sogar für weniger 
Sprachbegabte eine Barriere bilde, die sie von den „eigentlich“ 
mathematischen Fachinhalten abhalte, ist im deutschsprachi-
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gen Raum von Schülern, Eltern, aber auch von Bildungspoliti-
kern und selbst Lehrkräften immer wieder zu hören (vgl. Linne-
weber-Lammerskitten, 2013, S. 151). Zunächst sollte diese 
Sorge ernst genommen werden; so muss verhindert werden, 
dass unnötige Sprachbarrieren tatsächlich den Ausbau ma-
thematischer Kompetenzen beschneiden. Derartige sprachli-
che Hürden sollten reduziert werden. Allerdings geht mit die-
ser Kritik in ihrer radikalen Form auch die Vorstellung einher, 
Mathematik komme ohne sprachliche Aspekte aus. Diese An-
nahme ist anhand empirischer Forschungsergebnisse klar zu 
widerlegen (vgl. Kapitel 2.2.3). So sind gerade für das inhaltli-
che Verständnis mathematischer Konzepte solide Kompeten-
zen im bildungssprachlichen Register unerlässlich (vgl. u.a. 
Heinze et al., 2007; Prediger & Götze 2017). Ein defensives 
Vorgehen, bei dem sprachliche Anforderungen des Mathema-
tikunterrichts konsequent vermieden werden und somit letzt-
endlich Mathematikunterricht auf Aufgaben reduziert wird, die 
mittels schematisierbarer Lösungsprozeduren ohne große An-
forderungen zu bewältigen sind, scheint einem langfristigen, 
tragfähigen Kompetenzerwerb wenig zuträglich zu sein bzw. 
diesen gar zu verhindern (Meyer & Tiedemann, 2017, S. 81 
f.). Vollmer und Thürmann (2010, S. 128) warnen, dass ein 
defensiver Umgang mit sprachlichen Anforderungen im Fach-
unterricht lediglich zur Fossilierung von Interimskompetenzen 
führt. Stattdessen raten sie zu einem offensiven Umgang un-
ter Rückgriff auf Scaffolding-Konzepte, sodass Schüler zuneh-
mend befähigt werden, mit mathematischer Fachsprache pro-
duktiv wie rezeptiv umgehen zu können (vgl. auch Leisen, 
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2010; Meyer & Schweiger, 1999; Schilcher, Röhrl & Krauss, 
2017). Da sprachliche Kompetenzen im Mathematikunterricht 
erforderlich sind, um mentale Repräsentationen entstehen zu 
lassen und um auf konzeptuelle Wissenskomponenten zu-
rückgreifen zu können, müssen die dafür notwendigen Kom-
petenzen auch im Mathematikunterricht gefördert werden. 
Diese Forderung ist gerade für den Primarbereich von hoher 
Relevanz, wenn man bedenkt, dass die in der Grundschulzeit 
entwickelten Kompetenzen eine recht hohe Stabilität aufwei-
sen und somit als Prädiktor für spätere Schulleistungen gelten 
(vgl. Heinze et al., 2007, S. 568; Weinert & Helmke, 1997). 
Folglich sind die Weichenstellungen für die Entwicklung der 
mathematischen Kompetenz bereits im Grundschulalter von 
zentraler Bedeutung.  

Für die Unterrichtsforschung stellt sich also die Leitfrage, wel-
che Einflussmöglichkeiten dem Bildungssystem zur Verfü-
gung stehen, um die bildungssprachlichen Kompetenzen der 
Lernenden im Mathematikunterricht der Primarstufe zu för-
dern (vgl. Gogolin, 2014, S. 415). Dabei versteht es sich von 
selbst, dass diese Form der Förderung nicht um ihrer selbst 
willen betrieben werden darf, sondern in ihrer Integration in 
den Mathematikunterricht stets den fachlichen Lernzielen ver-
pflichtet ist. Die zu fördernden sprachlichen Kompetenzen 
nehmen so eine dienende Funktion für das Fachverständnis 
ein (vgl. Meyer & Tiedemann, 2017, S. 52; Maier & Schweiger, 
1999, S. 170 ff.). An der zentralen Schaltstelle für die Imple-
mentierung eines offensiv-sprachförderlichen Mathematikun-
terrichts befindet sich die Lehrkraft, der einerseits die inhaltli-
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che wie methodische Planung von Unterrichtskonzepten, an-
dererseits aber auch die praktische Umsetzung von Lehr-
Lern-Prozessen in der konkreten Unterrichtsinteraktion ob-
liegt. Die vorliegende Studie fokussiert mit letzterem Aspekt 
die sprachliche Anregungsqualität des unmittelbaren Lehr-
krafthandelns in Mathematikstunden. Unter Lehrkrafthandeln 
werden in Anlehnung an Lipowsky (2006, S. 55) „konkret be-
obachtbare Lehreraktivitäten und Unterrichtspraktiken“ ver-
standen. Somit stellt das sprachanregende Lehrkrafthandeln 
die Performanz-Seite der im Sinne Blömekes, Gustafssons 
und Shavelsons (2015) als ein Kontinuum verstandenen 
(Sprachförder-)Kompetenz dar (vgl. Abb. 8).  

 
Abb. 8:  Sprachförderkompetenz als Kontinuum (in Anlehnung an Blö-

meke et al., 2015; zitiert in Anlehnung an Krauss et al., 2017, 
36) 

 

Dispositionen, situationsspezifische Kompetenzen und Per-
formanz bilden demzufolge drei Elemente, aus denen sich 
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Kompetenzen im Allgemeinen zusammensetzen. Für die 
Sprachförderkompetenz im Speziellen bedeutet dies, dass 
Lehrende, um sprachförderlich agieren zu können, zunächst 
sprachdidaktische Grundlagen benötigen. Sie müssen bei-
spielsweise sprachliche Hürden im Lehr-Lern-Prozess identi-
fizieren und über Unterstützungssysteme (scaffolds) flexibel 
verfügen können. Neben diesen kognitiven Merkmalen sind 
affektive und motivationale Merkmale von großer Relevanz für 
die Sprachförderkompetenz. So stellt die Überzeugung einer 
Mathematiklehrkraft, dass ihr eigenes sprachförderliches 
Lehrkrafthandeln dem fachlichen Kompetenzerwerb ihrer 
Schüler dienlich ist, eine günstigere Disposition für die Umset-
zung von Sprachförderung dar, als wenn sie das Thema 
„Sprachförderung“ gänzlich in den Deutschunterricht ausla-
gert. Diese Verquickung von kognitiven wie auch motivationa-
len Facetten von Kompetenz wird auch in der wohl gängigsten 
Definition des Kompetenzbegriffs von Weinert (2001) ersicht-
lich. Er definiert Kompetenz als 

die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernba-
ren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu können. (ebd., S. 27 f.) 

Dabei wird die Umsetzung des sprachförderlichen Wissens in 
der konkreten Unterrichtssituation (= Performanz) durch situ-
ationsspezifische Kompetenzen gesteuert (Blömeke et al., 
2015). Ist eine Lehrkraft also aufgrund ihres theoretischen 
sprachdidaktischen Wissens sensibel für sprachliche Hürden 
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in ihrem Fachunterricht, so wird sie auf Grundlage ihrer 
sprachdiagnostischen Kenntnisse über die Schüler Entschei-
dungen über die Notwendigkeit bzw. die konkrete Ausgestal-
tung von sprachlichen Unterstützungssystemen treffen. Diese 
münden schließlich in der Performanz, also dem beobachtba-
ren sprachförderlichen Lehrkrafthandeln in der konkreten Un-
terrichtssituation. Die vorliegende Studie fokussiert dabei eine 
alltags- und fachintegrierte Form der Sprachförderung, welche 
implizit aus der Schaffung bildungssprachlich anregender Un-
terrichtsinteraktionen durch das Lehrkrafthandeln resultiert. In 
konzeptueller Hinsicht ergibt sich ein Kontinuum aus Disposi-
tionen, situationsspezifischen Fähigkeiten und schließlich 
dem tatsächlichen Handeln der Lehrkraft, welches mittels Un-
terrichtsvideografie und anschließender Kodierung greifbar 
wird (Krauss et al., 2017, S. 35 ff.). 

Während die Evaluationsstudie EvaPrim u.a. die Dispositio-
nen der Lehrkräfte, also ihres sprachdidaktischen Wissens 
und ihrer Einstellungen und Haltungen zum Thema „Sprach-
förderung“ fokussiert, rückt die Video-Studie des Evaluations-
projekts die Performanz der Lehrenden ins Zentrum. Ziel der 
Video-Studie ist es somit, Kodierschemata zu entwickeln, an-
hand derer die bildungssprachliche Anregungsqualität von 
(Grundschul-)Lehrkräften standardisiert erfasst wird, sodass 
die Qualität des Sprachförderhandelns der Lehrkräfte greifbar 
gemacht werden kann.  

Im Sinne eines Wirkungspfades ist davon auszugehen, dass 
es im Bereich der Sprachförderung einen Zusammenhang 
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zwischen Wissen und Handeln gibt. Wenngleich ihre explora-
tive Studie methodische Einschränkungen aufweist, kann Of-
ner (2014) anhand von 19 Erzieherinnen empirisch nachwei-
sen, dass das sprachförderliche Handeln von Fachkräften, die 
über ein hohes Sprachförderwissen verfügen, tendenziell qua-
litativ hochwertiger ist als von Fachkräften mit weniger Wis-
sen. Korrelationsanalysen zwischen dem Wissen der pädago-
gischen Fachkräfte und der Beurteilung von videografierten 
Sprachfördereinheiten durch Experten ergeben moderat posi-
tive, signifikante Korrelationen (r = 0.41, p < 0.05) (ebd., S. 
312), welche die These untermauern, dass sprachförderrele-
vantes Wissen für das sprachförderliche Handeln von Bedeu-
tung ist. Jungmann et al. (2013) können für den Elementarbe-
reich ebenfalls aufzeigen, dass Fortbildungen im Bereich der 
alltagsintegrierten Sprachförderung positive Veränderungen 
im sprachförderlichen Verhalten der Fachkräfte hervorrufen. 
Diese Annahme gilt es jedoch für den Primarbereich noch zu 
belegen (vgl. Ofner, Roth & Thoma, 2015).  

Unterricht ist dann erfolgreich, wenn sich Schüler in ihrer fach-
lichen und sprachlichen Kompetenz gut weiterentwickeln kön-
nen. Für den Mathematikunterricht konnte die COACTIV-Stu-
die25 einen Zusammenhang für den in Abb. 8 dargestellten 
Wirkungspfad zwischen Dispositionen und Performanz der 

 
25 COACTIV: „Cognitive Activation in the Classroom: The Orchestration of 

Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful Learning in 
Mathematics“ (dt. Titel: “Professionswissen von Lehrkräften, kognitiv ak-
tivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer 
Kompetenzen“); Ergänzungsstudie zur deutschen PISA-Studie 
2003/04; Leitung: J. Baumert; DFG-Förderkennzeichen: BA 1461/2-1 
und BA 1461/2-2 
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Lehrkraft und der Entwicklung der schülerseitigen Kompeten-
zen nachweisen (Kunter, Baumert et al., 2011). Als Erweite-
rung zur deutschen PISA-Studie 2003 setzt COACTIV die 
Kompetenzentwicklung einzelner Klassen in Beziehung mit 
den lehrkraftseitigen Kompetenzen. Eine repräsentative Stich-
probe von Mathematiklehrkräften wurde hierfür in Bezug auf 
ihr Wissen, ihre Überzeugungen, ihre Motivation und schließ-
lich ihre Selbstregulation getestet (vgl. Kunter & Trautwein, 
2013, S. 153 ff.). Dabei erwies sich das fachdidaktische Wis-
sen als stärkster Prädiktor für den Leistungszuwachs der 
Schüler: Lehrkräfte, die im fachdidaktischen Test gut abschnit-
ten, zeigten eine höhere Aktivierung und bessere Unterstüt-
zung im Unterricht, was sich wiederum positiv auf die Mathe-
matikleistungen der Schüler niederschlug (Krauss et al., 
2004). Gleichzeitig konnten diese Effekte für das Fachwissen 
nicht festgestellt werden, was den Fokus klar auf das fachdi-
daktische Wissen lenkt (ebd.). In motivationaler Hinsicht ließ 
sich zudem feststellen, dass Lehrkräfte mit einem hohen En-
thusiasmus für das Unterrichten auch eine höhere Unterrichts-
qualität erzielten, was sich abermals positiv auf die motivatio-
nale Entwicklung der Schüler auswirkte (ebd.). Somit belegt 
die COACTIV-Studie als eine der ersten Studien, dass gerade 
das fachdidaktische Wissen von Lehrkräften einen Einfluss 
auf das konkrete Lehrkrafthandeln und somit auf die Qualität 
des Unterrichts hat, wobei letztere wiederum positiv mit der 
Entwicklung der Schülerleistungen korreliert.  

Derartige Wirkungspfade sind durchaus auch für den Bereich 
der Sprachförderung festzustellen. So lassen sich ebenfalls 
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positive Zusammenhänge zwischen der Entwicklung der 
schülerseitigen Sprachkompetenz und der Sprachkompetenz 
der Lehrkraft verzeichnen. Studien, die die Qualität von 
Sprachfördermaßnahmen untersuchen, belegen, dass Kinder, 
die von besser für Sprachförderung qualifizierten Fachkräften 
gefördert werden, größere Lernfortschritte erzielen. Dickinson 
und Porche (2011) stoßen in einer Longitudinalstudie auf ro-
buste Zusammenhänge zwischen sprachförderlichem Han-
deln von Pädagogen im vorschulischen Bereich und der spä-
teren Sprach- und Lesekompetenz selbiger Kinder. So zeigen 
sich substantielle Korrelationen zwischen Variablen, welche 
die vorschulische bzw. schulische Erwachsenen-Kind-Interak-
tion beschreiben, und dem Leseverstehen, dem Wortschatz 
und der Dekodierfähigkeit der Kinder im Schulkontext (ebd., 
S. 880). Auch Wasik, Bond und Hindmann (2006) können ähn-
liche Effekte für den vorschulischen Bereich finden: Ihre Stu-
die zielte darauf ab, pädagogische Fachkräfte dazu zu befähi-
gen, in erhöhtem Maße sprachförderliche Situationen in der 
Kommunikation mit Vorschulkindern zu schaffen. Fachkräfte 
wurden hierfür schwerpunktmäßig in der Betrachtung von Bil-
derbüchern sowie allgemeinen Sprachförderstrategien ge-
schult. Nach einem Jahr der Implementierung erzielten die 
Kinder der Interventionsgruppe signifikant bessere Ergeb-
nisse im Bereich des rezeptiven wie auch des produktiven 
Wortschatzes als gleichaltrige Vorschulkinder aus der Kon-
trollgruppe (ebd., S. 68). Diese empirischen Ergebnisse aus 
dem Vorschulbereich geben Anlass für die These, dass auch 
Lehrkräfte bezüglich Sprachfördertechniken so geschult wer-
den können, dass sich in der Sprachkompetenz ihrer Schüler 
positive Entwicklungen zeigen. 
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Lehrkräfte fungieren in einem sprachförderlichen Unterricht 
als Multiplikatoren für Sprache: Dabei nimmt die Schaffung ei-
ner hohen bildungssprachlichen Anregungsqualität durch das 
Lehrkrafthandeln eine zentrale Schnittstelle zwischen den 
sprachförderlichen Dispositionen auf der Lehrkraftseite und 
der Entwicklung der sprachliche Kompetenzen der Schüler 
ein, wobei das Lehrkrafthandeln schülerseitig auch zunächst 
wieder über Wahrnehmung, Interpretation und Entschei-
dungsfindung der Schüler gefiltert wird (s. Abb. 9).  

 
Abb. 9:  Sprachförderkompetenz als Kontinuum - erweitert (in An-

lehnung an Blömeke et al., 2015; zitiert in Anlehnung an 
Krauss et al., 2017, 36) 
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Die Lehrkraft nimmt in diesem Wirkungspfad einerseits die 
Rolle des Sprachvorbilds ein, da sie die zielsprachlichen 
Strukturen in den eigenen Äußerungen bewusst einsetzt, um 
den Schülern eine entsprechende Rezeption zu ermöglichen. 
Andererseits bereitet die Lehrkraft auf Grundlage ihres 
sprachdidaktischen Wissens den Unterricht so auf, dass den 
Schülern die Möglichkeit eingeräumt wird, die Versprachli-
chung ihrer fachlichen Kompetenzzuwächse zu erproben und 
einzuüben. Somit kommt der Lehrperson die Funktion des 
kompetenten (Sprach-)Partners zu, der den Lernenden in die 
„Zone der nächsten Entwicklung“ (Vygotskij, 2002) verhilft. Im 
Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells (Helmke, 2010) stellt 
die sprachförderlich agierende Lehrkraft also den Lernenden 
qualitätsvolle (Sprach-)Lerngelegenheiten zur Verfügung, in-
dem sie beispielsweise Zugzwänge für kognitiv-sprachliche 
Operationen in der Unterrichtsinteraktion herstellt. Die Nut-
zung dieser Lernangebote von Seiten der Schüler führt im Op-
timalfall zur individuellen Kompetenzsteigerung (vgl. Klieme, 
2006).  

Wie lassen sich nun qualitätsvollere Sprachlerngelegenheiten 
von weniger qualitätsvollen unterscheiden? Nach welchen Kri-
terien kann ein Lehrkrafthandeln als (eher) sprachanregend 
oder (eher) sprachhemmend eingestuft werden? Anhalts-
punkte bietet hier der Bereich der Unterrichtsqualitätsfor-
schung, welcher die Güte von Unterrichtsprozessen fächer-
übergreifend über die differenzierte Betrachtung von Sicht- 
und Tiefenstrukturen fassbar macht (vgl. Kunter & Trautwein, 
2013) (s. Abb. 10).  
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Abb. 10:  Systematisierung der Analyseebenen von Unterricht nach 

Sicht- und Tiefenstruktur (in Anlehnung an Kunter & Trautwein, 
2013; Klieme, Schümer & Knoll, 2001) 

Die Betrachtung von Sichtstrukturen bezieht sich dabei auf 
eine Makro-Ebene des Unterrichts: Sie umfasst die Organisa-
tionformen, die Methoden sowie die Sozialformen, wobei die 
Ausprägung der jeweiligen Aspekte wenig interpretatorischen 
Spielraum lassen und somit für einen Außenstehenden 
schnell zu erfassen sind (ebd., S. 63). Die Ebene der 
Sichtstruktur liefert den Rahmen für alle tiefenstrukturellen 
Lehr-Lern-Prozesse; allerdings bringen bestimmte Sichtstruk-
turen nicht automatisch bestimmte Tiefenstrukturen mit sich 
(ebd., S. 65; Veenman, Kenter & Post, 2000). Die Tiefenstruk-
tur fokussiert die Mikro-Ebene von Unterricht und somit die in-
haltsbezogenen Interaktionsprozesse im Klassenzimmer 
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(Kunter & Trautwein, 2013, S. 64). Dabei ist sie für Außenste-
hende nicht unmittelbar zugänglich, bedarf also einer tieferge-
henden Analyse (ebd., S. 76). Tiefenstrukturen stellen die 
zentralen Unterrichtsmerkmale dar, welche Lern- und Ent-
wicklungsprozesse bei Schülern auslösen (ebd., S. 65; 
Helmke, 2003; Meyer, 2004). Ergebnisse aus der empirischen 
Bildungsforschung belegen, dass den Tiefenstrukturen eine 
größere Erklärmacht für den Lernerfolg von Schülern zu-
kommt als den Sichtstrukturen (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, 
S. 65 f.; Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007).  

Auf Grundlage empirischer Befunde grenzen Kunter und 
Trautwein (2013, S. 76, ff.) unter Rückgriff auf Klieme, Schü-
mer und Knoll (2001) drei tiefenstrukturelle Basisdimensionen 
voneinander ab, welche mit positiven Leistungsentwicklungen 
auf Schülerseiten einhergehen: Klassenführung, kognitive Ak-
tivierung und konstruktive Unterstützung26  (vgl. auch Klieme 
& Rakoczy, 2008; Klieme, Schümer & Knoll, 2001). Die Di-
mension der Klassenführung zielt dabei auf die effektive Nut-
zung der Unterrichtszeit, die Dimension der kognitiven Aktivie-
rung auf den Grad, in dem sich die Schüler aktiv mit dem Lern-
stoff auseinandersetzen und die konstruktive Unterstützung 
neben dem konstruktiven Umgang mit Fehlern und die res-
pektvolle Beziehung auch auf das angemessene Unterrichts-
tempo (Kunter & Trautwein, 2013, S. 77). Darüber hinaus lässt 
sich empirisch nachweisen, dass Lehrkräfte in der Umsetzung 

 
26 Klieme und Kollegen verwenden statt der Bezeichnung „Klassenfüh-

rung“ auch „Strukturierung“ und anstelle von „konstruktiver Unterstüt-
zung“ auch „unterstützendes Unterrichtsklima“, wobei die Grundidee der 
Dimensionen den Begriffen von Kunter und Trautwein (2013) entspricht 
(ebd., S. 77). 
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dieser drei Dimensionen eine hohe Varianz aufweisen (zu-
sammenfassend Kunter & Trautwein, 2013; Klieme, 2006).  

In den folgenden Unterkapiteln werden mit der Klassenfüh-
rung und der kognitiven Aktivierung zwei der tiefenstrukturel-
len Basisdimensionen für sprachanregende Lehr-Lern-Pro-
zesse operationalisiert, wobei ein Lehrkrafthandeln fokussiert 
wird, welches die schülerseitige Produktion von Diskursfunkti-
onen begünstigt. Als Indikatoren für die Basisdimension der 
Klassenführung werden die effektive Nutzung der Unterrichts-
zeit und der Schülerredeanteil herangezogen. Das Ausmaß 
der kognitiven Aktivierung wird schließlich über die Quantität 
und Qualität der Lehrkraftfragen sowie die Wartezeit nach sel-
bigen greifbar gemacht. Somit fließen in die Analyse des bil-
dungssprachlich anregenden Lehrkrafthandelns neben 
sprachdidaktischen Erkenntnissen Forschungsergebnisse zur 
Unterrichtsinteraktion sowie fächerübergreifende Qualitäts-
merkmale von Lehrkrafthandeln ein. Die Ableitung der Indika-
toren mündet schließlich im Methodikteil in konkrete Katego-
riensysteme.  

 

2.3.1  Basisdimension „Klassenführung“  
 

Der Begriff des „Classroom Managements“ – auch Klassen-
führung genannt – geht auf den Psychologen Jacob S. Kounin 
(Kounin, 1976) zurück, der sich bereits in den 70er Jahren des 
letzten Jahrhunderts mit der Frage beschäftigte, wie eine 
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Gruppe von Lernenden so geführt werden kann, dass alle Be-
teiligten produktiv arbeiten können (vgl. auch Kunter & Traut-
wein, 2013, S. 79). Somit bezieht sich diese tiefenstrukturelle 
Basisdimension von Unterricht auf Handlungen und Strate-
gien, die der Herstellung und Aufrechterhaltung von Ord-
nungsstrukturen im Klassenzimmer dienen und folglich dazu 
beitragen sollen, „dass sich Lernende möglichst zeitintensiv 
mit den Lerninhalten auseinandersetzen“ (Seidel, 2009, S. 
137). Ziel effektiver Klassenführung ist also die maximale Be-
reitstellung von aktiver Lernzeit, sodass sich die Schüler mög-
lichst lange mit Fachinhalten aktiv und konstruktiv auseinan-
dersetzen (ebd.; Weinert, 1996, S. 124). Nur so kann an-
spruchsvolles (sprachliches) Lernen stattfinden. Helmke 
(2015) weist unter Rückgriff auf zahlreiche internationale Stu-
dien darauf hin, „dass kein anderes Merkmal so eindeutig und 
konsistent mit dem Leistungsniveau und dem Leistungsfort-
schritt von Schulklassen verknüpft ist wie die Klassenführung 
(…)“ (ebd., S. 174; Hervorhebungen i. Origin.). Demnach wer-
den in der vorliegenden Videostudie der Umfang der fachli-
chen Aktivitäten (Kapitel 2.3.1.1) sowie die Verteilung der Re-
debeiträge in Plenumsphasen (Kapitel 2.3.1.2) als Indikatoren 
für ein sprachanregendes Lehrkrafthandeln im Bereich der 
Klassenführung betrachtet, welche den Schülern eine produk-
tive Auseinandersetzung mit sprachlich-kognitiven Operatio-
nen ermöglicht. Zudem muss generell zwischen Plenums- und 
Nicht-Plenumsphasen unterschieden werden (Kapitel 2.3.1. 
3). 
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2.3.1.1 Umfang der fachlichen Aktivitäten  
 

Fachliches Lernen sowie das damit einhergehende Einüben 
von Diskursfunktionen ist ganz offensichtlich nur dann mög-
lich, wenn fachliche Aktivitäten den Unterrichtsdiskurs domi-
nieren. Ziel von Classroom Management muss es demnach 
sein, Zeit, die für nicht-fachliche Aktivitäten verwendet wird, so 
gering wie möglich zu halten. Helmke (2015, S. 185) zählt zu 
derartigen Zeitdieben vor allem den unpünktlichen Unter-
richtsbeginn, schleppende Übergänge zwischen einzelnen 
Aktivitäten, unnötige Wartezeit, Administrativa sowie Verzöge-
rungen durch Schwierigkeiten im Umgang mit Technik und 
Medien. Als besonders störungsanfällig stellt er hier gerade 
Übergänge zwischen verschiedenen Unterrichtssegmenten 
dar. Die gute Organisation der Lehrmaterialien sowie einge-
schliffene Prozeduren beispielsweise beim Wechsel von Sozi-
alformen zählen somit zu Strategien des „Übergangsmanage-
ments“ (Kounin, 1976), welche die fachlichen Aktivitäten in der 
Unterrichtsstunde hoch halten und somit das Lernzeitbudget 
sichern (Helmke, 2015, S. 178 ff.). Für das Unterrichtsfach 
Mathematik belegt beispielsweise die SCHOLASTIK-Studie 
(Helmke & Weinert, 1997), dass sich die Ausschöpfung der 
Lernzeit positiv auf die mathematische Leistungsentwicklung 
der Schüler auswirkt (vgl. auch Seidel, 2009, S. 145). 

Im Kontext des Ausbaus sprachlicher Kompetenzen verweist 
Gogolin (2014) auf die „time-on-task“-Hypothese, „der zufolge 
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der Menge des Gebrauchs der Sprache der Schule – gemes-
sen an der Zeitspanne, über die Kontakt mit der Sprache be-
steht, und am Umfang der Kontexte, in denen sie genutzt wird 
– kausale Verantwortung für die sprachliche Kompetenz zu-
kommt“ (ebd., s. 419). Auch Hopf (2005) appelliert an eine 
möglichst umfangreiche aktive Lernzeit in der jeweiligen 
Schulsprache, da die Lernleistung der Schüler systematisch 
mit der Lernzeit zusammenhängt (ebd. S. 241 ff.). Gogolin 
(2014) und Hopf (2005) zielen hierbei zwar vor allem auf die 
Entwicklung der Sprachkompetenz von Kindern mit Migrati-
onshintergrund ab. Bailey et al. (2004) weisen jedoch darauf 
hin, dass zu einem gewissen Grad alle Schüler eine academic 
language für den Schulkontext erlernen müssen und dass so-
mit Techniken für die Unterstützung des Zweitspracherwerbs 
auch durchaus für den Erwerb des bildungssprachlichen Re-
gisters förderlich sind (ebd., S. 15). 

Für die Analyse eines bildungssprachlich anregenden Lehr-
krafthandelns wird also in der vorliegenden Studie zunächst 
der hohe Anteil fachlicher Aktivitäten und somit effektiver 
Lernzeit als ein wesentlicher Indikator für gute Klassenführung 
bestimmt. 

 

2.3.1.2 Verteilung der Redebeitragsdauern  
 

Bildet ein hoher Umfang fachlicher Aktivitäten die Grundlage 
für einen sprachförderlichen Unterricht, so muss die Lehrkraft 
zur Förderung der Sprachkompetenz ihrer Schüler darüber 
hinaus Sorge tragen, dass die Lernenden innerhalb dieser 
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fachlichen Aktivitäten das bildungssprachliche Register nicht 
nur rezeptiv aufnehmen, sondern im zielsprachlichen Register 
auch eigenständig Sprache aktiv produzieren. 

In der Sprachdidaktik herrscht Konsens darüber, dass 
man Sprechen und Schreiben nur durch das Ausführen 
der jeweiligen Tätigkeit erlernt (vgl. Ehlich 2009, 11). 
Der Erwerb des bildungssprachlichen Registers ist 
demnach an die Produktion eigener Äußerungen in die-
sem Register gebunden, und die Schülerredebeiträge 
sollten sich nicht auf kurze Antworten beschränken. 
(Fürstenau, Lange, Urspruch 2012, S. 69) 

In Hinblick auf den Erwerb bildungssprachlicher Diskursfunk-
tionen bedeutet das, dass Schüler zwar sehr wohl ein gutes 
Sprachvorbild brauchen, welches komplexe sprachliche Akti-
vitäten modellhaft vorführt. Allerdings müssen sie darüber hin-
aus auch immer wieder zur Produktion eigener Äußerungen 
angeregt werden, um sprachliche Strukturen selbständig zu 
erproben. Aguado (2015) betont für die Vermittlung bildungs-
sprachlicher Strukturen im DaZ-Kontext27 die Relevanz des 
sogenannten „Intakes“ (S. 12). Demnach reicht ein umfangrei-
cher, situativ eingebetteter und strukturierter Input für den 
Ausbau sprachlicher Kompetenzen nicht aus. Vielmehr müs-
sen zielsprachliche Strukturen im Input der Lehrkraft seitens 
der Schüler bewusst wahrgenommen (sogenanntes „noti-
cing“) und schließlich in situativ angemessenen Kontexten 

 
27 Darüber hinaus findet sich die Notwendigkeit, dass Input den Lernenden 

zu eigenständiger sprachlicher Produktion motivieren muss, ebenso im 
Bereich des Erstspracherwerbs (z.B. Ritterfeld, 2000). 
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wiederholt angewendet werden, sodass eine aktive Verarbei-
tung der sprachlichen Strukturen stattfinden kann (sogenann-
ter „Intake“). Erst mit dieser Integration in das lernersprachli-
che System geht die notwendige Festigung sprachlicher 
Strukturen einher. Dabei geben Wildemann und Fornol (2016) 
zu bedenken, dass es bis zu zehn Wiederholungen bedarf, bis 
ein Schüler ein Wort aus einem Lautstrom herausfiltern kann 
(ebd., S. 238). Nach über 20 Wiederholungen kann einem Be-
griff seine Semantik zugeordnet werden und erst nach über 50 
Wiederholungen kann ein Wort selbständig verwendet werden 
(ebd.). Der schülerseitigen Sprachproduktion muss somit ein 
Input vorausgehen, der reich an zielsprachlichen Strukturen 
ist.  

Maier und Schweiger (1999) verweisen unter Rückgriff auf 
Brissenden (1988) zudem auf die zentrale Rolle des Ge-
sprächs für den Aufbau von mathematischem Verständnis 
(ebd., S. 180 f.). Dabei zielt das mathematische Gespräch auf 
den Prozess des Aushandelns von Bedeutungen zwischen 
Lehrkraft und Schülern bzw. zwischen den Schülern unterei-
nander ab. Schüler tragen auf diese Weise durch eigene 
Sprachprodukte einerseits zum gemeinsamen Wissensauf-
bau im Unterrichtsgespräch aktiv bei; andererseits setzen sie 
mittels Versprachlichung ihr jeweiliges Verstehen mathemati-
scher Inhalte der Kritik im Klassenplenum aus und öffnen sich 
somit ggf. auch für Korrekturen (ebd.). Aus der Perspektive 
der Lehrkraft nehmen schülerseitige Sprachprodukte – seien 
sie in mündlicher oder schriftlicher Form – folglich stets auch 
eine diagnostische Funktion ein; erst auf der Grundlage von 
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Schüleräußerungen kann eine Lehrkraft feststellen, auf wel-
chem fachlichen und sprachlichen Niveau sich ein Schüler be-
findet bzw. inwiefern fachliche und sprachliche Kompetenz-
entwicklung stattgefunden hat. Somit nehmen schülerseitige 
Äußerungen eine wesentliche Rolle für die Lehrkraft ein, um 
ihr eigenes (Sprach-)Handeln adaptiv zu gestalten.  

Folglich müssen Schülern in einem bildungssprachlich anre-
genden Unterricht hohe Redeanteile eingeräumt werden. Im 
Rahmen der FÖRMIG-Qualitätsmerkmale für eine durchgän-
gige Sprachbildung weisen Gogolin et al. (2011) ebenfalls da-
rauf hin, dass Schülern fächerübergreifend die Möglichkeit ge-
boten werden muss, „ihre allgemein- und bildungssprachli-
chen Fähigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu ent-
wickeln“ (ebd., S. 22), sodass sie sich als zunehmend kompe-
tente Sprecher, Hörer, Schreiber und Leser erfahren können. 
Fürstenau und Lange (2012) raten in diesem Zusammenhang 
zu reziproken Interaktionsmustern, innerhalb derer die Schü-
ler stärker untereinander kommunizieren, während die Lehr-
kraft vor allem die Rolle des Zuhörers einnimmt, ggf. nachfragt 
und umformuliert, sodass den Schülern die Gelegenheit gebo-
ten wird, relevante Sprachhandlungen anzuwenden und zu 
entwickeln (ebd., S. 69). Maier und Schweiger (1999) formu-
lieren zudem konkrete Anforderungen an die Qualität der ver-
balen Äußerungen von Schülern: So sollten Schülerbeiträge 
wohl überlegt sein, Schüler sollten ihre Gedanken in ange-
messener Ausführlichkeit allgemeinverständlich darstellen 
und dabei ihre Aussagen argumentativ unterfüttern (ebd., S. 
146). Doch diese Qualitätsmerkmale von Schüleräußerungen 
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lassen sich ganz offensichtlich nicht losgelöst vom lehrkraft-
seitigen (Sprach-)Handeln betrachten. Schülerbeiträge kön-
nen nur dann wohl überlegt sein, wenn den Lernenden in an-
gemessenem Umfang Zeit zur fachlichen wie auch sprachli-
chen Generierung von Äußerungen eingeräumt wird (s. Kapi-
tel 2.3.2.2). Explikative oder gar argumentative Beiträge kön-
nen nur dann erwartet werden, wenn entsprechende kommu-
nikative Zugzwänge seitens der Lehrkraft hergestellt werden 
(s. Kapitel 2.3.2.1). Somit ist das Lehrkrafthandeln von ent-
scheidender Bedeutung für den quantitativen Umfang wie 
auch die qualitative Ausprägung von Schülerbeiträgen. 

Empirische Daten der linguistischen Unterrichtsforschung 
zeichnen hingegen seit Jahrzehnten für schulische Interakti-
onsmuster ein sehr stark lehrkraftzentriertes Bild (s. Tab. 5). 
Bereits Anfang der 1960er Jahre formuliert Flanders das „Ge-
setz der zwei Drittel“ (Flanders, 1961, S. 178): Auf der Daten-
grundlage mehrerer Studien stellt er fest, dass der Redeanteil 
von Lehrkräften durchschnittlich 68% einnimmt, wohingegen 
der Redeanteil der Schülerschaft als Gesamtheit gerade ein-
mal 20% beträgt28 (ders., 1970, S. 101; vgl. auch Ackermann, 
2011, S. 20). Tausch & Tausch (1970) kommen zu dem Er-
gebnis, dass Lehrkräfte im Unterricht zu 80% sprechen, wäh-
rend auf sämtliche Schüler der Klasse 20% entfallen (ebd., S. 
212). Dabei scheinen Lehrkräfte ihren eigenen Sprechanteil 
deutlich zu unterschätzen (ebd., S. 214). Bellack et al. (1974) 
kommen in ihren Untersuchungen in 15 Schulklassen bezüg-

 
28 Rest: Schweigen. 
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lich der Redeanteile tendenziell zu einem 3:1-Verhältnis zu-
gunsten der Lehrpersonen, wobei der Medianwert für die 15 
Lehrkraft bei 72,6% liegt (ebd., S. 56 f.). 

Tab. 5:  Forschungsergebnisse zu Redeanteilen im Unterricht (in Anleh-
nung an Ackermann, 2011, S. 20) 

Studie Redeanteil  
(Lehrkraft : Schüler) 

Flanders (1970)29 68% : 20% (Rest: Schweigen) 
Tausch & Tausch (1970) 80% : 20% 
Bellack et al. (1974) 72,6% : 27,4% 
Sumfleth & Pitton (1998) 77% : 23% 
Seidel (2003) 74% : 26% 
Stahns (2016 a) 70% : 30% 
Ackermann (2011) 72% : 17,5% (Rest: Schweigen) 

 

Sumfleth und Pitton (1998) stellen im Rahmen des Chemieun-
terrichts eine hohe Dominanz der Lehrkraft fest: In ihren quan-
titativen Ergebnissen an insgesamt acht Klassen an Berufs-
schulen, Realschulen und Gymnasien in Nordrhein-Westfah-
len kommen sie für die Schüler als Gesamtheit auf einen ma-
ximalen Redeanteil von 23% (ebd., S. 19), was sich in etwa 
mit den Forschungsergebnissen von Seidel (2003) aus dem 
Physikunterricht deckt. Für eine Schulklasse, die aus 25 Ler-
nenden besteht, hat dies zur Konsequenz, dass auf jeden 
Schüler durchschnittlich ein maximaler Redeanteil von 1% 
entfällt. Auch für den Deutschunterricht kann Stahns (2016 a) 

 
29 Zitiert nach Richert, 2005, S. 34. 
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anhand von Videografien im Grammatikunterricht der Sekun-
darstufe I feststellen, dass Lehrkräfte ca. 70% der Sprechzeit 
im Klassenplenum für sich beanspruchen (ebd., S. 190).  

Die bisher zusammenfassend dargestellten Studien zeigen ei-
nen Überblick über die Verteilung der Redebeiträge in der Se-
kundarstufe. Diese Ergebnisse können jedoch auch für den 
Primarbereich gestützt werden, wenngleich die Forschungser-
gebnisse hier eher rar sind (vgl. Ackermann, 2011, S. 6): Im 
Rahmen der PERLE-Studie zeigt Ackermann (2011) auf, dass 
die Redeverteilung im Mathematikunterricht der Grundschule 
ebenfalls bei durchschnittlich 72,0% für die Lehrkräfte und ge-
rade einmal 17,5% für die Schüler liegt (ebd., S. 62). Selbst 
für den Elementarbereich kommt Briedigkeit (2011) zu der 
Feststellung, dass der Redeanteil der Erzieher weitaus höher 
ist als die Gesamtzahl der Gesprächsanteile aller Kinder 
(ebd., S. 507). 

Quantitative Untersuchungen zur Verteilung der Redeanteile 
im Klassenzimmer führen insgesamt deutlich vor Augen, dass 
fächer- und institutionsübergreifend seit Jahrzehnten unver-
ändert vor allem die Lehrkraft in Lehr-Lern-Kontexten spricht. 
Dieser hohe Monolog-Anteil von Lehrkräften bietet den Schü-
lern jedoch kaum Raum für eigenständige sprachliche Aktivität 
(vgl. Schmölzer-Eibinger, 2013b). Einen Erklärungsansatz für 
dieses kommunikative Ungleichgewicht liefert ein qualitativer 
Einblick in Unterrichtsgespräche: Als grundlegend gelten hier-
bei die ethnographischen Untersuchungen von Mehan (1979), 
der auf der Datenbasis von neun Unterrichtsstunden Lehrer-
Schüler-Interaktionen im Primarbereich analysierte. Dabei 
konnte er ein typisches dreigliedriges Gesprächsmuster in den 
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Instruktionsphasen des Unterrichtsdiskurses feststellen (vgl. 
auch Lüders, 2003; Maier & Schweiger, 1999). Demzufolge 
wirft die Lehrkraft eine Frage auf (= „Initiation“), welche vom 
Schüler beantwortet wird (= „Response“). Im Anschluss daran 
erfolgt eine Evaluierung der Schülerantwort seitens der Lehr-
kraft (= „Evaluation“) (Mehan, 1979). Im so entstandenen IRE-
Diskurs (Initiation – Response – Evaluation30) ist der Lehrkraft 
die korrekte Antwort meist vorab bekannt, sodass dem Schü-
ler in seinem Antwortverhalten wenig Spielraum bleibt. Im fra-
gend-entwickelnden Unterricht, in dem das Muster häufig zu 
beobachten ist, übernimmt die Lehrkraft die Steuerung des 
Kommunikationsprozesses, da sie es ist, die das Rederecht 
erteilt. Zudem fungiert sie dabei in den meisten Fällen als Ad-
ressat der Schülerantwort, um diese wiederum zu evaluieren. 
Rein rechnerisch ergibt sich folglich aus diesem institutionell 
überformten Interaktionsmuster ein Gesprächsanteil von zwei 
Dritteln für die Lehrkraft. Für diese asymmetrische Interaktion 
schlussfolgert Becker-Mrotzek (2009) in gesprächsdidakti-
scher Hinsicht, dass „ein vorherrschend fragend-entwickeln-
der Unterricht zu wenig Potenzial für die Entwicklung der Ge-
sprächskompetenz bietet“ (ebd., S. 114). Fürstenau und 
Lange (2013) räumen zwar ein, dass Lehrkräfte und Lernende 
ihre Rollen in der Unterrichtsinteraktion nicht grundlegend än-
dern können (S. 196); aber dennoch müssen Lehrkräfte dazu 
in der Lage sein, Gesprächssituationen mit einer höheren 

 
30 Bei Sinclair, Coulthard & Krumm (1977, S. 50) findet sich zudem die 

bedeutungsgleiche Bezeichnung des IRF-Musters („Initiation“ – 
„Response“ – „Feedback“) 
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Schülerbeteiligung zu planen und so gezielt zu inszenieren, 
dass variablere Dialogmuster möglich werden, die dann wie-
derum Raum für sprachliches Lernen schaffen.  

Aufschlussreich scheint in diesem Zusammenhang auch ein 
Blick in die Ergebnisse der TIMSS-Videostudie (Stiegler & 
Hiebert, 1999): Im internationalen Vergleich zeichnen sich in 
mathematischen Erarbeitungsprozessen große Differenzen 
zwischen den an der Videostudie beteiligten Länder Deutsch-
land, USA und Japan ab. So scheinen Lehrkräfte in den USA 
und in Deutschland den Großteil des Unterrichtsdiskurses zu 
leisten, wohingegen die Schüler in ebendiesen Ländern ledig-
lich in knapper Form auf sehr spezifische Lehrkraftfragen ant-
worten (ebd., S. 66). Die „Leistung“ der Schüler beläuft sich 
somit auf die Funktion des „Stichwortgebers“. Die Möglichkeit 
zu selbständigem, kognitiv anspruchsvollem Denken und 
Sprachhandeln bietet sich hier kaum. In Japan hingegen sind 
die Schüler am mathematischen Lernprozess viel stärker be-
teiligt (ebd.). So treten in der japanischen Stichprobe signifi-
kant häufiger schülerzentrierte Methoden auf, bei denen die 
Lehrkraft eher in den Hintergrund tritt (ebd., S. 69). Die deut-
sche Stichprobe hingegen weist mit 70% der Unterrichtszeit 
den höchsten prozentualen Anteil an Arbeitszeit im Klassen-
plenum auf (ebd., S. 67)31. Somit stellt die im deutschen Ma-
thematikunterricht auf Ebene der Sichtstrukturen vorzufin-
dende Kombination aus hoher Arbeitszeit im Plenum, in der 
die Lehrkraft auch noch den größten Umfang in fachlicher wie 
auch sprachlicher Hinsicht leistet, ein eher ungünstiges Set-
ting dar, um die Kompetenzen der Schüler auszubauen. Von 

 
31 Japan und USA: jeweils 60% (ebd.). 
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den Lernenden wird ein rezeptives, reaktives Verhalten ver-
langt, welches sich vor allem durch Zuhören und eng be-
grenzte Denk- und Sprachhandlungsmuster auszeichnet (vgl. 
Tausch & Tausch, 1970, S. 218). 

 

2.3.1.3 Umfang der Plenumsphasen 
 

Folglich stellt sich die durchaus kontrovers diskutierte Frage, 
ob eine Erhöhung der Schülerredezeit in Form von umfangrei-
cheren Gruppen- und Partnerarbeitsphasen in sprachförderli-
cher Hinsicht ratsam ist. Wenngleich es sich bei der Wahl der 
Sozialform unverkennbar um eine Dimension der Sichtstruk-
turen handelt, hat diese makrostrukturelle Entscheidung un-
mittelbare Auswirkungen auf den Umfang der Redezeiten aller 
am Unterricht Beteiligter. So sind in jeglichen gruppenteiligen 
Sozialformen zeitgleich parallele Gespräche möglich, wäh-
rend in Diskursen, die im Klassenplenum geführt werden, im 
Normalfall eine einzige Person das Wort hat. Gibbons (2002) 
positioniert sich bezüglich des Ausbaus sprachlicher Kompe-
tenzen von Zweitsprachlernenden klar für Sozialformen jen-
seits des Plenumsgesprächs, um das gängige IRE-Muster zu 
durchbrechen. Das Arbeiten in Gruppen erhöhe den sprachli-
chen Input, der sich unmittelbar an den einzelnen Schüler rich-
tet und da die Mitglieder in der Kleingruppe stärker unterei-
nander agieren müssen, steigere dies auch den Output eines 
jeden Schülers (ebd., S. 17). Die geringere Präsenz der Lehr-
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kraft fördere zudem die Verantwortung, eigene Inhalte nach-
vollziehbar auszudrücken (ebd.). Gerade die Abwesenheit der 
ständigen Kontrolle seitens der Lehrkraft kann sprachlich we-
niger sichere Schüler dazu ermuntern, ihre Gedanken im „ge-
schützten“ Rahmen der Kleingruppe unbefangener zu artiku-
lieren (Maier & Schweiger, 1999, S. 161; Gibbons, 2002, S. 
18). Aber auch aus sprachtherapeutischer Sicht weist Berg 
(2018) darauf hin, dass Partner- und Gruppenarbeiten jedem 
einzelnen Schüler die Chance bieten, in umfangreicherem 
Maße sprachlich aktiv zu werden und dabei sprachliche Struk-
turen in authentischen Kommunikationssituationen zu erpro-
ben und einzuschleifen (S. 57). Somit sind von diesen schü-
lerzentrierten Sozialformen durchaus Effekte zu erwarten, die 
sich positiv auf die sprachliche Kompetenzentwicklung von 
Schülern auswirken.  

Zu bezweifeln ist jedoch, ob diese didaktischen Lernarrange-
ments eignen, um spezifisch konzeptionelle Schriftsprachlich-
keit zu fördern (vgl. Hee, 2016). Schließlich zielt die erste 
Phase des Scaffolding-Konzepts darauf ab, dass Schüler in 
arbeitsteiligen Gruppen kontextnah im alltagssprachlichen 
Register formulieren (Quehl, 2010, S. 30; vgl. auch Gibbons, 
2002; Kniffka, 2010). Erst in den daran anschließenden Pha-
sen rückt die kontextreduzierte Sprache zunehmend in den 
Fokus, wobei die Möglichkeit, Inhalte zu kontextualisieren, 
durch plenumsnahe Sozialformen wie „Forscherkonferenzen“ 
(Quehl, 2010, S. 30), ausgeschaltet wird. Hee (2016) stellt in 
ihren Untersuchungen im Rahmen von Mathematikunterricht 
in einer 5. Gymnasialklasse fest, dass Schülergespräche in 
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Kleingruppen stärker dialogisch ausgerichtet sind, die Äuße-
rungen spontaner und weniger geplant getätigt werden und 
folglich Sprache eher im Bereich der konzeptionellen Münd-
lichkeit produziert wird (ebd., S. 174). In Plenumsphasen hin-
gegen, in denen in der Klassenöffentlichkeit formuliert wird, 
sind sprachliche Produkte stärker geplant, tendenziell mono-
logisch organisiert und somit deutlich schriftsprachlicher kon-
zeptualisiert, als es in Gruppenarbeitsphasen der Fall ist 
(ebd.). Darüber hinaus kann im Sinne eines kollaborativen 
Lernmodells (Gibbons, 2002) nicht davon ausgegangen wer-
den, dass die Gruppe der Mitschüler unbedingt als korrektes 
Sprachvorbild dient (Berg, 2018, S. 57)32, wobei sich diese 
Problematik der Lehrerkontrolle über weite Strecken entzieht 
(Maier & Schweiger, 1999, S. 161). Selbst wenn eine gewisse 
Sicherheit in der Verwendung bestimmter schriftsprachlicher 
Strukturen erreicht ist, kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass Nicht-Plenumsphasen für manche Schüler Vermei-
dungsräume darstellen, um wiederum auf alltagssprachliche 
Strukturen auszuweichen (Hee, 2016, S. 182). Somit kann 
Partner- und Gruppenarbeit also im Idealfall einen Probehand-
lungsraum ermöglichen, in dem Schüler bildungssprachliche 
Strukturen vorbereiten oder gar einüben. Klassengespräche 
im Plenum, in denen in kontextreduzierterer Form zielsprach-

 
32 wenngleich Hee (2016) einzelne gelungene Beispiele von Peer-Scaffol-

ding in der Gruppenarbeit aufzeigen kann (vgl. S. 179ff.) 
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liche Strukturen von der Lehrkraft angeboten, von den Schü-
lern erprobt und lehrkraftseitig wiederum modelliert bzw. kor-
rigiert werden, können sie jedoch wie dargelegt nicht ersetzen. 

Eine reine Erhöhung schülerzentrierter Sozialformen kann 
folglich nicht ausreichen, um bildungssprachliche Kompeten-
zen von Schülern angemessen zu fördern. Vielmehr scheint 
es unabdingbar, dass gerade in Plenumsphasen immer wie-
der kommunikative Zugzwänge hergestellt werden, sodass 
Schüler in kontextreduzierter Form komplexere sprachliche 
Aktivitäten ausführen können – nicht aber als bloße Stichwort-
geber fungieren. Methodisch wird diesem Aspekt Rechnung 
getragen, indem in der vorliegenden Studie der Fokus auf die 
Verteilung der Redebeitragsdauern in den Plenumsphasen 
gerichtet wird. Im Methodikkapitel erfolgt deshalb zunächst 
eine Basiskodierung, welche fachliche von nicht-fachlichen 
Aktivitäten (Kapitel 3.3.1.1) und Plenumsphasen von Nicht-
Plenumsphasen (Kapitel 3.3.1.2) trennt, ehe die Redebei-
tragsdauern für die fachlichen Aktivitäten in Plenumsphasen 
bestimmt werden können (Kapitel 3.3.1.3). 

 

2.3.2  Basisdimension „sprachlich-kognitive Aktivierung“ 
 

Ins Zentrum des weiteren Forschungsinteresses rückt neben 
dem Umfang der Redebeitragsdauern die Lehrkraftfrage, die 
je nach Grad ihrer kognitiven Aktivierung umfangreicheren  
oder eingeschränkteren sprachlichen Output bei den Schülern 
elizitieren kann. Diese tiefenstrukturelle Basisdimension der 
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kognitiven Aktivierung durch Lehrkraftfragen im Plenum wird 
in diesem Kapitel detailliert beleuchtet.  

 

2.3.2.1 Lehrkraftfragen und intendierte Diskursfunktionen 
 

The most basic way teacher stimulate interaction, think-
ing, and learning in the classroom is through the use of 
questions. (Wilen et al., 2000: 180) 

Die Lehrkraftfrage gilt seit Sokrates als wesentliche Kompo-
nente im Lehr-Lern-Prozess (vgl. Wilen et al., 2000: 181). Sie 
aktiviert die Lernenden in der Unterrichtsinteraktion, indem 
diese zum Nachdenken über fachliche Inhalte angeregt wer-
den (= kognitive Aktivierung) und sich darüber – im Optimalfall 
– mit anderen Lernenden bzw. der Lehrperson diskursiv aus-
tauschen (= sprachliche Aktivierung). Lehrkraftfragen initiieren 
also Denk- und Interaktionsprozesse und stellen somit den 
zentralen Ausgangspunkt für das Lernen im schulischen Kon-
text dar (vgl. IRE-Muster). Somit stellen Lehrkraftfragen einen 
zentralen Untersuchungsgegenstand für die Sprachlehr-Lern-
Forschung wie auch für die linguistische Forschung dar (Li, 
2015, S. 41).  

Aus linguistischer Perspektive handelt es sich bei einer Fra-
gehandlung im Allgemeinen um Sprechakte, „deren Ziel darin 
besteht, den Adressaten zu einer Auskunft zu bewegen, die 
ein kognitives Defizit beim Sprecher behebt“ (Hindelang, 
1981, S. 215). Die Funktion der didaktischen Frage weicht 
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hiervon jedoch in mehrfacher Hinsicht ab: So dient die Lehr-
kraftfrage zunächst als zentrales Element der Rederechtsor-
ganisation im Klassenzimmer (Ehlich, 1981; Hoffmann, 2013, 
S. 506). Die Lehrkraft übergibt durch ihre Frage das Rede-
recht an die Schüler. Somit verpflichtet sie diese auf eine Mit-
wirkung im Interaktionsgeschehen. Darüber hinaus verletzt 
die Lehrkraftfrage als spezifischer Subtyp der sprachlichen 
Handlungsform „Frage“ eine ganz zentrale Voraussetzung:  

Die Lehrerfrage wird vom Lehrer nicht dann eingesetzt, 
wenn er, der Fragende selbst, das, was er fragt, nicht 
weiß. (…) Die Lehrerfrage wird hingegen gerade dann 
angewendet, wenn der Fragende, nämlich der Lehrer, 
das Wissen bereits hat, der andere Interaktant es hin-
gegen noch nicht oder noch nicht in der gewünschten 
Weise hat. (Ehlich, 1981, S. 346) 

Dieser Typus der institutionalisierten, „künstlichen“ Fragen, 
bei denen die Lehrkraft darauf abzielt, Fachinhalte von den 
Schülern zu erfragen, wird als Display Questions bezeichnet 
(Dalton-Puffer, 2007b; Li, 2015; Brock, 1986). Dementgegen 
fragen Referential Questions nach Meinungen oder Sachver-
halten, die der Lehrkraft tatsächlich nicht bekannt sind (Dal-
ton-Puffer, 2007b; Li, 2015, Brock, 1986). Die Reformpädago-
gik plädiert im Zusammenhang mit der für die Institution 
Schule funktionalisierten Form der Frage, die mit außerschu-
lischen Gesprächssituationen nichts zu tun hat, gegen den fra-
gend-entwickelnden Unterricht. An die Stelle der Lehrkraft-
frage trat hingegen die lehrkraftseitige Aufforderung in Form 
eines Denkimpulses oder eines Denkanstoßes als pädago-
gisch wertvoller (Ehlich, 1981; Aebli, 1968, S. 143), wobei der 
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Denkanstoß ebenso wie die traditionelle Lehrkraftfrage termi-
nologisch den Unterrichtsimpulsen zuzuordnen ist (Aschersle-
ben, 1991, S. 48). Ehlich (1981) hingegen wertet die didakti-
sche Frage in ihrer Funktion wieder auf, indem er ihr Potential 
für die schülerseitige Aktivierung betont:  

Die Lehrerfrage ist ein Mittel, das mentale Operationen 
des Schülers anregt. Diese sind erforderlich, um in Be-
zug auf einem bestimmten Wirklichkeitsausschnitt P 
das dafür relevant Wissen in den Kopf des Schülers zu 
transferieren. (Ehlich, 1981, S. 348; Hervorhebungen i. 
Origin.) 

Wenngleich das „Transferieren“ des relevanten Wissens bei 
Ehlich hier recht transmissiv anmuten mag, so rückt er doch 
die steuernde wie auch motivierende Funktion der Lehrkraft-
frage in den Mittelpunkt, welche die Lernenden zu einer kog-
nitiv aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand 
anregt. Während das Stellen einer Frage zunächst eine men-
tale Operation hervorruft, wird ihre Antwort zumeist in sprach-
licher Form in den Interaktionsraum transportiert (Ehlich & 
Rehbein, 1986, S. 8). Folglich aktivieren Lehrkraftfragen 
Schüler im Optimalfall in kognitiver wie auch in sprachlicher 
Hinsicht. Gibbons (2002) verweist in ihren Ausführungen zu 
„Scaffolding Language and Learning“ auf die Gewichtigkeit 
guter Lehrkraftfragen, die Schüler in Plenumsphasen zum 
Denken und Sprechen anregen. So gelten gute Lehrkraftfra-
gen im Unterricht als Indikator für gute Lernvoraussetzungen 
(Niegemann & Stadler, 2001, S. 172) – und zwar unabhängig 
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davon, ob es sich um Display oder Referential Questions han-
delt. Stellte Brock (1986) in seiner Untersuchung noch fest, 
dass Referential Questions umfangreicheren und komplexe-
ren Schüleroutput elizitieren, so weist Li (2015, S. 41 f.) darauf 
hin, dass neuere Studien (Lee, 2007; Boyd & Robin, 2006) den 
Zusammenhang zwischen Authentizität der Frage und Elabo-
riertheit der schülerseitigen Äußerung nicht mehr bestätigen. 
Somit wird im Folgenden in Bezug auf das sprachliche Anre-
gungspotential von Lehrkraftfragen nicht weiter hinsichtlich ih-
rer Authentizität unterschieden, wenngleich die Besonderheit 
der Lehrkraftfrage im Unterschied zur außerschulischen Frage 
im Hinterkopf behalten werden muss.  

Empirische Studien zur Bestimmung der Häufigkeit von Lehr-
kraftfragen pro Stunde zeigen deutlich, dass es sich beim Stel-
len von Fragen um eine der gängigsten Interaktionsstrategien 
im Lehr-Lern-Kontext handelt. Durch Lehrkraftfragen wird In-
teresse geweckt und Vorwissen aktiviert, sie regen dazu an, 
Überzeugungen zu überdenken und zu neuen Ansichten zu 
gelangen, sie legen Wissenslücken offen und regen somit 
Lernprozesse an; schließlich stellen sie in Prüfungssituationen 
zentrale Anlässe dar, um schülerseitige Kompetenzen zur 
Performanz zu bringen. Ackermann (2011) zeigt Forschungs-
ergebnisse zur Häufigkeit von Lehrkraftfragen anhand von 
fünf Studien auf (s. Tab. 6). 
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Tab. 6: Forschungsergebnisse zur Häufigkeit von Lehrkraftfragen (zi-
tiert nach Ackermann, 2011, S. 23) 

Studie Häufigkeiten von Lehrkraft-
fragen 

Gall (1970) 150 Fragen pro Unterrichts-
stunde 

Tausch & Tausch (1970) 2 Fragen pro Minute 
Tisher (1970) 2 bis 4 Fragen pro Minute 
Dubs (1978) 1/5 der Unterrichtszeit Fragen 
Seidel (2003) 7,1 Minuten Fragen pro Unter-

richtsstunde 
 

Auch Niegemann und Stadler (2001) kommen in ihren Unter-
suchungen an 10 Lehrpersonen der gymnasialen Oberstufe 
zu dem Ergebnis, dass im Durschnitt 82 Lehrkraftfragen je Un-
terrichtsstunde gestellt werden; somit ist im Mittel alle 30 Se-
kunden eine Frage seitens der Lehrkraft zu erwarten (ebd., S. 
181). Wenngleich die Bezugsgrößen in den hier zitierten Stu-
dien recht heterogen sind – es werden absolute Werte pro Un-
terrichtsstunde bzw. pro Minute angegeben oder aber der Um-
fang der Lehrkraftfragen an der gesamten Unterrichtsstunde – 
und sie zudem auf unterschiedliche Ergebnisse kommen, so 
kann auf der Grundlage dieser Studien doch konstatiert wer-
den, dass Lehrkraftfragen im Unterrichtskontext ein häufig zu 
beobachtendes Phänomen darstellen. Bezogen auf die Quan-
tität müssten also Schüler im Laufe einer Unterrichtsstunde in 
umfangreichem Maße zur kognitiven wie auch sprachlichen 
Aktivitäten angeregt werden. 
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Dabei darf jedoch nicht außer Acht gelassen werden, dass die 
reine Anzahl der Fragen noch keine geeignete Grundlage für 
ein Qualitätsurteil über das Lehrkrafthandeln und somit den 
Unterricht bildet (vgl. Niegemann & Stadler, 2001, S. 189). 
Weitaus schwerwiegender als die Quantität der Lehrkraftfra-
gen gilt für die Unterrichtsgüte die Qualität der Lehrkraftfragen 
(ebd.; Ackermann, 2011, S. 23). Lehrkraftfragen lassen sich in 
der Interaktionsforschung nach dem Ausmaß der Offenheit 
bzw. der Geschlossenheit, ihren intendierten Diskursfunktio-
nen sowie dem Grad ihrer kognitiven Aktivierung qualitativ un-
terscheiden, wobei diese Klassifikationen fließend ineinander 
übergehen. 

Neben der Unterscheidung in Display versus Referential 
Questions stellt die für den Unterrichtsdiskurs von Barnes 
(1969) eingeführte Differenzierung in offene versus geschlos-
sene Fragen eine in der linguistischen Forschungstradition ge-
läufige, wenn auch nicht ganz eindeutige syntaktische Typo-
logisierung von Fragen dar (vgl. Dalton-Puffer, 2007b). Dabei 
zielen die Bezeichnungen offen bzw. geschlossen auf den 
Grad der Offenheit möglicher Antworten auf eine Frage ab. 
Die geschlossene Frage schränkt die antwortende Person auf 
eine Ein-Wort-Antwort ein, sodass die Gesprächsführung 
gänzlich bei der fragenden Person bleibt (Barnes, 1969, S. 17; 
Dalton-Puffer, 2007b, S. 96 f.). Dementgegen gewährt der 
Fragende der antwortenden Person mittels offener Fragen ei-
nen größeren Spielraum hinsichtlich potentiell angemessener 
Reaktionen; somit wird die Antwort für die fragende Person 
weniger leicht vorhersehbar und ggf. schwerer in den Unter-
richtsdiskurs integrierbar (Barnes, 1969, S. 17; Dalton-Puffer, 
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2007b, S. 97). In der Praxis erweist sich diese Differenzierung 
allerdings häufig als wenig reliabel (Dalton-Puffer, 2007b, S. 
97): Während im medial Schriftlichen geschlossene Fragen 
beispielsweise in Testverfahren anhand vorgegebener Ant-
wortmöglichkeiten leicht identifizierbar sind, ist im medial 
mündlichen Unterrichtsdiskurs eine eindeutige Aussage über 
den Grad der Offenheit potentieller Antworten oft weniger ein-
deutig. Somit beläuft sich eine Differenzierung zwischen den 
beiden Fragetypen häufig auf eine Unterscheidung zwischen 
Ja/Nein-Fragen und W-Fragen (vgl. Wunderlich, 1976; Hinde-
lang, 1981; Dalton-Puffer, 2007b; Li, 2015). Während Ja/Nein-
Fragen ein finites Verb am Satzanfang aufweisen und mit „ja“ 
oder „nein“ beziehungsweise der reinen Wiederholung eines 
Frageelements als Antwort beantwortet werden können (= ge-
schlossene Fragen), elizitieren W-Fragen mittels Fragewör-
tern wie was, wie, warum, wo, wer etc. komplexere Antworten 
(= offene Fragen) (s. Tab. 7).  

Tab. 7: Beispiele für die Differenzierung zwischen geschlossenen und 
offenen Fragen (zitiert nach Dalton-Puffer, 2007b, S. 97). 

Geschlossene Fragen Offene Fragen 
 Did anybody of you 

try to dive already? 
 Was that a four-star 

hotel? 
 Do you thin do you re-

ally think that parents 
know what their kids 

 Who fought against 
whom in the First 
World War? 

 How was it under wa-
ter? 
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are doing just by call-
ing them? 

 Are they really gods 
or are they monsters? 

 What would be the re-
sult of dropping a hun-
dred percent of my 
products, Marin? 

 Who are the rich men 
in early society? 

 Why the cold war was 
going so long? 

 

Allerdings weist Dalton-Puffer (2007b, S. 97 f.) darauf hin, 
dass es im Unterrichtskontext Fragen gibt, welche in syntakti-
scher Hinsicht durchaus offen gestellt sind, inhaltlich jedoch 
wenig offen sind und vielmehr auf eine sehr konkrete Antwort 
abzielen. So fallen beispielsweise Fragen, die auf das Benen-
nen eines geometrischen Körpers abzielen, definitorisch unter 
die offenen Fragen (z.B. „Was ist das für ein geometrischer 
Körper?“ > W-Frage > offene Frage); tatsächlich intendiert die 
Lehrkraft in solchen Fällen wohl das Nennen eines ganz be-
stimmten Stichwortes (z.B. „Würfel“ und nicht „Pyramide“) 
(vgl. auch Barnes, 1969, S. 23).   

In den Forschungen zum Spracherwerb gelten vor allem ge-
schlossene Fragen als wenig sprachförderlich (Ritterfeld, 
2000). Ein höher Anregungsgehalt wird hingegen den W-Fra-
gen zugeschrieben, die die Kinder tendenziell zu elaborierte-
ren Antworten auffordern und somit ein stärker kommunikati-
onsstimulierendes Potential aufweisen (ebd., S. 416). Auch im 
Kontext von Fördermöglichkeiten im sprachlichen Anfangsun-
terricht empfiehlt Osburg (2002, S. 187) die Schaffung didak-
tischer Arrangements, in denen das begriffliche Wissen von 
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Kindern ausgebaut werden kann und gleichzeitig „Vermei-
dungsstrategien“ der Lernenden verhindert werden können. In 
ihren Reflexionshilfen für das eigene Lehrkrafthandeln regt sie 
zur Einschränkung von Entscheidungsfragen an, die aufgrund 
ihrer geschlossenen Form nur mit ja/nein beantwortet werden 
können. Dementgegen rät sie zu offenen Fragen, die u.a. auf 
Erklärungen und Konkretisierungen abzielen, wodurch Ein-
zeläußerungen und Satzfragmente verhindert werden können 
(ebd.). In einer empirischen Studie in der frühpädagogischen 
Praxis kann Briedigkeit (2011) feststellen, dass es sich bei le-
diglich 3,7% der Fragen seitens der Erzieherinnen um offene 
Frageformate handelt, wohingegen geschlossene Fragetypen 
in Freispielzeiten wie auch in angeleiteten Angeboten domi-
nieren (S. 511). Sie verweist auf internationalen Studien, die 
ein ähnliches Verhältnis zwischen offenen und geschlossenen 
Lehrkraftfragen im Grundschulunterricht verzeichnen können 
(vgl. Galton, et al., 1999: 9,9% offene Fragen, zitiert nach Brie-
digkeit, 2011, S. 502). Im Zuge seiner Untersuchungen zur 
kognitiven Aktivierung im Grammatikunterricht kann Stahns 
(2016a) diese Dominanz geschlossener Fragen auch für den 
Sekundarbereich bestätigen. Auf Grundlage von insgesamt 
sieben Deutschstunden in einer 5. und einer 7. Jahrgangs-
stufe zeigt sich auch für die weiterführende Schule, „dass der 
größte Teil der Fragen, die die Lehrkräfte beider Klassen in 
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den aufgezeichneten Stunden gestellt haben, als geschlossen 
anzusehen ist“33 (S. 191).  

Einen wesentlichen Beitrag zur Klassifikation von Lehrkraftfra-
gen – gerade auch in Hinblick auf die Komplexität der darauf-
folgenden Schülerantworten – leisten die Untersuchungen von 
Dalton-Puffer (2007a, 2007b) im bilingualen Fachunterricht 
der Sekundarstufe in Österreich. Sie konstatiert, dass Spre-
cher zur Bewältigung wiederkehrender Kommunikationsanfor-
derungen routinehafte sprachliche Muster entwickeln, welche 
auf lexikalischer, grammatischer und textueller Ebene eine 
hohe Effizienz ermöglichen (Dalton-Puffer, 2007a, S. 68). Da-
bei stellt der Erwerb solcher Sprachfunktionen längst nicht nur 
eine Herausforderung im Zuge des Fremdspracherwerbs dar; 
der Prozess muss ebenso in der Erstsprache teils bis ins Er-
wachsenenalter hinein bewältigt werden (ebd.). Da die kom-
munikativen Ziele in Lehr-Lern-Kontexten auf die Vermittlung 
und Aneignung von Fachkenntnissen ausgerichtet sind, ist da-
von auszugehen, dass sich hierbei der Erwerb und die Beherr-
schung bestimmter sprachlicher Muster als vorteilhaft erweist 
(ebd., S. 69). Unter Rückgriff auf die thinking skills der allge-
meinen Pädagogik identifiziert Dalton-Puffer Sprachhandlun-
gen wie das Analysieren, das Stellen von Fragen, das Begrün-
den, das Hypothesenbilden, das Beschreiben, Informieren, 
Berichten, Klassifizieren, Bewerten, Schlussfolgern, Definie-
ren, Überzeugen, Erklären, Vergleichen, Erzählen und Vor-
hersagen als zentrale Muster im Wissenserwerb (ebd., S. 69). 
Zudem verweist sie auf die enge Verquickung von Kognition 

 
33 Stahns (2016a) kommt für Klasse A auf 86% geschlossene Fragen; in 

Klasse B beträgt der Umfang 78% (S. 191). 
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und Sprache in ebendiesen routinierten Sprachfunktionen, wie 
sie bei Vollmer und Thürmann (2010) im Terminus der Dis-
kursfunktionen als Einheit aus Denken und Sprechen zur Gel-
tung kommt:  

Schon aus der Bezeichnung der einzelnen Bausteine 
wird ersichtlich, dass von einer engen Verzahnung von 
Denken und Sprache auszugehen ist, und dass höhere 
kognitive Funktionen ohne Sprache schwer vorstellbar 
sind. (Dalton-Puffer, 2007a, S. 69) 

Anhand der beiden Sprachfunktionen Definieren und Hypo-
thesenbilden zeigt Dalton-Puffer (2007a) auf der Grundlage 
von 40 Unterrichtsstunden auf, dass keines der beiden Muster 
in der bilingualen Unterrichtskommunikation der Sekundar-
stufe regelmäßig vorkommt. Zwar scheinen die Lehrkräfte 
über Handlungswissen zu verfügen, sie stellen dieses den 
Schülern jedoch nicht explizit zur Verfügung. Somit weisen die 
untersuchten Unterrichtsgespräche keine geeignete Anre-
gungsqualität auf, um ebendiese beiden Sprachfunktionen, 
die neben anderen als „Denkwerkzeuge im Wissenserwerb“ 
(ebd., S. 77) gelten, transparent und damit für Lernende bes-
ser zugänglich zu machen. 

Neben der Analyse von Lehrkraftfragen hinsichtlich ihres In-
formationsgehalts (display versus referential questions) und 
ihrer syntaktischen Form (open versus closed questions) 
nimmt Dalton-Puffer somit eine Unterscheidung von Lehrkraft-
fragen hinsichtlich der Intention der Lehrkräfte vor. Dabei 
schlägt sie für eine grobe Untergliederung die folgenden fünf 
Kategorien vor (s. Abb. 11): 
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(1) questions for facts 
(2) questions for explanation 
(3) questions for reasons 
(4) questions for opinion 
(5) meta-cognitive questions 

 
 

Abb. 11:  Kategorien von Lehrkraftfragen nach der Intention der Lehrper-
son (Dalton-Puffer, 2007b, S. 98) 

Während die erste Kategorie auf das reine Nennen bzw. Be-
schreiben von Fakten abzielt, intendieren die Kategorien 2-4 
die Diskursfunktionen des Erklärens, Begründens und Argu-
mentierens. Meta-kognitive Fragen schließlich zielen laut Dal-
ton-Puffer (2007b, S. 98) auf die Reflexion eigener Stand-
punkte ab (z.B. Why are you saying this? Why do you think 
this is correct? What do you mean?). Auf der Datengrundlage 
von zehn Unterrichtsstunden aus dem bilingualen Fachunter-
richt der Sekundarstufe geht sie Zusammenhängen zwischen 
Lehrkraftfragetypus und linguistischer Komplexität der Schü-
lerantworten nach, wobei sich die Fokussierung auf die Fra-
geintention als besonders ergiebig erweist. Hierbei nimmt Dal-
ton-Puffer anhand von 496 Lehrkraftfragen, die in den zehn 
Unterrichtsstunden identifiziert werden konnten, ein Ranking 
von Lehrkraftfragetypen hinsichtlich der Komplexität ihres eli-
zitierten Schüleroutputs vor (ebd., S. 118) (s. Abb. 12).  

 

 



Bildungssprachliche Anregungsqualität  159 

 
 

meta-cognitive 
reason 
explanation 
description 
fact open 
fact closed 
 

 more complex 
 
 
 
 
less complex 

Abb. 12:  Ranking der Intention von Lehrkraftfragetypen hinsichtlich der 
Komplexität der Schülerantworten (Dalton-Puffer, 2007b, S. 
118) 

So weisen Schülerantworten, die durch questions for facts 
hervorgerufen wurden, eine geringe linguistische wie auch in-
haltliche Komplexität auf (ebd., S. 113). Vor allem auf Lehr-
kraftfragen, die auf ein Beschreiben oder Begründen abzielen, 
fallen Schülerantworten hingegen deutlich komplexer und um-
fangreicher aus (ebd., S. 114). Bezüglich metakognitiver Fra-
gen kommt Dalton-Puffer zu dem Ergebnis, dass diese äu-
ßerst selten auftreten, sodass sie zu diesem Fragetypus keine 
evidenzbasierten Aussagen treffen kann34. Dennoch geht sie 
davon aus, dass dieser Fragetypus auf komplexere Denkpro-
zesse abzielt und somit umfangreichere Antworten hervorruft 
(ebd., S. 116). Bezüglich der Quantität des Auftretens der ein-
zelnen Fragetypen stellt Dalton-Puffer fest, dass sich nur ein 
Zehntel aller Fragen, die im Klassenzimmer gestellt werden, 

 
34 Metakognitive Fragen treten in der Studie von Dalton-Puffer (2007b) in 

496 Lehrkraftfragen ein einziges Mal auf (S. 116).  
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nicht auf das Nennen von Fakten bezieht, somit also auf kom-
plexere Diskursfunktionen abzielt (ebd., S. 101 & 117)35. Die 
Autorin resümiert für ihre untersuchte Stichprobe: „[I]t seems 
that the bread and butter of Austrian CLIL classrooms is facts, 
facts and more facts“ (ebd., S. 118).  

Entsprechend ihrem Ranking rufen diese zahlreichen questi-
ons for facts, welche gerade für das klassische IRF-Muster ty-
pisch sind, in hohem Umfang kurze, linguistisch wenig kom-
plexe Schülerantworten hervor, welche aus einem Satzfrag-
ment oder gar nur einem einzigen Wort bestehen (ebd., S. 
112). Gerade der Faktor „Zeitdruck“ wird dabei im bilingualen 
wie im monolingualen Unterricht häufig als Erklärung für wenig 
anspruchsvolle Lehrkraftfragen herangezogen (ebd., S. 126). 
Das Stellen von Fragen, die nicht auf das Benennen von Fak-
ten abzielen, öffnet hingegen den Raum für unvorhersehbare 
Antworten, wodurch sich das Unterrichtsgespräch in weniger 
intendierte Richtungen entwickeln kann. Dies wiederum erfor-
dert von Seiten der Lehrkraft eine hohe fachliche – und ggf. 
auch sprachliche – Sicherheit (Dalton-Puffer, 2007b, S. 125). 
Zur Förderung schülerseitiger Diskurskompetenz im Rahmen 
des Unterrichtsgespräches sind aber genau diese Fragen not-
wendig, da sie den Lernenden die Möglichkeit einräumen, in 
umfangreicherer Weise Fachinhalte zu versprachlichen.  

 
35 Dalton-Puffer betrachtet hier allerdings Lehrkraft- wie Schülerfragen als 

Gesamtheit. Da allerdings Lehrkraftfragen den größten Anteil aller Fra-
gen im Klassenzimmer ausmachen (496 von 657 Fragen), kann ange-
nommen werden, dass die questions for facts auch zu großen Teilen 
aus der Kategorie der Lehrkraftfragen stammen (Dalton-Puffer, 2007b, 
S. 101).  
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Das Ranking der Lehrkraftfragetypen von Dalton-Puffer 
(2007b) weist zunächst einen hypothetischen Charakter auf; 
die Autorin selbst zeigt deutlich auf, dass ihre Annahmen 
durch weitere empirische Untersuchungen untermauert wer-
den müssen – gerade auch in Hinblick auf das Unterrichtsge-
spräch in der Erstsprache (ebd., S. 118). Dieser Aufgabe neh-
men sich Röhner, Li und Hövelbrinks (2010) im Forschungs-
projekt „Sprachförderung von Migrantenkindern im Kontext 
frühen naturwissenschaftlich-technischen Lernens“36 in Tei-
len an – allerdings wiederum unter der Fokussierung auf DaZ-
Kindern (s. auch: Röhner et al., 2009). Im Rahmen von zwei 
Lehr-Lern-Einheiten zeigt das Forscherteam anhand von ins-
gesamt zwölf Transkripten in drei Kindergarten- und drei 
Grundschulgruppen (N= 48 Kinder) der Stadt Wuppertal Kor-
relationen zwischen der quantitativen und qualitativen Sprach-
produktivität der Kinder und den vorangehenden Fragen der 
Fachkräfte auf (Röhner, Li & Hövelbrinks, 2010). Dabei variiert 
die Komplexität der Kinderantworten einerseits in Abhängig-
keit vom intendierten Sprachhandlungstyp, andererseits aber 
auch von der syntaktischen Frageform. So ruft der Sprach-
handlungstypus ERKLÄREN die längsten Schülerantworten 
(Antworten ab drei Wörtern: 83,15% in den Grundschulgrup-
pen) hervor (s. Abb. 13); zudem lassen sich nach Fragen, die 

 
36 Projektleitung: Prof. Dr. Charlotte Röhner (Pädagogik der frühen Kind-

heit und der Primarstufe) und Dr. Heiike Blümer (Didaktik des Sachun-
terrichts, Fach Technik) der Bergischen Universität Wuppertal; Projekt-
laufzeit: 10/2006 – 05/2009 
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auf ein Erklären abzielen am ehesten vollständige37 Antworten 
verzeichnen (71,91% in den Grundschulgruppen) (s. Abb. 14). 
Erwartungsgemäß fallen Antworten nach Fragen mit dem 
Sprachhandlungstypus BENENNEN mit nur ein bis zwei Wör-
tern recht kurz (72,77% in den Grundschulgruppen) und somit 
meist unvollständig aus (80,28% in den Grundschulgruppen). 
Schülerantworten, die durch den Sprachhandlungstypus BE-
SCHREIBEN elizitiert werden, liegen in ihrer Quantität wie 
auch ihrer Qualität zwischen den beiden anderen Typen: 
56,36% der Schülerantworten in der Grundschule umfassen 
hier drei oder mehr Wörter (s. Abb. 13); 50% aller Beschrei-
bungen gelingen diesen Kindern als vollständige Sätze (s. 
Abb. 14). 

 
37 Die Vollständigkeit eines Satzes wurde über vorhandene Nominal- und 

Verbalphrase identifiziert (Röhner et al., 2009, S. 31). 
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Abb. 13:  Länge der Antworten nach naturwissenschaftlicher Fragequali-

fikation in Grundschule (GS) und Kindergarten (Kiga) (Anteile) 
(Röhner et al., 2009, S. 32) 
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Abb. 14: Vollständigkeit der Sätze nach naturwissenschaftlicher Frage-

klassifikation (Anteile) (Röhner et al., 2009, S. 32)38 

Bezüglich der syntaktischen Frageform können Röhner, Li 
und Hövelbrinks (2010) zudem bestätigen, dass offene Fra-
gen in höherem Maße zu Sprachproduktivität auf Schülerseite 
anregen als geschlossene Fragen (ebd., S. 91). Somit können 
die Forschungsergebnisse dieser Studie die noch eher hypo-
thetischen Ergebnisse von Dalton-Puffer aus dem Sekundar-
bereich für den Elementar- und Primarbereich quantitativ un-
termauern (ebd., S. 91). Allerdings muss darauf hingewiesen 

 
38 Diese Teilanalyse fokussiert nur die Lehrkraftfragen, welche Schülerant-

worten hervorrufen, die den Kategorien „1-2 Wörter“ oder „ab 3 Wörter“ 
zuzuordnen sind. 
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werden, dass im Rahmen der handlungsorientierten Lernum-
gebungen, in denen die Interaktion im Elementar- und Primar-
bereich untersucht wurde, in besonders hohem Maße die 
Möglichkeit bot, offene Fragen zu stellen (ca. 78%). Die Auto-
rinnen betonen, dass offene Fragen im Regelunterricht der 
Naturwissenschaften deutlich seltener auftreten (ca. 32% im 
Fach Science laut Barnes, 1969, S. 21). Li (2015) kann in ihrer 
an dieses Forschungsprojekt angegliederte Dissertation zu-
dem aufzeigen, dass neben Lehrkraftfragetypen, die auf ein 
ERKLÄREN oder BESCHREIBEN abzielen, auch die Diskurs-
funktionen des EXPLORIERENS und BERICHTENS in den 
naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Einheiten zu tendenziell 
morpho-syntaktisch vollständigen, komplexeren Schülerant-
worten führen (ebd., S. 192). Allerdings weist sie auch darauf 
hin, dass die genannten Lehrkraftfragetypen in bestimmten 
Kommunikationssituationen dennoch unvollständige bzw. ein-
fache Schülerantworten hervorrufen können. Dies ist dann der 
Fall, wenn die Lernenden in sprachlicher bzw. kognitiver Hin-
sicht überfordert sind (ebd., S. 192).  

Aus den dargelegten Studien von Dalton-Puffer (2007a, 
2007b), Röhner et al. (2009) und Li (2015) wird deutlich, dass 
die Elaboriertheit der Schülerantworten zu einem hohen Maße 
mit der Komplexität des Lehrkraftfragetypus variiert. Während 
vor allem geschlossene Lehrkraftfragen und solche, die auf 
ein reines BENENNEN oder ENTSCHEIDEN abzielen, den 
Lernenden wenig Spielraum für freies Sprechen gewähren, 
elizitieren offene Lehrkraftfragen, die auf Diskursfunktionen 
des BESCHREIBENS, ERKLÄRENS, EXPLORIERENS oder 



166                                     Theoretischer Teil 
 
BERICHTENS abzielen, quantitativ wie auch qualitativ weit-
aus höherwertige Schülerbeiträge. Gleichzeitig wird studien-
übergreifend deutlich, dass Lehrkräfte mit ihren Fragen vor al-
lem auf das Nennen von Fakten abzielen und nur selten kom-
munikative Zugzwänge herstellen, in denen Schüler beispiels-
weise mittels Beschreibungen oder Erklärungen umfangrei-
cheren sprachlichen Output produzieren müssten. Dabei zie-
len die zitierten Studien auf eine Förderung von fachlicher und 
sprachlicher Kompetenz im bilingualen Unterricht bzw. DaZ-
Unterricht mit schwerpunktmäßig naturwissenschaftlichen 
Themen ab.  

Die vorliegende Videostudie greift nun das von Dalton-Puffer 
(2007b) aufgezeigte Desiderat auf und analysiert für den Pri-
marbereich potentielle Zusammenhänge zwischen Lehrkraft-
fragetypen und Komplexität der Schülerantworten im gängi-
gen deutschsprachigen Unterrichtsgespräch, an dem über-
wiegend Schüler mit Deutsch als Erstsprache teilnehmen39. 
Dabei liegt der Studie die Annahme zugrunde, dass Lehrkraft-
fragen, die auf komplexere Diskursfunktionen abzielen, bil-
dungssprachliche Sprachhandlungen ermöglichen und somit 
eine geeignete Anregungsqualität für die Förderung des bil-
dungssprachlichen Registers von Lernenden schaffen (vgl. 
Gogolin, Neumann & Roth, 2007, S. 103). Da die Videostudie 
im Rahmen des Mathematikunterrichts der dritten Jahrgangs-
stufe situiert ist, müssen in einem ersten Schritt notwendiger-
weise zunächst für den Mathematikunterricht typische Dis-
kursfunktionen identifiziert werden.  

 
39 Vgl. hierzu Stichprobenbeschreibung in Kapitel 3.1.3. 
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Im Auftrag des Europarates versucht eine Forschergruppe um 
Vollmer im Jahr 2008, die sprachlichen Anforderungen sowie 
die Kompetenzerwartungen in der Sekundarstufe I über alle 
Fächer hinweg zu identifizieren und zu beschreiben (Vollmer, 
2011). Um die in Kapitel 2.1.2.1 bereits angeführten fächer-
übergreifenden zentralen Diskursfunktionen zu erfassen, wa-
ren neuere Curricula aus mehreren Bundesländern sowie Un-
terrichtsbeobachtungen in den Fächern Biologie, Deutsch, 
Geschichte und Mathematik analysiert worden (ebd., S. 2). 
Linneweber-Lammerskitten (2012) greift in diesem Zusam-
menhang für die Identifizierung bildungssprachlicher Anforde-
rungen im Mathematikunterricht ebenfalls auf den Terminus 
der Diskursfunktionen zurück: 

These discourse functions mark cognitive operations 
and their verbal performance at the same time; they are 
at the interface between cognition and verbalisation 
[…]. (Linneweber-Lammerskitten, 2012, S. 27) 

Auch für das Fach Mathematik konstatiert der Mathematikdi-
daktiker, dass es sich bei Diskursfunktionen um relativ stabile 
Kommunikationsmuster handelt, welche für die jeweilige Dis-
kursfunktion meist typische sprachliche Strukturen enthalten 
(ebd., S. 28). In Hinblick auf die Makostruktur schlägt Linne-
weber-Lammerskitten (ebd., S. 27) die folgenden zwölf mathe-
matischen Diskursfunktionen vor (s. Abb. 15): 
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1. Exploring/processing/documenting 
2. Naming/ defining 
3. Describing 
4. Reporting 
5. Explaining 
6. Evaluating 
7. Arguing 
8. Exchanging/negotiating 
9. Narrating 
10. Creating 
11. Reflecting (e.g. about learning paths + results) 
12. Acting (symbolically or by way of stimulation) 

Abb. 15:  Mathematische Diskursfunktionen (Linneweber-Lammerskit-
ten, 2012, S. 27) 

Da die von Linneweber-Lammerskitten (2012) angeführten 
Makrofunktionen allerdings aus Curricula der Sekundarstufe 
abgeleitet wurden, scheint eine Adaption für den Primarbe-
reich, wie sie auch von Li (2015) für das naturwissenschaftli-
che Lernen durchgeführt wurde, sinnvoll (vgl. auch Li, 2015, 
S. 70). Hövelbinks (2014) rät dazu, Diskursfunktionen zu-
nächst für ausgewählte Jahrgangsstufen in spezifischen Fä-
chern zu analysieren, ehe langfristig eine Zusammenführung 
fächerübergreifende Ergebnisse liefern kann. Auf Grundlage 
der in der Forschungsliteratur aufzufindenden Typen von Dis-
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kursfunktionen sowie den im vorliegenden Datenkorpus tat-
sächlich aufgefundenen Typen40 werden die folgenden Lehr-
kraftfragetypen hinsichtlich ihrer intendierten Diskursfunktion 
unterschieden41: 

1. ENTSCHEIDEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus intendiert lediglich das 
schülerseitige Kundtun einer Zustimmung oder einer 
Ablehnung. Somit handelt es sich um geschlossene 
Frageformate, welche mit „ja“ bzw. „nein“ beantwortet 
werden können (vgl. Wunderlich, 1976; Hindelang, 
1981; Dalton-Puffer, 2007b; Li, 2015). Ebenfalls zu die-
sem Lehrkraftfragetypus werden Entscheidungsfragen 
gezählt, bei welchen der Schüler zwischen zwei oder 
mehreren Antwortoptionen auswählen und dabei die 
Formulierung der Lehrkraftfrage in Teilen wiederholen 
kann (Hoffmann, 2013, S. 508). 
 

2. BENENNEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus zielt auf das Nennen, Be-
zeichnen oder Identifizieren von Zahlen, Fachbegriff-
lichkeiten etc. ab. Das potentielle Antwortspektrum ist 
somit für den Schüler recht beschränkt und kann häufig 
durch eine schlichte Nominalphrase realisiert werden. 

 
40 Die Entwicklung der Kategoriensysteme wurde in einem deduktiv-induk-

tiven Vorgehen realisiert (vgl. Kapitel 3.3 im Methodik-Teil). 
41 Die exakten Definitionen der Lehrkraftfragetypen samt Ankerbeispielen 

sowie ihre Abgrenzungen zueinander sind dem entsprechenden Kodier-
manual im Methodikteil zu entnehmen (s. Kapitel 3.3.2). 
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In der kontextgebundenen Kommunikation ist für die 
Beantwortung zudem der Gebrauch deiktischer 
Sprachmittel (z.B. Pronomen, Lokal- und Temporalad-
verbien) denkbar. 
 

3. BESCHREIBEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus zielt auf die Beschreibung 
eines Sachverhalts oder eines Vorgehens mittels Merk-
malen wie Aussehen, Funktionen, Ablauf oder Relatio-
nen ab (Li, 2015, S. 70). Der intendierte sprachliche 
Output beschränkt sich somit nicht auf das reine (Be-
)Nennen von Zahlen oder Begrifflichkeiten, sondern er-
fordert „ein Zeichnen mit sprachlichen Mitteln“ (Heine-
mann & Viehweger, 1991, S. 279 f.). Dabei stellt das 
Beschreiben eine „standortgebundene und perspektivi-
sche“ (Feilke, 2005, S. 45) sprachliche Tätigkeit dar, 
die der Sender aus seiner Wahrnehmung heraus und 
mit den ihm zur Verfügung stehenden sprachlichen Mit-
teln realisiert (Feilke, 2005; Tiedemann, 2017). Das 
Tempus dieser intendierten Sprachhandlung ist – im 
Gegensatz zum BERICHTEN – grundsätzlich das Prä-
sens. Laut Gogolin et al. (2007, S. 103) sowie Bailey et 
al. (2004, S. 5) handelt es sich beim Beschreiben um 
eine bildungssprachliche Sprachhandlung, die zudem 
für das Fach Mathematik in normativer Form in den Bil-
dungsstandards für die Primarstufe explizit eingefordert 
wird (Ständige Konferenz der Kultusminister der Län-
der in der Bundesrepublik Deutschland, 2005, S. 8). 
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4. VERMUTEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus zielt auf die Hypothesenbil-
dung ab. Die Schüler werden also zum Sprechen über 
Nicht-Faktisches angehalten, indem sie eine Handlung 
oder ein Phänomen im Kopf durchspielen und das Er-
gebnis als Vermutung versprachlichen. Ebenso wie die 
Sprachhandlung des BESCHREIBENS wird auch das 
VERMUTEN explizit in den allgemeinen mathemati-
schen Kompetenzen in den Bildungsstandards für die 
Primarstufe gefordert. Hier heißt es, dass Schüler dazu 
in der Lage sein sollen, „mathematische Zusammen-
hänge [zu] erkennen und Vermutungen [zu] entwickeln“ 
(Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in 
der Bundesrepublik Deutschland, 2005, S. 8). 
 

5. BERICHTEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus zielt auf das Wiedergeben 
von Geschehenem ab unter Berücksichtigung des In-
formationsgehaltes und der Abfolge von Geschehnis-
sen. Dieser Fragetypus inkludiert das Elizitieren sub-
jektiv geprägter Erzählungen (Hövelbrinks, 2014, S. 
384). Das Tempus der intendierten Sprachhandlung ist 
die Vergangenheit. Während das BESCHREIBEN die 
Darstellung regelhafter Prozesse verfolgt, steht beim 
BERICHTEN die Narration im Vordergrund (Heine-
mann & Heinemann, 2002, S. 187; Heinemann & Vieh-
weger, 1991, S. 247). 
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6. ERKLÄREN/BEGRÜNDEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus zielt auf die Darstellung von 
Kausalzusammenhängen ab, indem die Schüler be-
gründen, beweisen oder argumentieren42 sollen. Dabei 
müssen – anders als beim BESCHREIBEN – Ursachen 
von Ereignissen, Situationen, Phänomenen oder Pro-
zessen angeführt werden. Wessel und Prediger (2017) 
weisen darauf hin, dass die Diskurspraktiken des ER-
KLÄRENS und BEGRÜNDENS gerade für das Mathe-
matiklernen von besonderer Relevanz sind: So neh-
men diese Sprachhandlungstypen eine systematisie-
rende Funktion ein, indem mathematische Zusammen-
hänge hergestellt und Behauptungen gestützt werden 
müssen (ebd., S. 169). Vor allem für den Erwerb kog-
nitiv anspruchsvoller Inhalte spielen sie folglich eine 
zentrale Rolle (Prediger et al., 2016). Wie die Sprach-
handlung des BESCHREIBENS identifizieren Gogolin 
et al. (2007, S. 103) wie auch Bailey et al. (2004, S. 5) 
das ERKLÄREN als ein bildungssprachliches Element. 
Zudem ist auch die Diskursfunktion des BEGRÜN-
DENS in den allgemeinen mathematischen Kompeten-
zen der Bildungsstandards für das Fach Mathematik im 
Primarbereich aufgeführt (Ständige Konferenz der Kul-
tusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2005): Demnach sollen Schüler im Mathematik-

 
42 Unter Argumentieren wird in den Bildungsstandards für das Fach Ma-

thematik in der Primarstufe das Suchen und Nachvollziehen von Be-
gründungen verstanden (Ständige Konferenz der Kultusminister der 
Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2005, S. 8). 
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unterricht dazu in der Lage sein, selbst aktiv nach Be-
gründungen zu suchen und die Begründungen anderer 
nachzuvollziehen (ebd., S. 8). 
 

7. VORSCHLAGEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus zielt darauf ab, dass Schü-
ler einen Plan für das weitere Vorgehen, eine Handlung 
zur Problemlösung etc. entwerfen und verbalisieren. 
Damit intendiert dieser Typus eine stark divergente 
kognitive Aktivierung (Wilen, 2000, S. 183; Bloom et al., 
1956). 
 

8. BEURTEILEN-Fragen 
Dieser Lehrkraftfragetypus zielt darauf ab, dass Schü-
ler zu einem bestimmten inhaltlichen Aspekt einen 
Standpunkt einnehmen. Dies erfolgt entweder nach 
subjektivem Empfinden, nach Geschmack bzw. Inte-
resse (= Bewerten) oder unter Bezugnahme auf ein klar 
normatives System (= Beurteilen i.e.S.).  

Li (2015, S. 43) weist unter Rückgriff auf ältere Studien von 
Gall (1973), Borg (1975) und Dillon (1982) darauf hin, dass 
Lehrkraftfragen, die auf ein hohes kognitives Niveau abzielen, 
häufig elaboriertere Schülerantworten elizitieren und kann 
diese Tendenz an eigenen Daten aus naturwissenschaftlichen 
Lehr-Lern-Kontexten weitestgehend stützen (Li, 2015, S. 
192). So raten Dantonio und Beisenherz (2001, S. 27) dazu, 
dass Lehrkraftfragen im Unterricht auf die unterschiedlichen 
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kognitiven Aktivierungsgrade abzielen sollten. Neben der in-
tendierten Diskursfunktion von Lehrkraftfragen wird somit für 
die vorliegenden Analysen zudem der Aspekt der kognitiven 
Aktivierung herangezogen, wobei der Aktivierungsgrad mit der 
intendierten Diskursfunktion in einem unmittelbaren Zusam-
menhang steht.  

In der Unterrichtsforschung gilt die kognitive Aktivierung ne-
ben der Klassenführung und der konstruktiven Unterstützung 
als eine der drei wesentlichen Tiefendimensionen von Lehr-
Lern-Prozessen (Kunter & Trautwein, 2013; Klieme et al., 
2001). Hugener, Pauli und Reusser (2007) definieren im Rah-
men der schweizerisch-deutschen Videostudie Unterricht 
dann als kognitiv aktivierend, wenn die Lehrkraft das Denken 
der Lernenden auf einem hohen kognitiven Niveau anregt. 
Dies impliziert Lerngelegenheiten, in denen alle Lernenden 
auf ihrem individuellen Kompetenzniveau zur aktiven Ausei-
nandersetzung mit den Fachinhalten angeregt werden (Leu-
ders & Holzäpfel, 2011). Dabei wird der intellektuelle Anforde-
rungsgehalt maßgeblich durch das kognitive Anforderungsni-
veau von Aufgabenstellungen bestimmt, wobei letztere zu-
meist in Form von Lehrkraftfragen bzw. –impulsen realisiert 
werden (Kunter & Trautwein, 2013, S. 87). Die bei den beiden 
Gedächtnisforschern Craik und Lockhart (1972) aufgemachte 
Unterscheidung zwischen oberflächlicher (surface) und tiefer 
(deep) Verarbeitung von Informationen findet in der 
Bloom’schen Taxonomie (Bloom et al., 1956) eine Differenzie-
rung, der zufolge sich Lehrkraftfragen hinsichtlich ihrer „Eng-
führung“ im Denkprozess wie auch dem Niveau der kognitiven 
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Aktivierung charakterisieren lassen. Aus Blooms Überlegun-
gen ergibt sich somit ein Vierfelderschema (s. Abb. 16). 

 
konvergentes Denken  

low Order 
(= „knowledge“) 

 

konvergentes Denken 
high Order 

(= „comprehension /  
application“) 

 
divergentes Denken 

low Order 
(= „analysis“) 

 

divergentes Denken  
high Order 

(= „synthesis / evaluation“) 

 

Abb. 16:  Vierfelderschema zur Charakterisierung von Denkprozessen 
nach Grad der Engführung und Niveau der kognitiven Aktivie-
rung (Bloom et al., 1956; Li, 2015, Wilen et al., 2000) 

Anmerkung:  Die Begriffe in Klammern nennen die ursprünglichen Ter-
mini aus der Bloom’schen Taxonomie. 

Lehrkraftfragen können demzufolge konvergente oder diver-
gente Denkprozesse anstoßen, die im Rahmen des Unter-
richtsgesprächs im Optimalfall versprachlicht werden. Dabei 
fordern Lehrkraftfragen, die auf ein konvergentes Denken ab-
zielen, die Reproduktion von gegebenen oder erinnerten Fak-
ten ein und lassen für Schülerantworten relativ wenig Spiel-
raum. Laut Wilen et al. (2000, S. 183) gelten Aufforderungen 
wie „definiere“, „erinnere“, „berichte“, „beschreibe“ „zitiere“ o-
der „bestimme“ als typische Signalwörter für konvergente 
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Denkprozesse. Lehrkraftfragen, die auf divergente Denkpro-
zesse abzielen, lassen den Schülern in ihren sprachlich-kog-
nitiven Operationen einen deutlich größeren Spielraum. Als 
Signalwörter gelten nach Wilen et al. (ebd.) beispielsweise 
Operatoren wie „erkläre“, „beweise“, „vermute“, „entwickle“ o-
der „beurteile“. Hinsichtlich dieser beiden Denkprozess-Typen 
lassen sich zudem jeweils zwei Stufen des kognitiven Niveaus 
unterscheiden: Je nach Komplexität der erforderlichen sprach-
lich-kognitiven Leistung können Lehrkraftfragen auf eher ein-
fachere Prozesse (= „low Order“) oder eher anspruchsvollere 
Prozesse (= „high Order“) abzielen (Li, 2015, S. 43 f.; Wilen et 
al. 2000, s. 182 f.)43. Um langfristig gut vernetzte Wissens-
strukturen aufzubauen, stellt vor allem das higher order thin-
king eine Schlüsselstelle dar (Kunter & Trautwein, 2013, S. 
86). Denn je intensiver sich ein Lernender mit dem Lernge-
genstand in sprachlich-kognitiver Hinsicht beschäftigt, desto 
tiefer wird die Informationsverarbeitung. Somit ist Unterricht 
dann qualitativ hochwertig, wenn es der Lehrkraft gelingt, 
komplexe mentale Aktivitäten auszulösen, bei denen Sprache 
als kognitives Werkzeug fungiert (ebd.; Helmke, 2015; Vollmer 
& Thürmann, 2010).  

Einen wichtigen Beitrag zur Beurteilung von Unterrichtsquali-
tät hinsichtlich ihres kognitiven Niveaus leisten die TIMSS-Vi-
deostudien (Stigler & Hibert, 1999). Diesen Untersuchungen 
zufolge liegt der kognitive Anspruch deutscher Mathematik-

 
43 Eine explizite Zuordnung der im Rahmen dieser Studie vorliegenden 

Lehrkraftfragetypen nach intendierten Diskursfunktionen und kogniti-
vem Niveau erfolgt im Rahmen des Methodik-Kapitels (s. Kapitel 3.3.2). 
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stunden im internationalen Vergleich hinter dem Niveau japa-
nischer Unterrichtsstunden; im Vergleich zu US-amerikani-
schen Mathematikunterricht gestaltet sich der deutsche Unter-
richt jedoch kognitiv komplexer (Klieme, Schümer & Knoll, 
2001, S. 44). Empirisch greifbar werden diese Ergebnisse an-
hand der jeweils vorgefundenen Aufgabenqualität:  Während 
in den japanischen Mathematikstunden das higher order thin-
king mittels Problemlöse- und Denkaufgaben angeregt wird, 
treten diese Aufgabentypen in Deutschland nur selten und in 
den USA so gut wie gar nicht auf (ebd.). Darüber hinaus wird 
in Japan der Spielraum in den Lösungs- bzw. Antwortoptio-
nen, die mit komplexeren Aufgaben einhergehen, geschickt 
genutzt, indem alternative Lösungsansätze vorgestellt und im 
Plenum diskutiert werden. Anders als bei kleinschrittigen Un-
terrichtsgesprächen, bei denen vorwiegend konvergente Fra-
gen beantwortet werden müssen, erleben sich die Schüler hier 
als sprachlich wie fachlich weitestgehend autonom agierende 
Gesprächsteilnehmer Ebendieser Aspekt tritt in den japani-
schen Klassenzimmern signifikant häufiger auf als im deut-
schen oder amerikanischen Mathematikunterricht (ebd.; Stig-
ler & Hibert, 1999, S. 69; Leuders & Holzäpfel, 2011). Somit 
erscheint der japanische Unterricht weitaus reichhaltiger be-
züglich seiner kognitiven Herausforderungen wie auch bezüg-
lich seiner sprachlichen Anregungsqualität. In deutschen Klas-
senzimmern dominieren hingegen in sehr kleinschrittigen Un-
terrichtsgesprächen geschlossene Fragetypen, die die Schü-
ler in kognitiver Hinsicht wenig aktivieren. 
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Für den US-amerikanischen Bereich bestätigt die Studie von 
Wiebe Berry & Kim (2008) ebendiese Tendenzen. Anhand von 
vier Schulstunden aus der Schuleingangsphase untersuchen 
sie die Engführung des Klassengesprächs im Mathematikun-
terricht mittels Videografie. Auch sie konstatieren, dass die 
Schüler überwiegend passiv am Unterricht teilnehmen und 
durch hauptsächlich konvergente Lehrkraftfragen kognitiv we-
nig aktiviert werden (ebd., S. 369). Lehrkraftfragen, die auf Ex-
ploration abzielen und divergierende Lösungen zulassen, tre-
ten hingegen äußerst selten auf, wenngleich sie in den natio-
nalen Bildungszielen für das Fach Mathematik durchaus ge-
fordert werden (ebd.). Die beiden Forscherinnen kommen für 
die untersuchte Stichprobe zu dem Ergebnis: „Mathematics in-
struction in this classroom was characterized by answer telling 
rather than problem solving“ (ebd., S. 372).  

Aufgrund der hier in knapper Form aufgezeigten Forschungs-
befunde liegt die Vermutung nahe, dass der Grad der kogniti-
ven Aktivierung in einem bedeutenden Maße mit der Quantität 
wie auch der Qualität des sprachlichen Outputs auf der Schü-
lerseite zusammenhängt. In der vorliegenden Studie wird die-
ser kognitive Aktivierungsgrad über die sprachlich-kognitiven 
Operationen und somit durch die intendierten Diskursfunktio-
nen der Lehrkraftfragen greifbar gemacht. Dabei werden die 
Lehrkraftfragetypen den vier Quadranten des Vierfeldersche-
mas von Denkprozessen nach Bloom et al. (1956) zugeordnet 
(s. Kapitel 3.3.2). Es ist davon auszugehen, dass Lehrkraftfra-
gen, die in kognitiver Hinsicht als herausfordernd gelten, für 
die Schüler in diskursiver Hinsicht eine geeignetere Anre-
gungsqualität bieten als Lehrkraftfragen, die kognitiv wenig 
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aktivieren. Als Bezugsgrundlage für die Entwicklung von Ka-
tegoriensystemen zur Klassifikation von Lehrkraftfragen die-
nen somit die intendierten Diskursfunktionen wie auch die je-
weils damit einhergehenden Stufen kognitiver Aktivierung.   

 

2.3.2.2 Wartezeit nach Lehrkraftfragen 
 

Neben dem Komplexitätsgrad der durch Lehrkraftfragen elizi-
tierten sprachlich-kognitiven Aktivitäten liefern diverse Studien 
darüber hinaus bedeutsame Anhaltspunkte dafür, dass auch 
die Dauer der Wartezeit nach Lehrkraftfragen einen hohen 
Einfluss auf die Beschaffenheit des schülerseitigen Outputs 
hat. Empirische Studien zur Untersuchung der Wartezeit nach 
Lehrkraftfragen wurden gehäuft in den 1970er und 1980er 
Jahren im US-amerikanischen Sachunterricht durchgeführt 
(z.B. Rowe, 1969, 1974; Boeck & Hillenmeyer, 1973; für den 
Mathematikunterricht: Tobin, 1986, 1987). Die ersten Studien 
von Rowe (1969, 1974) zeigen, dass in amerikanischen Klas-
senzimmern zwischen der Beendigung der Lehrkraftfrage und 
dem Beginn der ersten Schülerantwort durchschnittlich weni-
ger als drei Sekunden verstreichen. In diesen frühen Studien 
zeichnet sich jedoch bald auch ab, dass eine Sensibilisierung 
der Lehrkräfte für die Wartezeit nach ihren Fragen zu einer 
bewussten Verlängerung der selbigen führen kann (Boeck & 
Hillenmeyer, 1973). Tobin (1986) kann schließlich nachwei-
sen, dass bei einer bewussten Manipulation der Variable Lehr-
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kräfte, die ihren Schüler mehr Zeit gewährten, insgesamt we-
niger, aber dafür kognitiv anspruchsvollere Fragen stellen. An-
zahl und Länge der Schüleräußerungen nehmen im Vergleich 
zu Kontrollgruppen, in denen die Wartezeit nicht manipuliert 
wurde, signifikant zu (ebd., S. 197). Eine Erklärung hierfür lie-
fern Veränderungen in den Lehrkraftfragetypen: Während in 
der Experimentalgruppe Fragen, die auf eine reine Reproduk-
tion abzielen, abnehmen, steigt hingegen der Umfang an di-
vergenten Lehrkraftfragen (ebd., S. 198).  

Heinze und Erhard (2006), die deutlich später als die amerika-
nischen Studien erste systematische Untersuchungen zu Ef-
fekten der Wartezeit im Mathematikunterricht in deutschen 
Klassenzimmern durchführen, folgern aus vorherigen Studien, 
dass eine Verlängerung der Wartezeit mit dem kognitiven Ni-
veau der Lehrkraftfrage korrelieren sollte (ebd., S. 391). So 
scheint eine lange Wartezeit nach einer Frage, die auf eine 
reine Reproduktion ausgerichtet ist, weniger angemessen als 
wenn eine kognitiv anspruchsvolle Frage bewältigt werden 
muss. Auf der Datengrundlage von 22 videografierten Mathe-
matikstunden aus acht verschiedenen Gymnasial-Klassen 
führen Heinze und Erhard (2006) ihre eigenen Untersuchun-
gen zur Wartezeit in der Unterrichtsinteraktion durch. Inhaltlich 
sind die Mathematikstunden im Themenbereich „Geometrie“ 
und hier wiederum im Bereich der Durchführung von mathe-
matischen Beweisen angesiedelt, sodass zu erwarten ist, 
dass die Schüler auch mit kognitiv herausfordernden Fragen 
konfrontiert sind (ebd., S. 396). Die durchschnittliche Warte-
zeit, die in dieser Studie zwischen der Beendigung der Lehr-
kraftfragen im Plenum und dem Beginn der Schülerantwort 
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verstreicht, beträgt 2,5 Sekunden (N = 945 Lehrkraftfragen) 
(ebd., S. 394). Eine Wartezeit von drei Sekunden scheint da-
bei eine Art Schwellenwert darzustellen: In 75% aller Fälle 
liegt die Dauer der Wartezeit unterhalb dieses Wertes (ebd., 
S. 394). Hinsichtlich einer Differenzierung zwischen der War-
tezeit nach konvergenten Fragen (N = 517 Lehrkraftfragen) 
und der Wartezeit nach divergenten Fragen (N = 20 Lehrkraft-
fragen) zeichnen sich in der Studie jedoch keine signifikanten 
Unterschiede ab, sodass daraus abgeleitet werden kann, dass 
die Lehrkräfte den Faktor „Wartezeit“ trotz anspruchsvoller 
Unterrichtsinhalte nicht bewusst einsetzten, um die Qualität 
der Lehr-Lern-Prozesse zu steigern (ebd., S. 395).  

Zu einem bewussten Umgang mit der Wartezeit ruft auch Gib-
bons in ihren Empfehlungen zum gelingenden Unterrichtsge-
spräch auf: 

[I]t is important, to SLOW DOWN the dialogue. This 
doesn’t mean that you should speak more slowly, but 
that the overall pace of the discourse should allow suf-
ficient time for learners to think about what they are say-
ing, and thus how they are saying it. (Gibbons, 2002, S. 
37; Hervorhebungen i. Original) 

Ebenso fordern Kunter und Trautwein (2013, S. 100 f.) im 
Sinne einer konstruktiven Unterstützung im Unterricht ein an-
gemessenes Interaktionstempo im Klassengespräch. Dabei 
weisen sie darauf hin, dass Schüler bei Wartezeiten von drei 
bis fünf Sekunden bereits länger und ausführlicher antworten, 
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dass sich mehr Kinder am Gespräch beteiligen und ein stär-
kerer Austausch zwischen den Schülern stattfindet (Cazden, 
2001, zitiert nach Kunter & Trautwein, 2013, S. 101).  

Ältere wie neuere Studien liefern zusammenfassend deutliche 
Hinweise darauf, dass der Umfang der Wartezeit nach Lehr-
kraftfrage ein wirkmächtiges Instrument ist, das vielfach unter-
schätzt wird. Für die vorliegende Studie wird somit neben der 
rein deskriptiven Erfassung der durchschnittlichen Wartezeit 
besonders von Interesse sein, ob sich Zusammenhänge zwi-
schen dem Lehrkraftfragetypus und der gewährten Wartezeit 
abzeichnen. So wäre im Optimalfall zu erwarten, dass Lehr-
kräfte den Schülern nach Fragen, die auf komplexere sprach-
lich-kognitive Operationen abzielen, mehr Zeit einräumen, um 
vollständige, inhaltlich anspruchsvolle Antworten zu generie-
ren, als nach Lehrkraftfragen, die beispielsweise auf ein reines 
BENENNEN abzielen.  

 

2.4 Angebots-Nutzungs-Modell der bildungssprachli-
chen Anregungsqualität in der Unterrichtskommu-
nikation 

Angebots-Nutzungs-Modell 

In Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell allgemeiner 
Unterrichtsqualität von Helmke (2015) werden die in Kapitel 
2.3 dargelegten Aspekte in einem Angebots-Nutzungs-Modell 
zusammengeführt, welches die bildungssprachliche Anre-
gungsqualität des Lehrkrafthandelns und seine Nutzung fo-
kussieren (s. Abb. 17). Die aus Theorie und Empirie abgelei-
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teten angenommenen Zusammenhänge zwischen der Ange-
bots- und der Nutzungsseite werden anhand der vorliegenden 
Videostudie im Ergebnisteil überprüft (s. auch Forschungsfra-
gen F7 und F8 in Kapitel 2.5).
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Den Gedanken Helmkes aufgreifend, stellt sich ein schülersei-
tiger sprachlicher wie fachlicher Kompetenzzuwachs nicht un-
mittelbar durch die Teilnahme am Unterrichtsgeschehen ein, 
sondern erst durch eine Nutzung des lehrkraftseitigen Lernan-
gebots durch die Lernenden. Die bildungssprachliche Anre-
gungsqualität des Lehrkrafthandelns stellt somit ein Angebot 
an jeden einzelnen Schüler dar, dessen Nutzung jedoch von 
vielfältigen Faktoren abhängig ist (vgl. Helmke, 2015, S. 71). 
Im Optimalfall führt die Lehrkraft die Klasse in einem bildungs-
sprachlich anregenden Unterricht so, dass ein hoher Anteil der 
Unterrichtszeit für fachliche Aktivitäten verwendet werden 
kann. Darüber hinaus sollte die Lehrkraft den Schülern in ho-
hem Maße die Möglichkeit einräumen, im Rahmen von Ple-
numsphasen in kontextreduzierter Form Fachinhalte zu ver-
sprachlichen und somit komplexere Diskursfunktionen im bil-
dungssprachlichen Register zu erproben und einzuüben. Hier-
für sind im Unterrichtskontext maßgeblich Lehrkraftfragen ver-
antwortlich, welche Lernende zu sprachlich-kognitiven Aktivi-
täten anregen. Eine wesentliche Bedeutung kommt im Zuge 
der bildungssprachlichen Anregungsqualität den durch Lehr-
kraftfragen intendierten Diskursfunktionen sowie dem damit 
verbundenen kognitiven Aktivierungsgrad zu. Außerdem 
zeichnet sich die bildungssprachliche Anregungsqualität des 
Lehrkrafthandelns durch die Wartezeit nach Lehrkraftfragen 
aus. Gewährt eine Lehrkraft den Schülern nach Fragen, die 
auf komplexe Sprachhandlungen abzielen zu wenig Zeit zum 
Generieren der Antwort, ist ein schülerseitiger Kompetenzzu-
wachs kaum erwartbar.  
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Durch die jeweiligen Ausprägungen in den Teilaspekten der 
Klassenführung wie auch der sprachlich-kognitiven Aktivie-
rung bietet die Lehrkraft den Schülern durch ihr Handeln ein 
qualitativ geeignetes oder eher weniger geeignetes bildungs-
sprachliches Anregungsniveau an. Die Nutzung dieses Ange-
bots erfolgt jedoch nicht in linearer, unmittelbarer Form, son-
dern über individuelle Verarbeitungsprozesse eines jeden 
Schülers (Helmke, 2015, S. 80). Aus der angebotenen sprach-
lich-kognitiven Aktivierung resultieren also nicht automatisch 
sprachlich-kognitive Schüleraktivitäten. Vielmehr wird das 
lehrkraftseitige Angebot über zirkuläre Mediationsprozesse 
schülerseitig individuell aufgenommen und interpretiert. So 
kann die wahrgenommene Lehrkraftfrage als fachlich wie 
sprachlich zu bewältigende Herausforderung interpretiert wer-
den; ist der Schüler auch in motivationaler Hinsicht gewillt, 
sich dem lehrkraftseitigen Impuls zu stellen, erfolgen schüler-
seitige sprachlich-kognitive Aktivitäten, welche auch in Abhän-
gigkeit vom Lehrkraftfragetypus und der gewährten Wartezeit 
quantitativ wie qualitativ variable Schüleräußerungen elizitie-
ren. Sieht sich der Schüler jedoch in fachlicher und/oder 
sprachlicher Hinsicht überfordert oder aber hat er wenig Moti-
vation, sich der Herausforderung zu stellen, so werden die 
sprachlich-kognitiven Schüleraktivitäten quantitativ wie quali-
tativ wenig adäquat ausfallen.  

Die von der Lehrkraft wahrgenommene und durch sie interpre-
tierte Schülerreaktion sollte wiederum lehrkraftseitig genutzt 
werden, um das Niveau der bildungssprachlichen Anregungs-
qualität passgenau zu gestalten. Angebot und Nutzung müs-
sen somit in einem gewissen Rahmen adaptiv sein, um eine 
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Über- bzw. Unterforderung der Schüler zu verhindern. Die 
durch Lehrkraftfragen hergestellten kommunikativen Zug-
zwänge sollten also gerade in Phasen des Kompetenzaus-
baus in der „Zone der nächsten Entwicklung“ (Vygotskij, 2002) 
angesiedelt sein, sodass ein sprachlicher und fachlicher Lern-
zuwachs erfolgen kann. 

Das Angebot der bildungssprachlichen Anregungsniveaus wie 
auch seine Nutzung finden nicht im luftleeren Raum statt, son-
dern sind an konkrete schulische wie außerschulische Kon-
texte gebunden. Diese können und sollen hier nicht in Gänze 
nachgezeichnet werden; dies leistet Helmkes (2015) Ange-
bots-Nutzungs-Modell für die allgemeine Unterrichtsqualität in 
sehr anschaulicher Form. Für die Qualität des bildungssprach-
lichen Anregungsniveaus ist beispielsweise bereits über die 
TIMSS-Videostudie nachgewiesen, dass viele Aspekte der 
Unterrichtskommunikation mit kulturellen Rahmenbedingun-
gen in einem Zusammenhang stehen (vgl. Stigler & Hiebert, 
1999). Ebenso ist davon auszugehen, dass die Schulform, die 
jeweilige Klassenzusammensetzung wie auch das Klassen-
klima die fachlichen und sprachlichen Kompetenzen der Schü-
ler beeinflussen, was wiederum eine Anpassung des bildungs-
sprachlichen Anregungsniveaus seitens der Lehrkraft nach 
sich zieht. Maßgeblich ist letzterer Aspekt zudem durch die 
Bildungsnähe des Elternhauses der Schüler geprägt und hier 
vor allem durch die außer- bzw. vorschulische sprachliche So-
zialisation der Lernenden (vgl. z.B. Bourdieu, 1990; Quasthoff 
& Morek, 2015; Helmke, 2015).    
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Wenngleich die nun folgenden Forschungsfragen die bil-
dungssprachliche Anregungsqualität des Lehrkrafthandelns 
und die damit verknüpften sprachlich-kognitiven Schüleraktivi-
täten fokussieren, soll an dieser Stelle darauf hingewiesen 
werden, dass zahlreiche weitere kontextuelle Aspekte das un-
terrichtliche Zusammenspiel aus Angebot und Nutzung beein-
flussen, die jedoch nicht umfassend in diese Studie mit einflie-
ßen können. Da die hier fokussierten Diskursfunktionen nach 
Jahrgangsstufe und Fach variieren können (Hövelbrinks, 
2014, S. 83), werden die bildungssprachliche Anregungsqua-
lität des Lehrkrafthandelns und deren schülerseitige Nutzung 
bezüglich des fachlichen Kontextes wie der Jahrgangsstufe im 
Mathematikunterricht der dritten Jahrgangsstufe verortet. Län-
gerfristig ist so eine fächerübergreifende Zusammenführung 
der fachspezifischen Befunde denkbar (ebd.). 

 

2.5 Forschungsfragen der Videostudie 

Forschungsfragen 

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, praxisrelevante 
Forschungsfragen nachzugehen, um aus den Ergebnissen di-
daktische Konsequenzen für die Gestaltung einer in bildungs-
sprachlicher Hinsicht anregenden Unterrichtkommunikation 
ableiten zu können. Aus der in Kapitel 2 ausführlich dargestell-
ten Theorie ergibt sich die folgende übergeordnete For-
schungsfrage F0: 

F0:  In welchem Ausmaß regen Primarlehrkräfte die 
sprachlich-kognitive Aktivierung der Lernenden 
im Rahmen des Mathematikunterrichts an? 
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Dieser Leit-Forschungsfrage soll im Folgenden nachgegan-
gen werden, indem die untergeordneten Forschungsfragen F1 
bis F10 empirisch untersucht werden. In einem ersten Schritt 
wird das lehrkraftseitige Angebot, also die bildungssprachliche 
Anregungsqualität, die durch das Lehrkrafthandeln geschaf-
fen wird, analysiert. Hinsichtlich der Basisdimension „Klassen-
führung“ ergeben sich die folgenden drei Forschungsfragen: 

F1: Welcher Umfang der Mathematikstunden entfällt 
auf fachliche vs. nicht-fachliche Aktivitäten? 

F2:  Welcher Umfang der Mathematikstunden entfällt 
auf Plenums- vs. Nicht-Plenumsphasen? 

F3:  Wie verteilen sich die Redebeitragsdauern auf 
die an den Mathematikstunden beteiligten Inter-
aktanten? 

Eine gute Klassenführung bildet die Grundlage für eine bil-
dungssprachliche Anregungsqualität von Unterrichtsdiskur-
sen. Darüber hinaus rückt in Hinblick auf die Basisdimension 
der „sprachlich-kognitiven Aktivierung“ die Lehrkraftfrage ins 
Forschungsinteresse, die je nach intendierter Diskursfunktion 
umfangreicheren oder eingeschränkteren sprachlichen Out-
put bei den Schülern elizitieren kann. Zudem findet hier der 
Indikator der Wartezeit nach Lehrkraftfragen Beachtung, da 
davon auszugehen ist, dass die Lehrkraft den Schülern für die 
Realisierung komplexerer Diskursfunktionen im Unterrichts-
gespräch Zeit einräumen muss: 

F4: Quantität und Qualität von Lehrkraftfragen: 
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F4a: Wie häufig werden Schüler im Klassen-
plenum durch Lehrkraftfragen zu sprach-
lichen Äußerungen aufgefordert? 

F4b:  Auf welche Diskursfunktionen zielen die 
im Klassenplenum gestellten Lehrkraftfra-
gen ab?  

F4c: Auf welchen Grad von kognitiver Aktivie-
rung zielen die im Klassenplenum gestell-
ten Lehrkraftfragen ab? 

F5: Wartezeit nach Lehrkraftfragen: 

F5a: In welchem Umfang wird Schülern für die 
Beantwortung von Lehrkraftfragen Zeit 
eingeräumt? 

F5b: Variiert der Umfang der Wartezeit in Ab-
hängigkeit von der intendierten Diskurs-
funktion? 

Die über die Forschungsfragen F1 bis F5 analysierte bildungs-
sprachliche Anregungsqualität stellt das lehrkraftseitige Ange-
bot dar. In einem zweiten Schritt wird nun die schülerseitige 
Nutzung der Sprechangebote analysiert (F6 bis F8). Hierfür 
wird zunächst die sprachliche Qualität der Schülerantworten 
untersucht: 

F6:  Deskriptive Analyse der sprachlichen Qualität 
der Schülerantworten: 

F6a:  Welche syntaktische Qualität weisen die 
Schülerantworten auf? 
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F6b:  Welche bildungssprachlichen Elemente 
weisen die Schülerantworten auf? 

Darüber hinaus wird die sprachliche Qualität der Schülerant-
worten in Abhängigkeit von den intendierten Diskursfunktio-
nen der Lehrkraftfragen sowie von der eingeräumten Warte-
zeit untersucht: 

F7:  Welche syntaktische Qualität weisen die Schü-
lerantworten in Abhängigkeit von der intendier-
ten Diskursfunktion der Lehrkraftfragen auf? 

F8:  Welche syntaktische Qualität weisen die Schü-
lerantworten in Abhängigkeit von der Wartezeit 
auf? 

Die Angebotsseite und somit das Lehrkrafthandeln werden vor 
allem durch Wissens- und Einstellungskomponenten geprägt 
(Blömeke et al., 2015). Somit wird unter Rückgriff auf Daten 
des Gesamtprojektes Fragen nach Zusammenhängen zwi-
schen Ausprägungen der Disposition und der bildungssprach-
lichen Anregungsqualität des Lehrkrafthandelns nachgegan-
gen: 

F9:  Gibt es Zusammenhänge zwischen dem sprach-
didaktischen Wissen der Lehrkräfte und der bil-
dungssprachlichen Anregungsqualität in ihrem 
Handeln? 
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F10: Gibt es Zusammenhänge zwischen den Einstel-
lungen der Lehrkräfte zum Thema „Sprachförde-
rung“ und der bildungssprachlichen Anregungs-
qualität in ihrem Handeln?

 



 

 
 

3 Methoden 
 

Nachdem die theoretischen Grundlagen für die vorliegende 
Studie erläutert und die Forschungsfragen vorgestellt worden 
sind, dient das nun folgende Kapitel der Beschreibung der em-
pirischen Daten sowie der Darstellung der Untersuchungsme-
thoden. 

Zunächst wird der methodische Rahmen der Videostudie auf-
gezeigt. Die vorliegenden Untersuchungen orientieren sich in 
ihrem Vorgehen an der qualitativen Sozialforschung; hierbei 
lassen sie sich im Bereich der interpretativen Unterrichtsfor-
schung in den interaktionistischen Ansätzen verorten (vgl. 
Herrle & Dinkelaker, 2016). In den Fokus der Untersuchung 
rückt hierbei der Prozess der Interaktion, im Rahmen dessen 
Unterricht durch das Agieren aller Beteiligten produziert wird. 
Untersuchungsgegenstand ist somit die Dokumentation und 
Analyse von Interaktionsmustern. Zwar haben Menschen all-
tägliche Erfahrungen mit Interaktionen. Das Ziel der Untersu-
chung von Ausschnitten aus dem Unterrichtsalltag besteht 
aber nach Krummheuer und Naujok (1999, S. 17) gerade da-
rin, durch Routinen verfestigte und unreflektierte Erscheinun-
gen, die als problematisch gelten, aufzudecken, sie zu be-
schreiben und somit auf sie hinzuweisen. Dadurch können  

Handlungs- und Deutungsmuster bezüglich ihrer Effek-
tivität im Hinblick auf Lernerfolge (…) beurteil(t) und ge-
gebenenfalls alternative Unterrichtsideen (…) entwi-
ckel(t) (werden). (ebd.) 

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
Fachunterricht, https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9_3

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-476-05709-9_3&domain=pdf
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Unterricht lässt sich so unter dem Betrachtungswinkel der in-
teraktionistischen Ansätze als ein Rahmen verstehen, „der 
spezifische Lerngelegenheiten eröffnet, wenn es den Beteilig-
ten gelingt, ihr Verhalten in bestimmter Weise zu koordinieren“ 
(Herrle & Dinkelaker, 2016, S. 95). Hierfür eignet sich gerade 
die Nutzung von Videodaten, da so beobachtet werden kann, 
wie soziale Interaktion „als ein in der Zeit verlaufendes, geord-
netes System, von Bezugnahmen Beteiligter aufeinander ge-
lingt und in welchen Varianten dies geschieht.“ (ebd., S. 90).  

Die Vorgehensweise im Zuge der Datenanalyse kann hierbei 
in zweierlei Hinsicht als „rekonstruktiv“ bezeichnet werden 
(vgl. Krummheuer & Naujok, 1999, S. 66ff.): So wird zunächst 
die Interpretation, die die am Unterrichtsgeschehen Beteilig-
ten in der Interaktion vornehmen, rekonstruiert. Darüber hin-
aus wird im Forschungsprozess jedoch auch das eigene Vor-
gehen in Hinblick auf seine methodischen Implikationen re-
konstruiert und zwar insofern, dass beispielsweise Zwischen-
ergebnisse zu neuen Fragen an das Material führen können, 
womit wiederum eine Erweiterung des Methodenrepertoires 
einhergehen kann. 

 

3.1 Beschreibung der empirischen Daten 

 

Im Folgenden wird die Videostudie zunächst in knapper Form 
im Gesamtprojekt EvaPrim verortet (Kapitel 3.1.1). Im An-
schluss soll im Speziellen auf die Videografie als Instrument 
der Datenerhebung eingegangen werden (Kapitel 3.1.2.1). Es 
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schließt sich dann eine Beschreibung des Vorgangs der Da-
tenerhebung mittels Videografie bzw. Fragebogen an (Kapitel 
3.1.2.2). Schließlich wird das Datenmaterial detailliert be-
schrieben (Kapitel 3.1.3).  

 

3.1.1  Verortung der Videostudie im Evaluationsprojekt Eva-
Prim 

 

Die vorliegende Untersuchung entstand im Rahmen des vom 
BMBF geförderten44 Evaluationsprojekts EvaPrim (2015 – 
2018), welches sich die Evaluierung der Umsetzung von 
Sprachförderkonzepten im Rahmen der BiSS-Initiative zum 
Ziel gesetzt hatte. Die BiSS-Initiative („Bildung durch Sprache 
und Schrift“)45 zielt eine deutschlandweite Verbesserung der 
Sprachförderung, Sprachdiagnostik und Leseförderung in 
Kitas und Schulen an (BiSS-Trägerkonsortium, 2019). Eva-
Prim untersuchte dabei die Wirksamkeit von Sprachförder-
maßnahmen im Mathematikunterricht. Vor dem Hintergrund, 
dass sprachliche Bildung als Aufgabe aller Fächer zu sehen 
ist, begleitete die Evaluation Schüler von der zweiten bis zur 
vierten Jahrgangsstufe, um Leistungsenwicklungen im (bil-
dung-)sprachlichen und mathematischen Bereich abbilden zu 

 
44 Förderkennzeichen: 01 JI 1503A (Teilprojekt der Universität Regens-

burg) bzw. 01 JI 1503B (Teilprojekt der Universität Koblenz-Landau) 
45 Es handelt sich hierbei um eine gemeinsame Initiative des Bundesmi-

nisteriums für Bildung und Forschung, des Bundesministeriums für Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend sowie der Kultusministerkonferenz 
und der Konferenz der Jugend- und Familienminister der Länder. 
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können. Zugleich lag der Fokus aber auch auf dem Professi-
onswissen und dem Unterrichtshandeln der Lehrkräfte in den 
Bereichen Sprachförderung und Mathematik. Dabei nahmen 
an EvaPrim vier BiSS-Verbünde mit insgesamt 810 Schülern 
und 82 Lehrkräften teil. Die Evaluation verlief über insgesamt 
drei Messzeitpunkte (März – Mai 2016, Januar – März 2017, 
Oktober – Dezember 2017) auf Verbund-, Lehrkraft- sowie 
Kind-Ebene, wobei ein quasi-experimenteller Mixed-Methods-
Ansatz implementiert wurde, bei dem quantitative wie auch 
qualitative Erhebungs- und Auswertungsmethoden (z.B. Be-
fragungen, Testungen, Videografie etc.) zum Einsatz kamen 
(Deml et al., 2018). 

Die Videostudie erweitert somit die Evaluationsstudie EvaPrim 
um die Analyse der konkreten Umsetzung von sprachlich-kog-
nitiv anregendem Lehrkrafthandeln im Mathematikunterricht 
der Primarstufe. 

 

3.1.2  Empirische Datenerhebung der Videostudie 
 

Zunächst soll der Fokus mit der Videografie auf das zentrale 
Instrument zur Datenerhebung gelenkt werden. 
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3.1.2.1 Videografie als Instrument der Datenerhebung 
 

Als Instrument für die zugrunde liegende Datenerhebung 
wurde auf die erziehungswissenschaftliche Videografie zu-
rückgegriffen, welche nach Dinkelaker (2009) „einen neuen 
empirischen Zugang zum Geschehen in Lehr-Lern-Interaktio-
nen“ (S. 9) eröffnet. Während die Videodokumentation von 
Unterricht im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts zunächst 
noch mit technischen und logistischen Herausforderungen zu 
kämpfen hatte46, erhielt sie durch die ergänzende Videostudie 
zu TIMSS 1995 („Third International Mathematics and Science 
Study“: Baumert et al., 1997; Stigler & Hiebert, 1999) einen 
enormen Aufschwung. So wertete Knoll (2003) in Sekundär-
analysen anhand des Videomaterials aus deutschen, japani-
schen und amerikanischen Klassenzimmern Unterrichtspro-
zesse und Aufgabentypen im Mathematikunterricht der achten 
Jahrgangsstufe aus. An die TIMS-Studie anknüpfend kam die 
videobasierte Unterrichtsforschung in der IPN-Videostudie 
zum Physikunterricht in der 9. Jahrgangsstufe von Realschule 
und Gymnasium zum Einsatz (Seidel et al., 2003). Darüber 
hinaus seien das Projekt „Unterrichtsqualität, Lernverhalten 
und mathematisches Verständnis“ („Pythagoras“-Projekt: 
Klieme et al., 2006), die Videostudie zum Englischunterricht 
im Rahmen von DESI („Deutsch-Englisch-Schülerleistungen-

 
46 Kounin (1976, 2006) benötigte beispielsweise für seine technische Aus-

rüstung bei Unterrichtsaufnahmen noch einen Lastwagen (vgl. Lotz, Li-
powsky & Faust, 2013, S. 17). 
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International“: DESI-Konsortium, 2006) sowie die PERLE-Vi-
deostudien („Persönlichkeits- und Lernentwicklung von 
Grundschulkindern“: Lotz, Lipowsky & Faust, 2013) in den Fä-
chern Deutsch, Kunst und Mathematik erwähnt. Im Bereich 
der Primarstufe sei neben PERLE zudem auf die Videostudie 
zum Lese- und Mathematikunterricht in der vierten Jahrgangs-
stufe von Helmke et al. (2007) verwiesen, die im Rahmen von 
VERA („Vergleichsarbeiten in der Grundschule“) stattfand. So-
mit handelt es sich bei der Videografie mittlerweile um ein 
durchaus gängiges Instrument in der Schulforschung (Auf-
schnaiter, 2001), wobei die Erhebung von Videodaten mo-
mentan gleichzeitig „das komplexeste Verfahren der sozial-
wissenschaftlichen Datenproduktion und -analyse (darstellt)“ 
(Knoblauch, Schnettler & Tuma, 2010, S. 9). Neben der tech-
nischen waren deshalb auch zeitliche und finanzielle Ressour-
cen vor der Erhebung gründlich zu überdenken. Schulischer 
Unterricht im Allgemeinen stellt einen hochkomplexen, mehr-
dimensionalen Prozess dar, „der als ein sich zeitlich sehr 
schnell verändernder, kontinuierlicher Strom von Ereignissen 
aufgefasst werden kann“ (Knoll, 2003, S. 12). Da die im Fokus 
der vorliegenden Studie stehenden Phänomene des sprach-
förderlichen Agierens von Lehrkräften zu komplex sind, um sie 
durch einmalige Beobachtung wahrzunehmen, wurde die Vi-
deografie als Instrument zur Datenerhebung gewählt. Auch 
eine reine Audio-Aufzeichnung wurde verworfen, da hier eine 
Zuordnung zwischen Redebeiträgen und ihren Sprechern nur 
sehr schwer möglich wäre und zudem Informationen zu Gestik 
und Mimik, die gerade im eher kontextgebundenen Sprechen 
oftmals eine Verständnisgrundlage darstellen, gänzlich entfal-
len wären. Die Videografie weist stattdessen eine besondere 
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Qualität bezüglich der Dichte ihrer Daten auf (vgl. Knoblauch 
et al., 2010, S. 11). Die Möglichkeiten der Zeitlupe, des Vor- 
und des Zurückspulens im Video machen die Videoanalyse 
quasi zu einer „soziologische(n) Mikroskopie“ (Knoblauch et 
al., 2010, S. 11). Als permanente Datenaufzeichnungstechnik 
ermöglich die Videografie zudem die Erhebung von Daten, die 
dauerhaft zur Verfügung stehen. Somit können die gewonne-
nen Daten unabhängig von der Person analysiert werden, die 
die Daten erhoben hat; außerdem können die Videodaten – 
unter Beachtung der notwendigen rechtlichen Voraussetzun-
gen – beliebig oft herangezogen und analysiert werden und 
dies von ganzen Forschergruppen. Knoblauch et al. (2010, S. 
11) schlussfolgern, dass es sich bei Videodaten um „die ver-
mutlich valideste Datensorte in den Sozialwissenschaften“ 
handle.  

Neben diesem Potenzial, das die Videografie als Instrument 
der Datenerhebung aufweist, wird die Aussagekraft von Vi-
deo-Studien häufig mit dem Argument der Reaktanz konfron-
tiert (vgl. Knoblauch et al., 2010, S. 12; Seidel et al., 2003, S. 
28; Stigler & Hiebert 1999, S. 19). So kann nicht völlig von der 
Hand gewiesen werden, dass die Anwesenden auf das Vor-
handensein von Aufnahmegeräten reagieren und sich somit 
anders verhalten, als wenn keine Aufnahmegeräte im Raum 
wären. Knoblauch et al. (2010, S. 13) verweisen jedoch auf 
die Erfahrungen zahlreicher Forschungsprojekte, laut derer 
bei den Beobachteten nach kurzer Zeit ein Gewöhnungspro-
zess einsetze und der Einfluss durch Aufnahmegeräte ver-
nachlässigbar sei. Auch im Rahmen der TIMSS-Videostudie 
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halten Stigler und Hiebert (1999) fest, dass gerade die Durch-
führung des Unterrichtsgespräches stark automatisiert und 
routiniert abläuft. Da die hier zugrunde liegenden Videografien 
im Rahmen der Evaluation der Sprachförder-Initiative BiSS 
durchgeführt wurden, war den Lehrkräften in der Vorbereitung 
wie auch der Durchführung der Mathematikstunde durchaus 
bewusst, dass der Aspekt der Sprachförderung im Fokus der 
Untersuchungen steht. Einen Einblick in die konkreten Analy-
seebenen wie die Dauer der Redebeiträge im Plenum, das 
Frageverhalten der Lehrkräfte oder der Umfang der Wartezeit 
nach Lehrkraftfragen hatten die Lehrpersonen vorab selbst-
verständlich nicht; somit ist anzunehmen, dass eine bewusste 
Manipulation dieser Elemente seitens der Lehrkräfte ausge-
schlossen werden kann. Auch Stigler und Hiebert (1999) be-
stätigen im Rahmen der TIMSS-Studie, dass nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass Lehrkräfte in videografierten 
Unterrichtsstunden beispielsweise ihr Frageverhalten im Ver-
hältnis zu nicht-videografierten Stunden grundlegend verän-
dern (ebd., S. 29). Schließlich handelt es sich hierbei um sehr 
automatisierte Interaktionselemente, deren spontane Durch-
brechung als äußerst unwahrscheinlich anzunehmen ist. 

Um dem methodischen Validitätsproblem darüber hinaus ent-
gegenzuwirken, wurden im Zuge der Datenerhebung zudem 
folgende Maßnahmen ergriffen: Alle videografierenden Perso-
nen waren im Vorhinein an der Technik geschult worden, um 
einen professionellen Ablauf im Klassezimmer sicher zu stel-
len. Darüber hinaus waren alle filmenden Personen dazu an-
gehalten, sich während der Aufnahme möglichst dezent im 
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Hintergrund zu halten. Auch die Lehrkräfte waren darauf hin-
gewiesen worden, die Beobachter nach anfänglicher Klärung 
ihrer Funktion nicht in das Interaktionsgeschehen einzubezie-
hen (vgl. Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 28). Im Anschluss an 
die Videografie wurde zudem mit jeder Lehrkraft in Anlehnung 
an die IPN-Videostudie (Seidel et al., 2003) ein Kurzinter-
view47 geführt, in dem die Lehrenden gebeten wurden, die auf-
gezeichnete Stunde zum normalen Unterrichtsalltag in Bezie-
hung zu setzen. Dabei wurden die Lehrkräfte unter anderem 
darum gebeten, einzuschätzen, inwiefern die aufgenommene 
Stunde typisch sei für die Stunden, die die Lehrkraft normaler-
weise in dieser Klasse unterrichtet. 

Tab. 8: Einordnung der Stunde in sonst übliche Unterrichtsstunden 

War die aufgezeichnete Stunde typisch für die Stun-
den, die Sie in dieser Klasse normalerweise unter-
richten? 

Häufigkeit 

absolut untypisch (1) 0 

nicht typisch (2) 1 

größtenteils typisch (3) 4 

sehr typisch (4) 3 

Gesamt 8 

 
47 In der IPN-Studie handelt es sich hierbei um einen Kurzfragebogen; um 

die Lehrkräfte zu entlasten und da bei einigen Lehrkräften nach der Vi-
deografie Gesprächsbedarf bestand, wurde in der vorliegenden Studie 
auf die Methode des Kurzinterviews zurückgegriffen. 
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Tabelle 8 zeigt, dass sieben der acht Lehrkräfte dabei anga-
ben, dass die gefilmte Stunde typisch oder sogar sehr typisch 
wäre für die Stunden, die sie normalerweise in dieser Kasse 
unterrichten. Lediglich eine Lehrkraft merkte an, dass es sich 
um keine typische Stunde handle und begründete dies mit der 
ungewohnt kleinen Lerngruppe, die durch mangelnde Elter-
neinverständniserklärungen zustande gekommen war48. So-
mit lässt sich konstatieren, dass es sich bei den acht Video-
grafien mit einer Ausnahme um für die gefilmten Lehrkräfte 
durchwegs typische Unterrichtsstunden gehandelt hat; das für 
erziehungswissenschaftliche Videografien typische Problem 
der „lokalen und zeitgebundenen Gültigkeit ihrer Befunde“ 
(Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 11) lässt freilich keine Aussa-
gen für den Mathematikunterricht der Primarstufe im Allgemei-
nen zu. 

Darüber hinaus wurden die Lehrkräfte um eine Einschätzung 
des Verhaltens Ihrer Schüler gebeten. Tabelle 9 fasst die Be-
urteilung der Lehrkräfte zusammen: 

Tab. 9: Einordnung des Verhaltens der Schüler 

Wie würden Sie das Verhalten Ihrer Schüler in der 
aufgezeichneten Stunde beschreiben? 

Häufigkeit 

sehr anders als ihr übliches Verhalten (1) 0 

etwas anders als ihr übliches Verhalten (2) 1 

ähnlich zu ihrem üblichen Verhalten (3) 3 

 
48 Die Lerngruppe umfasste für die gefilmte Unterrichtsstunde 10 Schüler 

anstelle der sonstigen Klassengröße von 23 Schülern. 
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sehr ähnlich zu ihrem üblichen Verhalten (4) 4 

Gesamt 8 

 

Auch hier gaben sieben von acht Lehrkräften an, das Verhal-
ten Ihrer Schüler sei ähnlich oder sehr ähnlich zu ihrem übli-
chen Verhalten gewesen. Lediglich eine Lehrkraft merkte an, 
dass das Verhalten ihrer Schüler etwas anders war als ihr üb-
liches Verhalten; als Grund wurde die Tatsache angeführt, 
dass die Schüler infolge der Videografie besonders bemüht 
waren, den Anweisungen der Lehrkraft gut Folge zu leisten, 
wobei sich diese Aussagen mit Erfahrungen von Helmke und 
Helmke (2004, S. 52) aus mehreren Unterrichtsforschungs-
projekten deckt und als nicht-problematisch einzustufen ist.  

Eine weitere Einschätzung sollten die Lehrkräfte bezüglich ih-
rer eigenen Nervosität treffen. 

Tab. 10:  Grad der Nervosität der Lehrperson 

Wie nervös und angespannt fühlten Sie 
sich dadurch, dass Sie gefilmt wurden? 

Häufigkeit 

sehr nervös (1) 2 

etwas nervös (2) 3 

nicht sehr nervös (3) 1 

überhaupt nicht nervös (4) 2 

Gesamt 8 
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Tabelle 10 dokumentiert, dass die Lehrkraftangaben hier deut-
lich breiter streuen als in den beiden vorherigen Items. Wäh-
rend drei Lehrkräfte angaben, nicht sehr oder gar überhaupt 
nicht nervös gewesen zu sein, waren drei der acht Lehrkräfte 
infolge der Videografie etwas nervös, zwei Lehrkräfte sogar 
sehr. Vier der acht Lehrkräfte ergänzten jedoch zudem, dass 
sie vor allem zu Beginn der Unterrichtsstunde Nervosität ver-
spürt hätten, diese sich dann aber mehr und mehr gelegt 
hätte. Dinkelaker und Herrle (2009, S. 28) begründen dies mit 
der Eigendynamik des Interaktionsgeschehens, die es den 
Lehrkräften wie auch den Schülern nicht erlaubt, sich dauer-
haft auf die videografierenden Personen zu konzentrieren. So-
mit wird also nicht davon ausgegangen, dass die Nervosität 
der Lehrkraft ihr Handeln über die gesamte Unterrichtsstunde 
grundlegend verändert. 

Hinsichtlich des Anspruchsniveaus stellen die acht aufge-
zeichneten Stunden für die Lehrkräfte gänzlich typische Stun-
den dar. Wie die folgende Tabelle 11 darlegt, gaben alle acht 
Lehrkräfte an, dass das Anspruchsniveau der gefilmten 
Stunde völlig oder eher dem Niveau durchschnittlicher Stun-
den in dieser Klasse entsprach: 

Tab. 11:  Einordnung des Anspruchsniveaus der Stunde 

Das Anspruchsniveau entsprach durch-
schnittlichen Stunden. 

Häufigkeit 

trifft nicht zu (1) 0 

trifft eher nicht zu (2) 0 
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trifft eher zu (3) 4 

trifft völlig zu (4) 4 

Gesamt 8 

 

Insgesamt erlebten die acht Lehrkräfte ihren gefilmten Unter-
richt als durchwegs positiv. Er entsprach – auch hinsichtlich 
des Anspruchsniveaus – dem sonst üblichen Unterrichtsalltag 
in der jeweiligen Klasse. Während die Lehrkräfte selbst zu ei-
nem Teil durch die Videografie Nervosität verspürten, wurde 
das Verhalten der Schüler so gut wie nicht beeinflusst. Die 
aufgezeichneten Stunden weichen somit nach Einschätzung 
der Lehrkräfte nicht gravierend vom üblichen Unterrichtsge-
schehen ab. Bei allen acht Unterrichtsmitschnitten handelt es 
sich somit um weitestgehend authentisches Videomaterial, 
das für die anschließenden Analyseschritte im Folgenden 
ohne Einschränkungen herangezogen werden kann.  

 

3.1.2.2 Zur Erhebung der Videodaten 
 

Der Phase der Datenerhebung kommt insofern eine Beson-
derheit zu, dass nur in diesem Teil des Forschungsprozesses 
ein unmittelbarer Kontakt mit der zu untersuchenden Realität 
besteht. Somit ist der Forscher in allen anschließenden Unter-
suchungsphasen von den hier erhobenen Daten abhängig, 
viele Entscheidungen, die im Rahmen der Erhebung getroffen 



206                 Methoden 
 
werden, haben unmittelbare Auswirkungen auf die Möglichkei-
ten, die dem Forschenden in den anschließenden Analysen 
offen stehen (vgl. Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 21). Im Fol-
genden werden daher die Erhebung der Videodaten vorge-
stellt und Entscheidungen, die im Rahmen der Videografie ge-
troffen wurden, begründet dargelegt. 

Die acht Videos der Hauptstudie wurden im Rahmen des zwei-
ten Messezeitpunktes des Projekts EvaPrim in den Monaten 
Februar und März 2017 an insgesamt sechs deutschen 
Grundschulen erhoben. In acht verschiedenen dritten Klassen 
wurden hierbei acht Lehrkräfte in Einführungsstunden des Ma-
thematikunterrichts gefilmt. Bereits zum ersten Messzeitpunkt 
der Evaluation (April und Mai 2016) waren drei Mathematik-
stunden in Form einer Prästudie aufgenommen worden. Diese 
Vorstudie ermöglichte es einerseits, das Videografie-Team mit 
der Technik vertraut zu machen; zudem lagen mit diesen drei 
Videos Daten vor, anhand derer für die Videostudie entwi-
ckelte Analyseinstrumente pilotiert werden konnten. Vertie-
fend wird nun auf die Erhebung der Daten der Hauptstudie 
eingegangen. 

In der Vorbereitungsphase der Hauptstudie galt es, aus der 
Stichprobe des Rahmenprojekts EvaPrim (N = 44) Lehrkräfte 
ausfindig zu machen, die im Schuljahr 2016/2017 eine dritte 
Klasse im Fach Mathematik unterrichteten und zudem ihr Ein-
verständnis für eine Filmaufnahme erteilten. Nach Einholen 
der Genehmigung der Kultusministerien im Zuge des Gesamt-
projekts erfolgte die direkte Kontaktaufnahme über die Schul-
leitungen der am BiSS-Projekt beteiligten Schulen. Hierfür 
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wurden alle Schulleiter der BiSS-Schulen, die über die Univer-
sität Regensburg evaluiert wurden (N = 10), im November 
2016 angeschrieben mit der Bitte um Genehmigung und Nen-
nung einer teilnehmenden Lehrkraft. Von zehn Schulen sag-
ten letztendlich infolge der Freiwilligkeit sechs ihre Teilnahme 
an der Videostudie zu, wobei zwei Schulleitungen jeweils zwei 
Lehrkräfte anmeldeten. Somit standen für die Hauptstudie 
acht Lehrkräfte für eine Videoaufnahme zur Verfügung. Da die 
Videografie nicht nur einen Eingriff in die Privatsphäre der 
Lehrkräfte darstellt, sondern auch in die der Schüler, war zu-
dem aus datenschutzrechtlichen Gründen das Einholen des 
Einverständnisses der Schülereltern erforderlich. Diese Ein-
willigung wurde schriftlich abgefragt, wobei die Schülereltern 
über die Ziele der Videografie, über die Berufung auf Freiwil-
ligkeit sowie die Möglichkeit des Widerrufs informiert wurden. 
Je nach Möglichkeiten der jeweiligen Schule wurden Schüler 
ohne Einverständnis entweder während der Videografie aus 
dem Klassenraum genommen oder aber im Klassenzimmer 
so gesetzt, dass sie von den Videokameras nicht erfasst wur-
den. Waren die entsprechenden Schüler im letzteren Fall auf 
den Aufnahmen mit Redebeiträgen zu hören, so wurden diese 
nicht in die Analysen miteinbezogen. Insgesamt kamen somit 
unterschiedlich große Lerngruppen zustande, wobei die 
kleinste Gruppe 10 Schüler, die größte 22 Schüler umfasste 
(s. hierzu auch Tab. 14 in Kapitel 3.1.3). 

Mit einem zeitlichen Vorlauf von vier Wochen wurden die ge-
meldeten Lehrkräfte mittels Informationsschreiben über die 
Durchführung der Videografie detaillierter in Kenntnis gesetzt. 
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Da die Studie das Lehrkrafthandeln in den Mittelpunkt stellt, 
wurden die Lehrkräfte darum gebeten, eine Einführungs-
stunde zu zeigen. Dabei war anzunehmen, dass die Lehrkraft 
hier stärker in den Vordergrund des Unterrichtsgeschehens 
tritt, als bei reinen Übungsstunden (vgl. auch Vorgehen in 
PERLE: Mösko, Gabriel & Lipowsky, 2013, S. 46; TIMSS: 
Knoll, 2003, S. 28). Zudem war davon auszugehen, dass die 
Lehrkräfte ihre Schüler in Einführungsstunden in besonders 
hohem Maße kognitiv aktivieren, um neue inhaltliche Kon-
zepte im Unterrichtsgespräch aufzubauen. Um eine Vergleich-
barkeit der videografierten Stunden gewährleisten zu können, 
scheint es zunächst ratsam, den Lehrpersonen ein einheitli-
ches Stundenthema vorzugeben (Seidel et al., 2003, S. 16). 
Da diese Vorgabe jedoch für Lehrkräfte aus zweierlei Bundes-
ländern mit verschiedenen Lehrplänen (vgl. Staatsinstitut für 
Schulqualität und Bildungsforschung (2017) bzw. Kultusminis-
terium Sachsen-Anhalt (o.J.)) und unterschiedlichen Lehrwer-
ken getroffen werden musste, wurde den Lehrkräften schließ-
lich eine Auswahl von zwei „sprachintensiveren“ Lernberei-
chen angeboten, aus denen sie für ihre Einführungsstunde 
wählen konnten. Zur Auswahl standen die Lernbereiche 
„Raum und Form“ und „Daten, Häufigkeiten und Wahrschein-
lichkeiten“ (in Sachsen-Anhalt) bzw. „Daten und Zufall“ (in 
Bayern). Arbeitsmaterialien wurden den Lehrkräften nicht wei-
ter vorgegeben. Die Lehrkräfte ließen dem Forscherteam we-
nige Tage vor der Videografie eine grobe Unterrichtsskizze mit 
den Zielen der geplanten Stunde sowie einen Klassenzimmer-
spiegel, dem die Verteilung der Schülerplätze im Klassenzim-
mer zu entnehmen war, zukommen. 
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Um die Videografien möglichst reibungslos in den Unterrichts-
alltag einzuflechten, wurden sie zwar in den Zeitpunkt des 
zweiten Messzeitpunktes der Gesamt-Evaluation eingebun-
den, den genauen Tag wie auch die Stunde bestimmten die 
Lehrkräfte selbst. In Hinblick auf die Konzentrationsfähigkeit 
der Schüler wie auch der Lehrkräfte wurde jedoch darauf ge-
achtet, dass keine Videografien allzu spät am Vormittag auf-
genommen wurden (so fand keine Videografie nach der vier-
ten Schulstunde statt). 

Insbesondere bei der Videografie stellt die Phase der Daten-
erhebung hohe Anforderungen an den Umgang der forschen-
den Personen mit technischen Aufnahmegeräten. Da Fehler 
im Umgang mit den Geräten die Datenqualität in hohem Maße 
beeinflussen können und sich zudem die „Form des Umgangs 
mit den Geräten (…) auf die Interaktion mit dem Untersu-
chungsumfeld aus(wirkt)“ (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 21), 
wurde das Forscherteam im Voraus intensiv geschult. So er-
hielt das Team, das stets aus zwei wissenschaftlichen Mitar-
beiterinnen und einer (wechselnden) studentischen Hilfskraft 
bestand, einerseits einen Einblick in das Forschungsinte-
resse, das durch die Videografie verfolgt wurde. Andererseits 
wurden alle Mitglieder hinsichtlich der standardisierten Auf-
nahmerichtlinien sowie im Umgang mit den technischen Ge-
räten ausgiebig geschult, damit im Klassenzimmer ein stets 
reibungsloser Ablauf gewährleistet werden konnte.  
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Im Rahmen der Videostudie wurde mit zwei Video-Kamera-
Recordern vom Typ Sony HDR-PJ810E gearbeitet. Der Ein-
satz von zwei Kameras wird dabei „als günstiger Ausgleich 
zwischen den Anforderungen der Vollständigkeit der Erhe-
bung einerseits und der Sparsamkeit im Erhebungsaufwand 
andererseits“ (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 259) angesehen. 
Nicht zuletzt kann über den Einsatz zweier Kameras der Aus-
fall einer der beiden Kameras im Notfall ausgeglichen werden. 
Eine Kamera übernimmt im Zwei-Kamera-Design die Funktion 
der Lehrerkamera (L-Kamera). Sie wird auf der Fensterseite 
des Klassenzimmers nach dem ersten Drittel des Raumes po-
sitioniert (vgl. Abb. 18). Von dieser Position aus werden alle 
Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schüler(n) sowie zwi-
schen Lehrkraft und Objekten aufgenommen, die sich zumeist 
im vorderen Drittel des Klassenraumes abspielen. Darüber 
hinaus ist die Kamera auf einem stabilen Stativ ggf. schwenk-
bar, sodass auch Situationen im hinteren Bereich des Klas-
senzimmers gefilmt werden können.  
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Abb. 18: Positionierung der Lehrerkamera im Raum (Quelle: Seidel et 

al., 2003, S. 52) 

 

 
Abb. 19: Positionierung der Klassenkamera im Raum (Quelle: Seidel et 

al., 2003, S. 51) 

 

Da durch solche Schwenks andere Bereiche im Klassenzim-
mer durchaus aus dem Blickfeld geraten, besteht die Funktion 
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der Klassenkamera (vgl. Abb. 19) darin, die Klasse im Über-
blick aufzunehmen. Hierfür wird die Klassenkamera auf Tafel-
höhe ebenfalls auf der Fensterseite des Zimmers positioniert 
und über Weitwinkel so eingestellt, dass sie die gesamte 
Schülerschaft erfasst. Da diese Kamera lediglich dem Über-
blick dient, wird bei ihr auf eine aktive Kameraführung wäh-
rend der Unterrichtsstunde verzichtet. 

In Hinblick auf die akustische Aufzeichnung kommt einerseits 
das in der Klassenkamera integrierte Mikrofon zum Einsatz, 
um den Geräuschpegel im gesamten Klassenzimmer aufzu-
nehmen. Da die Videostudie den Fokus auf die Lehrkraft legt, 
ist diese mit einem zusätzlichen externen Knopfmikrofon aus-
gestattet, um die Sprache der Lehrkraft und – vor allem in Ein-
zelgesprächen – die Äußerungen der unmittelbar mit ihr kom-
munizierenden Schüler bestens aufzeichnen zu können. Da-
bei überträgt der Transmitter der Lehrkraft in Form eines Ta-
schensenders den Ton direkt an den Receiver, der den Ton 
auf die Lehrerkamera spielt, sodass hier eine maximale Ton-
qualität erreicht werden kann.  

Kameraführung und -position entsprechen somit weitestge-
hend den Richtlinien aus der IPN-Videostudie (Seidel et al., 
2003) bzw. der TIMS-1995-Videostudie (Reusser, Pauli & 
Zollinger, 1998). Die so standardisierten Vorgaben für die Auf-
stellung und Handhabung der Kameras gilt als wesentliche 
Voraussetzung für eine valide, reliable und objektive Erfas-
sung des Unterrichtsgeschehens. Beide Kameras wurden be-
reits vor Unterrichtsbeginn zeitgleich gestartet, sodass die 
Aufnahmen den gesamten Zeitraum von der ersten offiziell an 
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die Klasse gerichteten Äußerung bis zur letzten im Plenum ge-
tätigten Äußerung beinhalten.  

Im Anschluss an die Videografie wurde mit jeder Lehrkraft ein 
Kurzinterview durchgeführt, das die gefilmte Stunde zum all-
täglichen Unterrichtsgeschehen in Beziehung setzt (vgl. Tab. 
8 – 11 in Kapitel 3.1.2.1). Darüber hinaus wurde im Nachgang 
zu jeder Videografie ein Erhebungsprotokoll mit Kontextinfor-
mationen angefertigt, das die Aufgabenverteilung im For-
scherteam während der Videografie, alle Rahmenbedingun-
gen der Erhebung sowie die in der Stunde verwendete Ar-
beitsmaterialien und Notizen über etwaige Besonderheiten 
beinhaltet.  

 

3.1.3  Beschreibung der Stichprobe und des Datenmaterials 
der vorliegenden Untersuchung 

 

Der Videostudie liegen nach der Erhebung der Daten zum 
zweiten Messzeitpunkt der Gesamtevaluation acht Videogra-
fien vor. Da die Stichprobe dieser Unterrichtsstudie keine Re-
präsentativität beansprucht, wurden u.a. soziodemographi-
sche Angaben zu den Lehrkräften, die im Rahmen des Ge-
samtprojekts erhoben wurden, für die vorliegende Videostudie 
genutzt, um die Stichprobe näher charakterisieren zu können. 
Dabei wird im Folgenden v.a. auf Geschlecht, Alter und 
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Lehrerfahrung der gefilmten Lehrkräfte eingegangen. Alle An-
gaben hierzu stammen aus dem Fragebogen zu soziodemo-
grafischen Angaben aus dem Gesamtprojekt.  

Bei allen acht Lehrkräften handelt es sich um weibliches Lehr-
personal, was für eine Erhebung in der Primarstufe als durch-
aus typisch anzusehen ist. So geben auch im Gesamtprojekt 
EvaPrim 90,8% der Lehrkräfte an, weiblich zu sein, lediglich 
3,8% sind männlich49. Hinsichtlich des Alters setzt sich die 
Stichprobe recht heterogen zusammen. Die älteste Lehrkraft 
ist im Jahr 1959 geboren, die jüngste im Jahr 1990. Die wei-
teren sechs Lehrerinnen verteilen sich hinsichtlich ihrer Ge-
burtenjahrgänge recht gleichmäßig über eine Spannweite von 
31 Jahren (vgl. Tab. 12). 

Tab. 12: Geburtsjahre der videografierten Lehrkräfte 

Geburtsjahr der Lehrkräfte Häufigkeit 

1959 1 

1963 1 

1966 1 

1967 1 

1971 1 

1988 2 

1990 1 

 
49 Bei 5,3% liegt keine Angabe vor. 
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Erwartungsgemäß heterogen fällt somit auch der Umfang der 
Arbeitsjahre der untersuchten Stichprobe zum Zeitpunkt der 
Videografie aus. Die kürzeste Dauer der Lehrtätigkeit beträgt 
unter Beachtung der Vorbereitungszeit vier Jahre, die umfang-
reichste Lehrtätigkeit weist eine Lehrkraft mit 32 Jahren Be-
rufserfahrung auf. Wie Tabelle 13 zu entnehmen ist, verfügen 
drei Lehrkräfte über eine Berufserfahrung von unter zehn Jah-
ren, eine Lehrkraft befindet sich zwischen zehn und 20 Jahren 
Berufserfahrung und vier Lehrkräfte haben 20 Jahre Berufser-
fahrung bereits überschritten. 
 
Tab. 13: Dauer der Lehrtätigkeit der videografierten Lehrkräfte in Jah-

ren50 

Dauer der Lehrtätigkeit in Jahren Häufigkeit 
4 1 

5 1 

6 1 

17 1 

25 1 

26 1 

29 1 

 
50 Bezogen auf das Schuljahr 2016/17 unter Einbezug des Vorbereitungs-

dienstes 
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32 1 

 
Die Zusammensetzung der Stichprobe fokussiert sich somit 
weder rein auf Novizen noch ausschließlich auf Experten. 
Vielmehr bildet sie trotz ihres geringen Umfangs eine gewisse 
Bandbreite an unterschiedlich umfangreich ausgeprägter 
Lehrerfahrung ab. 
 
Bezüglich des Hochschultyps, an dem die videografierten 
Lehrkräfte studiert haben, setzt sich die Stichprobe aus vier 
Lehrerinnen zusammen, die an einer Universität studiert ha-
ben; drei Lehrkräfte wurden an einem Institut für Lehrerbildung 
ausgebildet. Eine Lehrkraft machte hierzu keine Angabe. 
Sechs der acht Lehrkräfte studierten unter anderem das Fach 
Deutsch; alle acht Lehrkräfte studierten das Fach Mathematik. 
Fünf der acht Lehrerinnen erhielten ihre Lehrbefähigung durch 
einen Studienabschluss mittels Staatsexamen, eine Lehrkraft 
über einen Master-Abschluss; zwei Lehrkräfte erwarben den 
Fachschulabschluss als Lehrer für untere Klassen. 
 
Da alle acht Lehrerinnen zum Zeitpunkt der Videografie am 
BiSS-Projekt teilnehmen, liegt die Vermutung nahe, dass sie 
beispielsweise über Fortbildungen und Tagungen intensiver 
zum Thema „Sprachförderung“ geschult worden sind. Aller-
dings geben nur zwei der acht videografierten Lehrkräfte an, 
seit 2011 eine bis drei Fortbildungen zum Thema Sprachför-
derung besucht zu haben. Vergleichbar fällt der Fortbildungs-
besuch zu dieser Thematik in der Gesamtstichprobe von Eva-
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Prim aus: Hier haben 69% der Lehrkräfte seit 2011 keine Fort-
bildung zur Sprachförderung besucht. 29% der Lehrkräfte ge-
ben an, seitdem eine bis drei Fortbildungen besucht zu haben, 
lediglich 2% haben an vier bis sechs Fortbildungen zur 
Sprachförderung teilgenommen. Es kann also weder für die 
acht Videografie-Lehrkräfte noch für die Gesamtstichprobe in 
EvaPrim davon ausgegangen werden, dass die Lehrkräfte im 
Rahmen des BiSS-Projekts besonders intensiv durch Fortbil-
dungen im Bereich der Sprachförderung geschult worden wä-
ren. 
 
Zum Themenbereich Mathematik haben hingegen vier der 
acht videografierten Lehrkräfte seit 2011 eine bis drei Fortbil-
dungen besucht. In der Gesamtstichprobe von EvaPrim geben 
für diesen Zeitraum lediglich 35% der Lehrkräfte an, an ein bis 
drei Fortbildungen zum Mathematikunterricht teilgenommen 
zu haben51. 
 
Insgesamt lässt sich somit festhalten, dass sich die Stichprobe 
der Videostudie hinsichtlich Alter wie auch Berufserfahrung 
und Studienabschluss recht heterogen zusammensetzt. Die 
Stichprobe weist einerseits Lehrkräfte auf, die gerade erst die 
zweite Phase der Lehrerbildung abgeschlossen haben, deren 
theoretisches, universitäres Wissen somit noch höher sein 
dürfte als die Unterrichtserfahrung; andererseits erfasst die Vi-
deostudie aber auch Lehrkräfte, die seit Jahrzehnten in der 

 
51 65% der Lehrkräfte der Gesamtstichprobe haben keine Fortbildung be-

sucht. 
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Unterrichtspraxis tätig sind und fachlichen Input wohl vor allem 
über Fortbildungen erhalten könnten. Gerade im Themenbe-
reich Sprachförderung scheint die Teilnahme an Fortbildun-
gen aber insgesamt recht gering auszufallen. 
 
Auch die Gruppe der an der Videografie teilnehmenden Schü-
ler (N = 127) wird im Folgenden knapp charakterisiert. Dafür 
wird auf Auskünfte der Schülereltern im Rahmen des Eltern-
fragebogens, der in der Gesamt-Evaluation eingesetzt wurde, 
zurückgegriffen. 49,6% der gefilmten Schüler sind demnach 
männlich, 50,4% weiblich. Alle videografierten Schüler besu-
chen zum Zeitpunkt der Videostudie die dritte Jahrgangsstufe. 
Das arithmetische Mittel des Alters der Schüler liegt bei 9,35 
Jahren (SD = 0,57); das jüngste gefilmte Kind ist 8,4 Jahre alt, 
das älteste 11,5 Jahre (vgl. Abb. 20). 
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Abb. 20: Überblick über Alter der Schüler 

Da die Professionalität einer Lehrkraft hinsichtlich ihrer 
Sprachförderkompetenz auch stark damit zusammenhängt, 
wie adaptiv die Lehrkraft an den Sprachstand der Schüler an-
knüpfen kann, scheint es sinnvoll, den sprachlichen Hinter-
grund zu betrachten, den die Schüler aus ihren Familien mit-
bringen. Von den 127 videografierten Drittklässlern sprechen 
114 zu Hause überwiegend oder ausschließlich Deutsch. Le-
diglich sieben Kinder sprechen in der Familie eine andere 
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Sprache als Deutsch. Fünf Schüler sprechen zu Hause so-
wohl Deutsch als auch eine andere Sprache52. Folglich be-
steht die gefilmte Schülerschaft zu 90% aus deutschsprachi-
gen Schülern, sodass in den videografierten Unterrichtsstun-
den keine umfangreiche DaZ-Förderung notwendig zu sein 
scheint. Die Videostudie fokussiert somit die Schaffung einer 
bildungssprachlichen Anregungsqualität in Klassen, die über-
wiegend aus Schülern mit Deutsch als Erstsprache bestehen 
(wenngleich das hier untersuchte Lehrkrafthandeln sicher 
auch darüber hinaus im DaZ-Bereich als sinnvoll erscheint). 

Um auch das Filmmaterial überblickartig zu charakterisieren, 
stellt die folgende Tabelle die grundlegenden Informationen 
der acht Unterrichtsmitschnitte dar: 

 
52 Bei einem Schüler liegt keine Angabe vor. 
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Wie Tabelle 14 zu entnehmen ist, wurden alle Videografien im 
Rahmen des zweiten Messzeitpunktes des Gesamtprojekts im 
Februar bzw. März 1017 erhoben. Sechs Lehrkräfte entschie-
den sich für Stundenthemen aus dem Lernbereich „Raum und 
Form“; zwei Lehrerinnen wählten den Lernbereich „Daten, 
Häufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten“. Die Schüleranzahl in 
den gefilmten Stunden schwankt teils erheblich. Dies ist mit 
großen Differenzen in der Bereitschaft der Schülereltern zu er-
klären, ihren Kindern das Einverständnis zur Teilnahme zu ge-
ben. Die Dauer der gefilmten Unterrichtsstunden betrug im 
Durchschnitt 46,5 min, was in etwa dem Umfang einer übli-
chen Schulstunde entspricht.  

 

3.2 Aufbereitung der empirischen Daten 

 

Nach der Erhebung der Videodaten müssen selbige in mehre-
ren Schritten so aufbereitet werden, dass sie für die anschlie-
ßenden Analysen handhabbar werden. 

 

3.2.1  Zur Aufbereitung der Videodaten 
 

Die unmittelbaren Beobachtungen des Unterrichtsgesche-
hens im Klassenzimmer lassen sich nach Brinker und Sager 
(1989) als „Primärdaten“ bezeichnen. Primärdaten weisen den 
vollen Umfang an Komplexität auf, stellen aber aufgrund ihrer 
Flüchtigkeit keinen geeigneten Ausgangspunkt dar, um wis-
senschaftliche Analysen direkt hierauf aufzubauen. So ist die 



Aufbereitung der empirischen Daten  223 
 

 
 

Analyse der Primärdaten mittels komplexer Kategoriensys-
teme bei einem einmaligen Beobachtungsprozess kaum mög-
lich. Deshalb ist zunächst die Herstellung von Sekundärdaten 
notwendig, also die Fixierung des Unterrichtsgeschehens mit-
tels Videoaufzeichnung (vgl. Brinker & Sager, 1989, S. 34; s. 
Abb. 21). Um die digitalen Aufzeichnungen für weitere Analy-
seschritte leichter handhabbar zu machen, wurden diese in 
komprimierte Datenformate überführt. Durch einen manuellen 
Zeit-Ereignis-Abgleich wurden die beiden Kameraperspekti-
ven aus Lehrer- und Klassenkamera zudem synchronisiert 
und via Split-Screen-Verfahren zu einer neuen Videodatei zu-
sammengefügt. Somit kann jede Situation stets aus beiden 
Kameraperspektiven simultan betrachtet werden. Für die Au-
dio-Spur wurde hier stets auf die Tonspur der Lehrerkamera 
zurückgegriffen, da über diese sowohl die Lehrkraft selbst als 
auch in Zwiegesprächen der mit der Lehrkraft kommunizie-
rende Schüler qualitativ besser zu hören ist, als es über die 
Klassenkamera der Fall ist. Da kommunikative Ereignisse im 
Allgemeinen eine hohe Komplexität und Geschwindigkeit auf-
weisen, ist es für die Analyse des Unterrichtsgeschehens zu-
dem sinnvoll, die Sekundärdaten in schriftlich-grafischer Form 
zu fixieren, um somit im Transkript (= Tertiärdaten) Analysen 
vornehmen zu können. Gerade für tiefergehende linguistische 
und sprachdidaktische Analysen stellt die Verschriftlichung 
der Videodaten einen unverzichtbareren Schritt in der Daten-
aufbereitung dar (Li, 2015, S. 96). An dieser Stelle geht die 
Datenerhebung nun fließend in die Datenanalyse über.  
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Abb. 21:  Prozess der Datenaufbereitung (nach Brinker & Sager, 1989, 

S. 35) 

Allerdings gehen sowohl die Aufbereitung von Sekundär- als 
auch diejenige von Tertiärdaten stets mit einer methodischen 
Reduktion der Daten einher, sodass für die darauf aufbauende 
Analyse nicht mehr die Primärdaten mit all ihren Merkmalen 
uneingeschränkt vorliegen (vgl. Brinker & Sager, 1989, S. 
33)53. Um diesen Verlust an Datenmaterial möglichst gering 
zu halten, wurden Kameraeinstellungen und Mikrofon-Einsatz 
sowie die Datenaufbereitung via Split-Screen-Verfahren so 
gewählt, dass die Primärdaten so umfangreich wie möglich 
konserviert werden konnten. Auch für die Transkription der 
Sekundärdaten ist in diesem Zusammenhang eine auf die For-
schungsfragen abgestimmte Festlegung der Transkriptionsre-
geln unabdingbar. Nur so kann eine Transkription durch meh-
rere Transkribierende möglichst standardisiert und wertneut-
ral erfolgen. 

 
53 So schließt bereits die Positionierung der Kameras bestimmte Areale 

des Klassenzimmers aus. Auch die Reichweite der Mikrofone legt fest, 
welche Äußerungen im Klassenzimmer aufgenommen und damit aus-
gewertet werden können und welche für die Analyse nicht zu Verfügung 
stehen.  
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Grundlage für die Erstellung der einzelnen Transkripte bilden 
die acht Unterrichtsmitschnitte. Die Transkripte beginnen je-
weils mit der ersten öffentlichen Äußerung der Lehrkraft an die 
gesamte Klasse und Enden mit ihrer letzten öffentlichen Äu-
ßerung im Klassenplenum. Durch die Transkriptionsregeln 
selbst muss dabei sichergestellt werden, dass die für die For-
schungsfragen analytisch relevanten Aspekte erfasst werden, 
wobei gleichzeitig eine größtmögliche Lesbarkeit des Tran-
skripts erhalten werden sollte (Brinker & Sager, 1989, S. 54). 
Inhaltlich fußen die Richtlinien für die vorliegende Videostudie 
auf dem Transkriptionsmanual des Pädagogischen Instituts 
der Universität Zürich (Pauli & Reusser, 2002) sowie auf dem 
Technischen Bericht der IPN-Videostudie (Seidel et al., 2003; 
Müller & Seidel, 2001), die wiederum beide auf den im Rah-
men der TIMSS-Videostudie (z.B. Stigler et al., 1999) einge-
setzten Regelungen zur Erstellung wortgetreuer Transkript-
texte basieren. Demzufolge wurden die acht Videos der vor-
liegenden Studie in der Form der „Textnotation“ (Brinker & Sa-
ger, 1989, S. 41ff.) transkribiert. In Hinblick auf die zahlreichen 
anschließenden Kodierdurchgänge kann so, anders als bei 
der „Partiturnotation“, eine gute Lesbarkeit des Transkripts ge-
währleistet werden (vgl. ebd., S. 41). Die zentrale Analyseein-
heit des Transkripts bildet in Anlehnung an Brinker und Sager 
(1989) der „Gesprächsschritt“, welcher als „alles das, was ein 
Individuum tut und sagt, während es an der Reihe ist“ (Gof-
man, 1974, S. 201; zitiert nach Brinker & Sager, 1989, S. 57) 
definiert werden kann. In Anlehnung an das linguistisch aus-
gerichtete gesprächsanalytische Transkriptionssystem (GAT) 
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orientieren sich die Transkriptzeilen im Transkriptionssystem 
der vorliegenden Studie an der sequenziellen Struktur der 
Sprecherbeiträge, wie im Folgenden deutlich wird:  

Neue Sprecherbeiträge (Turns), die ohne Simultan-
sprechen einsetzen, beginnen mit einer neuen Tran-
skriptzeile. Das Untereinander der Zeilen bildet iko-
nisch das Nacheinander der Sprecherbeiträge ab. (Sel-
ting et al., 1998, S. 97) 

Überlappungen und simultanes Sprechen werden nacheinan-
der notiert und entsprechend gekennzeichnet (vgl. Tab. 15). 
Alle Äußerungen werden unabhängig von ihrer grammatikali-
schen oder inhaltlichen Korrektheit unverändert widergege-
ben. In Anlehnung an Hövelbrinks (2014, S. 137) erfolgt die 
Schreibung anders als im GAT nicht durchwegs in Kleinbuch-
staben, sondern entsprechend der Groß- und Kleinschreibung 
der deutschen Standardorthografie. Da prosodische Merk-
male für die vorliegende Untersuchung keine Relevanz haben, 
wird auf eine Notation dieser, wie sie im Feintranskript des 
GAT nötig wäre, verzichtet. Neben den verbalen Äußerungen 
sollen jedoch auch nonverbale Handlungen im Transkript no-
tiert werden, sodass das vereinfachte Basisktranskript54 des 
GAT um dieses Element erweitert wird. Nonverbale Handlun-
gen werden demzufolge mit dem Ziel eines besseren Ver-
ständnisses des Transkripts notiert, wenn eines der folgenden 
Kriterien vorliegt: 

 
54 Selting et al. (1998, S. 92) sprechen in diesem Zusammenhang vom 

Basistranskript als einem Mindeststandard, dessen Konventionen ent-
sprechend der spezifischen Forschungsinteressen ergänzt werden 
kann (= „Zwiebelprinzip“). 
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 eine verbale Äußerung wird durch eine nonverbale 
Handlung ersetzt (z.B. Kopfnicken oder -schütteln)  

 nonverbale Handlungsschritte werden im Klassenzim-
mer dargestellt (z.B. das Aufschneiden eines geometri-
schen Körpers durch die Lehrkraft ohne Kommentie-
rung) 

 stark kontextgebundene Sprache (z.B. Deiktika) tritt 
einhergehend mit nonverbaler Handlung auf 

Gerade für diese drei aufgeführten Fälle bietet die Videografie 
im Vergleich zum reinen Audio-Mitschnitt somit für die Tran-
skription einen entscheidenden Vorteil, was die Nachvollzieh-
barkeit der Unterrichtskommunikation anbelangt.  

Das in Hinblick auf die Analysezwecke der vorliegenden Stu-
die ausgerichtete Transkriptionsmanual ist den Anlagen zu 
entnehmen. Die folgende Tabelle führt die wesentlichen Tran-
kriptionszeichen in knapper Form auf: 
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Tab. 15: Konventionen des Transkriptionssystems 

Transkriptionszei-
chen Erläuterung 

xxx vor bzw. nach Unterricht 
L + Code Gesprächsbeitrag der Lehrkraft 
S + Code Gesprächsbeitrag eines Schülers 

S + Code + S + 
Code 

Gesprächsbeitrag mehrerer Schüler 
gleichzeitig 

SU Gesprächsbeitrag eines Schülers, 
nicht zuordenbar 

SsU Gesprächsbeitrag mehrerer Schüler, 
nicht zuordenbar 

E „entire class“ – die gesamte Klasse 
spricht gleichzeitig 

O Eine andere Person spricht (z.B. bei 
Durchsage) 

// Überschneidungen der Sprecherse-
quenzen 

- Stocken im Redefluss 
… Sprechpause, die kürzer als 5 Se-

kunden ist 
WORT besondere Betonung des Begriffs 

() unverständliches/r Wort/Satz 
(Wort) vermutlich gesagtes Wort 
[Text] Erläuterung zu nonverbalen Abläufen 

im Klassenzimmer 
 

Die Transkription erfolgt durch die Forscherin selbst sowie 
zwei geschulte studentische Hilfskräfte. Zunächst werden die 
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Videos im Split-Screen-Modus in die Analysesoftware 
MAXQDA® (2017) importiert, um sie in dieser Software wort-
getreu transkribieren zu können. Dabei wird in einem ersten 
Durchgang eine Rohfassung des Transkripts erstellt. Zur Ge-
währleistung des Datenschutzes werden die Namen aller 
Schüler sowie der Name der Lehrkraft durch die jeweiligen 
Codes des Gesamtprojekts pseudonymisiert. Dafür werden 
die Schülercodes über zuvor durch die Lehrkräfte erstellte 
Sitzpläne ermittelt. In einem zweiten Durchgang wird schließ-
lich die Rohfassung des Transkripts von einer anderen Tran-
skribiererin auf inhaltliche Korrektheit, Rechtschreibung und 
korrekte Sprecher-Zuordnung geprüft und gegebenenfalls 
überarbeitet. 

 

3.2.2  MAXQDA® als Software für Transkription und Analyse 
der Videodaten 

 

Zur Aufbereitung und Analyse der Videodaten wird auf die 
Software MAXQDA® (2017) zurückgegriffen, die durch ihre 
übersichtliche und flexible Benutzeroberfläche in ihren Grund-
funktionen leicht zugänglich ist und zudem über einen Multi-
media-Browser verfügt. Da sämtliche Kodierprozesse in die-
ser Software durchgeführt werden, wurde MAXQDA® (2017) 
bereits zur Transkription der Videodaten verwendet. Das indi-
viduelle Definieren von Rückspulintervallen sowie der Abspiel-
geschwindigkeit über den Transkriptionsmodus erleichtern 
hierbei den Transkriptionsprozess. Darüber hinaus bleibt 
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selbst im weiteren Kodierprozess jeder Sprecherbeitrag über 
eine Zeitmarke im Transkript mit der originalen Video-Datei 
verknüpft, sodass durch das Klicken auf einen Transkriptaus-
schnitt jederzeit die entsprechende Stelle im Video abgespielt 
werden kann. Außerdem erleichtert der Export der Zeitmarken 
die Bestimmung der Dauer der einzelnen Sprecherbeiträge in 
der weiteren Analyse. Ein weiterer Grund für die Auswahl die-
ser Software stellt die Möglichkeit dar, in der Entwicklung der 
Kodiermanuale mithilfe von Memos Notizen im Trankskript zu 
vermerken, um so Intercoder-Diskussionen zu erleichtern. 
Nicht zuletzt konnte in dieser Analysesoftware die Intercoder-
Reliabilität unkompliziert berechnet werden. 

Nach der Transkription liegen somit in der Software acht Tran-
skriptionseinheiten als Datengrundlage für weitere Analysen 
vor, wobei jederzeit auf die Sekundärdaten zurückgegriffen 
werden kann. Im Folgenden werden die den anschließenden 
Analysen zugrunde liegenden Kodierinstrumente vorgestellt. 

 

3.3 Untersuchungsmethoden – Instrumente  

 

Als große Herausforderung für die videogestützte Unterrichts-
forschung gilt die Entwicklung angemessener Beobachtungs-
instrumente (Hugener, 2006, S. 45), wobei hier durchaus auch 
auf bewährte Kategoriensysteme aus vergleichbaren Studien 
zurückgegriffen wird und diese entsprechend der eigenen For-
schungsfragen modifiziert werden. Die Untersuchung der Vi-
deoaufzeichnungen erfolgt aus analytischen Gründen in meh-
reren Kodiervorgängen, da Unterricht als ein hochkomplexer, 
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vielschichtiger und mehrdimensionaler Prozess nicht auf allen 
Ebenen simultan erfasst werden kann (vgl. Knoll, 2003, S. 12; 
Kunter & Trautwein 2013, S. 62). Dabei fokussiert jeder Ko-
diervorgang eine andere Analyse-Ebene. In einem ersten 
Analyseschritt erfolgt die Basiskodierung, welche die Aktivi-
tätsformen und Sozialformen innerhalb der Lektionsdauer der 
jeweiligen Mathematikstunde erfasst. Die so ermittelten 
Sichtstrukturen stellen den Rahmen für die eigentlichen Un-
terrichtsprozesse dar (vgl. Kunter, Trautwein, 2013). Die an-
schließenden Analysen zielen also auf die Ebene der Tiefen-
strukturen von Unterricht ab (ebd.) und somit auf die bildungs-
sprachliche Anregungsqualität der Unterrichtsinteraktion. Zu-
nächst erfolgt die Identifikation und Kategorisierung der Lehr-
kraftfragen in Hinblick auf die intendierten Diskursfunktionen 
sowie die damit verknüpften Ebenen der kognitiven Aktivie-
rung. Es folgt die Bestimmung der Wartezeit nach der Lehr-
kraftfrage und schließlich die Analyse des durch Lehrkraftfra-
gen elizitierten Schüleroutputs hinsichtlich seiner syntakti-
schen Komplexität sowie dem Auftreten bildungssprachlicher 
Elemente. Wenngleich die einzelnen Ebenen nicht unabhän-
gig voneinander wirken, sondern in vielfacher Hinsicht unter-
einander in Wechselwirkung stehen, verfolgt die vorliegende 
Arbeit das Ziel, zunächst die einzelnen Ebenen getrennt von-
einander zu fokussieren und erst im Anschluss daran zu kom-
binieren (vgl. Knoll, 2003, S. 12f.). Folglich sind die Kodiersys-
teme zunächst einmal unabhängig voneinander zu verstehen, 
zwischen den Variablen verschiedener Kodiervorgänge 
kommt es demnach zu Überschneidungen. 
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Die Entwicklung der Kategoriensysteme wird in einem deduk-
tiv-induktiven Vorgehen realisiert (vgl. Lotz, Berner & Gabriel, 
2013: 90f.; Li, 2015, S. 101; Hövelbrinks, 2014, S. 150). Bei 
einem deduktiven Vorgehen fußen die Kategorien des Be-
obachtungsinstruments auf theoretischen Annahmen und em-
pirischen Befunden, die sich in der Forschungsliteratur finden 
lassen. Ist das Kategoriensystem auf dieser Basis entwickelt, 
so werden die Unterrichtsaufnahmen erst im Anschluss daran 
herangezogen (Lotz, Berner & Gabriel, 2013, S. 90). Anders 
verhält es sich beim induktiven Vorgehen: Hier werden die Un-
terrichtsaufnahmen von Beginn an herangezogen, um auf ih-
rer Grundlage im Laufe der Analyse Kategorien zu entwickeln 
(Kuckartz, 2010, S. 60). Bei der Videostudie im Rahmen des 
EvaPrim-Projekts liegt für die Operationalisierung der Katego-
riensysteme eine Kombination aus dem daten- und dem theo-
riegestützten Verfahren vor. Somit wird ausgehend von den 
Forschungsfragen sowohl auf theoretische Erkenntnisse und 
empirische Befunde aus dem Bereich der Unterrichtsqualitäts- 
und Sprachforschung zur Entwicklung der Kategoriensysteme 
zurückgegriffen als auch auf Videografien. Da das Videoma-
terial der Entwicklungs- und Überarbeitungsphase grundsätz-
lich nicht Teil der zu untersuchenden Stichprobe sein sollte 
(Hugener, 2006, S. 50), wird für die Entwicklung der Beobach-
tungsinstrumente auf Videografien zurückgegriffen, die im 
Rahmen des ersten Messzeitpunktes des Gesamtprojekts in 
Form einer Pilotierung erhoben wurden (N = 3). Während des 
Entwicklungsprozesses wird stets die Reliabilität zwischen 
den Kodiererinnen gemessen. Fälle, die fehlende Übereinst-
immungen aufweisen, werden in Intercoder-Sitzungen disku-
tiert. Zunächst theoretisch abgeleitete Kategorien werden also 
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am konkreten Datenmaterial mittels getrennter Kodierungen 
erprobt und in einem zyklischen Prozess überarbeitet, erwei-
tert und optimiert. Erst wenn ein Sättigungsgrad im Katego-
riensystem einsetzt und zwischen den Kodierern eine „inter-
personale Konsensbildung“ (Hugener, 2006, S. 50) hergestellt 
werden kann, ist dieser Prozess abgeschlossen (Li, 2015, S. 
101f.).  

Grundlage für die Durchführung der Kodierprozesse bildet ein 
Ereignisstrichprobenplan (Event-Sampling). Hierbei werden 
Kodierungen dann vorgenommen, wenn zu identifizierendes 
bzw. zu kategorisierendes Geschehen im Video auftritt (Huge-
ner, 2006, S. 48; Lotz, Berner & Gabriel, 2013, S. 85f.; Stahns, 
2016 a, S. 188f.). Anders als beim Time-Sampling-Verfahren, 
bei dem das Video in kleinste Intervalle untergliedert wird und 
jedes Intervall einer Kategorie zugeordnet wird, muss im 
Event-Sampling der Kodierer selbst Anfangs- und Endpunkte 
jedes Ereignisses sekundengenau festlegen (= Identifikation 
von Ereignissen) oder aber bereits zuvor identifizierte Ereig-
nisse oder Unterrichtsphasen durch Kodierungen kategorisie-
ren (Lotz, Berner & Gabriel, 2013, S. 86). Diese „occurence-
codes“ (Hövelbrinks, 2014, S. 141), die keine Mindest- oder 
Maximaldauer aufweisen müssen, finden in der vorliegenden 
Studie Anwendung in den Kodiervorgängen der Identifikation 
und Kategorisierung von Lehrkraftfragen sowie in der Analyse 
des Schüleroutputs. In der Basiskodierung hingegen handelt 
es sich um „coverage-codes“ (ebd., S. 141), die flächende-
ckend kodiert werden. So muss im gesamten Transkript je-
weils genau ein Code aus dem Kategoriensystem zur Lektion, 
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ein Code aus dem Kategoriensystem zu Aktivitäten und einer 
aus dem Kategoriensystem zu Sozialformen zugeordnet wer-
den. 

Darüber hinaus lassen sich die in der Unterrichtsforschung 
eingesetzten Methoden zur Datengewinnung je nach Umfang 
ihrer Interpretationsspielräume auf einem Kontinuum von 
niedriger bis hoher Inferenz anordnen (vgl. Klieme, Clausen & 
Reusser, 2003, S. 124; Lotz, Berner & Gabriel, 2013, S. 83 ff.; 
Li, 2015, S. 118 ff.; Seidel et al. 2003, S. 99 f.). Als niedrig-
inferente Beobachtungen werden dabei Methoden bezeich-
net, welche „sich auf Aspekte des spezifischen, beobachtba-
ren Verhaltens, die einfach und „objektiv“ zu kodieren sind“ 
(Klieme et al., 2003, S. 124), beschränken. Der Grad der not-
wendigen Schlussfolgerungen ist bei niedrig-inferenten Kodie-
rentscheidungen verhältnismäßig gering. In der vorliegenden 
Videostudie ist dies bei der Kodierung der Lektionsdauer der 
Falls sowie bei der Kodierung der Sozialformen und der Ko-
dierung der Beschaffenheit des Schüleroutputs. Hier sind die 
Kategoriensysteme auf eindeutig beobachtbare Merkmale 
ausgerichtet. Hoch-inferente Kodierungen hingegen verlan-
gen vom Kodierer Schlussfolgerungen bzw. interpretative Pro-
zesse, „die über das konkret beobachtbare Verhalten hinaus-
gehen“ (Klieme et al., 2003, S. 124) und werden vor allem be-
vorzugt, wenn es um qualitative Einschätzungen bestimmter 
Variablen geht. In Anlehnung an Li (2015, S. 118) wird der 
Kodiervorgang der Kategorisierung der Lehrkraftfragen als 
hoch-inferentes Verfahren bezeichnet, da die Fragen hierbei 
in Hinblick auf die durch die Lehrkraft intendierte Diskursfunk-
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tion interpretiert werden müssen. Auf einem Kontinuum zwi-
schen niedriger und hoher Inferenz sind die Kodiervorgänge 
zur Bestimmung der Unterrichtsaktivitäten sowie zur Identifi-
kation von Lehrkraftfragen als mittel-inferente Verfahren anzu-
siedeln, da hierbei teilweise interpretative Schlussfolgerungen 
notwendig sind. Insgesamt ergänzen sich die Verfahren ver-
schiedener Inferenz gegenseitig und ermöglichen so einen dif-
ferenzierten Blick auf das Unterrichtsgeschehen (Hugener et 
al., 2006, S. 41). So werden die Lehrkraftfragen der vorliegen-
den Studie zunächst über ein mittel-inferentes Verfahren iden-
tifiziert, ehe sie mithilfe eines hoch-inferenten Verfahrens in 
einem zweiten Schritt differenzierender kategorisiert werden. 

Die folgende Tabelle 16 zeigt die in den nächsten Kapiteln de-
taillierter erläuterten Kodiervorgänge sowie ihren jeweiligen 
Code-Typus und den Grad ihrer Inferenz: 

Tab. 16:  Überblick über die Kodiervorgänge sowie dem Grad ihrer Infer-
enz (eigene Darstellung) 

Kodiervor-
gang Kategorie Code- 

Typus 
Grad der  
Inferenz 

Basis- 
kodierung 

Lektionsdauer Coverage-
Code 

niedrig- 
inferente  
Kodierung 

Aktivitäten Coverage-
Code 

mittel- 
inferente 
Kodierung 

Sozialformen Coverage-
Code 

niedrig- 
inferente 
Kodierung 
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Lehrkraft-
fragen 

Identifikation Occurence-
Code 

mittel- 
inferente 
Kodierung 

Kategorisierung 
(gesamt) 

Occurence-
Codes 

hoch- 
inferente 
Kodierung 

ENTSCHEIDEN-
Fragen 

BENENNEN- 
Fragen 

BESCHREIBEN-
Fragen 

BERICHTEN- 
Fragen 

ERKLÄREN/ 
BEGRÜNDEN- 
Fragen 

BEURTEILEN- 
Fragen 

VERMUTEN- 
Fragen 

VORSCHLAGEN-
Fragen 

Syntakti-
sche Kom-
plexität des 
Schülerout-
puts 

MSE-Bestimmung 
(gesamt) 

Occurence-
Codes 

niedrig- 
inferente 
Kodierung 

eine MSE  

zwei MSEs  
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≥ drei MSEs  

Ein-Wort-Antworten  

Satzfragment  

nonverbal  

unverständlich/ 
unterbrochen 

 

Auftreten 
bildungs-
sprachlicher 
Elemente im 
Schülerout-
put 

Satzverknüpfungen Occurence-
Codes 

niedrig- 
inferente 
Kodierung Modalität 

Dezentralisierung 

 

3.3.1  Kategoriensysteme zur Erfassung der Basisdimension 
„Klassenführung“ 

 

Die Kategoriensysteme zur Erfassung der Basisdimension 
„Klassenführung“ trennen zunächst Unterrichtssequenzen 
von Nicht-Unterrichtsequenzen (= Kategoriensystem zur Lek-
tion) und teilen zudem die gesamte Lektionsdauer in unter-
schiedliche Phasen ein (= Kategoriensysteme zur Erfassung 
der fachlichen Aktivitäten und Plenumsphasen), was eine 
fachdidaktische Gliederung der Interaktionseinheiten zur 
Folge hat. Somit bietet dieser erste Analyseschritt die Grund-
lage für vertiefende Untersuchungen, die bestimmte Phasen 
fokussieren (vgl. Vorgehen bei Hugener, 2006). Bei allen drei 
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Kategoriensystemen handelt es sich um disjunkte, nominal-
skalierte Beobachtungsinstrumente. Als deduktive Grundla-
gen für die Entwicklung der Verfahren für die Basiskodierung 
dienen schwerpunktmäßig Kategoriensysteme der IPN-Vide-
ostudie (Seidel et al., 2003), der „Pythagoras“-Videostudie 
„Unterrichtsqualität, Lernverhalten und mathematisches Ver-
ständnis“ (Hugener, 2006), der PERLE-Videostudie „Persön-
lichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern“ (Lotz, 
Lipowsky & Faust, 2013) sowie der Videoanalyse von Ricart 
Brede (2011). 

 

3.3.1.1 Kategoriensystem zur Erfassung von Aktivitätsfor-
men 

 

Da alle weiteren Analyseschritte nur sinnvoll auf Phasen an-
gewendet werden können, in denen tatsächlich Unterricht 
stattfindet, wird in einem ersten Schritt über die Segmentie-
rung nach der Lektionsdauer zunächst bestimmt, wann über-
haupt Unterricht stattfindet und wann nicht (z.B. aufgrund ei-
ner Durchsage oder vor Unterrichtsbeginn). Somit werden 
Lektionsbeginn und Lektionsende exakt definiert. Als Analy-
seeinheit dienen dafür die acht Videoaufzeichnungen von Ma-
thematikunterricht in der dritten Jahrgangsstufe in ihrer Ge-
samtheit. 
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Tab. 17:  Kategoriensystem für die Kodierung der Lektionsdauer 

Kategoriensystem für die Erfassung der Lektionsdauer 

Kategorisierungsaspekt: Lektionsdauer 

Analyseeinheit: gesamter Video-Mitschnitt 
Kategorie 1: Vor Unterrichtsbeginn 

Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, solange noch kein Unter-
richt stattfindet. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Schüler kommen nach 
dem Gong ins Klassenzimmer, packen ihre Unterrichtsmateria-
lien aus, warten auf den Beginn der Stunde seitens der Lehr-
kraft.  
 
Spezifische Kodierungsregel: „Vor Unterrichtsbeginn“ wird so 
lange kodiert, bis die Lehrkraft explizit äußert, dass der Unter-
richt nun beginnt. Zudem ist es möglich, dass diese Rolle der 
Lehrkraft durch einen Schüler ausgeführt wird, der beispiels-
weise mit einem Morgengruß beginnt. 
 
Kategorie 2: Unterricht 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die tatsächliche Un-
terrichtszeit läuft.  
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Unterricht findet 
statt. 
 
Spezifische Kodierungsregel: Die Kodierung „Unterricht“ beginnt 
mit einer expliziten Äußerung der Lehrkraft, dass der Unterricht 
nun beginnt (z.B.: „So, nun wollen wir anfangen.“). Denkbar ist 
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ebenso ein akustisches Signal (z.B. Erklingen eines Windspie-
les), das von der Lehrkraft zu Beginn der Stunde eingesetzt wird 
oder aber die Tatsache, dass ein ausgewählter Schüler mit ei-
nem Ritual beginnt. Die Kodierung wird solange beibehalten, 
wie Unterricht stattfindet. Die Kodierung endet mit der Vollen-
dung der letzten expliziten Äußerung der Lehrkraft an die ge-
samte Klasse, die den Unterricht abschließt (und ggf. der Schü-
lerantwort auf diese Äußerung der Lehrkraft; auch hier ist alter-
nativ ein akustisches Signal möglich). Somit hat also die Lehr-
kraftäußerung Priorität vor dem Schulgong. Einzelgespräche 
zwischen der Lehrkraft und einem Schüler (bzw. einer Schüler-
gruppe) vor offiziellem Beginn des Unterrichts bzw. nach offiziel-
ler Beendigung sind kein Teil dieser Kategorie. 
 
Kategorie 3: Nach Unterrichtsende 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird nach dem offiziellen Unter-
richtsende kodiert. Das Unterrichtsende wird nicht über den 
Schulgong, sondern über die Lehrkraft bestimmt. 
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Die Lehrkraft kann 
die Stunde z.B. explizit durch die Äußerung „So, das war’s für 
heute. Ihr könnt nun zusammenpacken.“ beenden. Denkbar ist 
ebenso ein akustisches Signal (z.B. Erklingen eines Windspie-
les), das von der Lehrkraft zur Beendigung der Stunde einge-
setzt wird. 
 
Spezifische Kodierungsregel: keine 
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Kategorie 4: Unterbrechung 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn während der laufen-
den Unterrichtsstunde der Unterricht unterbrochen wird. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Eine Unterbrechung des 
Unterrichts findet beispielsweise durch eine Durchsage, durch 
eine Störung an der Klassenzimmertüre etc. statt, die mind. 30 
Sekunden dauert. 
 
Spezifische Kodierungsregel: Diese Kategorie wird nur kodiert, 
sofern sie eine Dauer von mind. 30 Sekunden aufweist. 
 

 

Als Grundlage für alle anschließenden Analysen dienen aus-
schließlich die mit Kategorie 2 (= Unterricht) kodierten Seg-
mente. Alle Sequenzen, in denen kein Unterricht stattfindet, 
entfallen somit für künftige Analysen. 

Im zweiten Schritt werden nun alle als „Unterricht“ kodierten 
Sequenzen nach ihrer Aktivität kodiert. Dabei beschreiben die 
Aktivitätsformen, wie die Zeit in der jeweiligen Sequenz inhalt-
lich genutzt wird (z.B. Erarbeitung neuer Inhalte, Üben, etc.). 
Die Kodierung der inhaltsbezogenen Aktivitäten stellt so die 
Basis für anschließende Analysen dar. Mit Hilfe der Segmen-
tierungsanalyse wird so zunächst ein Überblick über den Ver-
lauf eines Interaktionsgeschehens erzeugt (s. Dinkelaker & 
Herrle, 2009, S. 54). Beginnt eine neue Aktivität, wird auch 
eine neue Sequenz gebildet. Um einen gewissen Grad an 
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Übersichtlichkeit zu wahren, wird die Segmentierung im Zwei-
felsfall eher grob vorgenommen (dauern Sequenzen kürzer 
als 30 Sekunden, werden sie nicht als eigenständige Aktivität 
gewertet). Als Hinweis für den Beginn einer neuen Sequenz 
dienen neben dem Wechsel der Sozialform55  auch Signal-
wörter wie also, ok, oder so seitens der Lehrkraft. Den Beginn 
einer neuen Sequenz stellen darüber hinaus nonverbale Zei-
chen dar, wie z.B. das Erklingen eines Windspieles. Jede Se-
quenz der Kategorie „Unterricht“ wird im Rahmen dieses Ana-
lyseschritts genau einer der im Folgenden (s. Tab. 18) aufge-
führten Aktivität zugeordnet; somit sind keine Mehrfach- oder 
Nullkodierungen möglich. 

Tab. 18:  Kategoriensystem für die Kodierung der Aktivitätsformen 

Kategoriensystem für Erfassung von Aktivitätsformen 
Kategorisierungsaspekt: Aktivitätsformen 
Analyseeinheit: alle mit „Unterricht“ kodierte Sequenzen 
Kategorie 1: Begrüßung / Verabschiedung 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, solange die Aktivität der Be-
grüßung bzw. Verabschiedung der Klasse dient. Dabei muss 
diese Aktivität mindestens 30 Sekunden andauern. 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Es finden Begrüßungs- 
oder Verabschiedungselemente in gesprochener oder gesunge-
ner Form statt. 
 
Ankerbeispiel:  - Lehrkraft begrüßt Klasse; Klasse erwidert den Gruß der 

Lehrkraft 

 
55 Ein Wechsel der Aktivitätsformen kann – muss aber nicht – mit einem 

Wechsel in den Sozialformen einhergehen (vgl. Hugener, 2006, S. 65). 
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- Klasse spricht gemeinsam einen Begrüßungsvers mit 
rhythmischen Bewegungen - Klasse führt bestimmte Rituale durch (z.B. Nachsehen, ob 
sich Post im Klassen-Briefkasten befindet; kurzer Bericht 
über Erlebnisse am Wochenende, etc.), die routineartig zu 
Beginn eines Schultages oder einer Schulwoche stattfin-
den. - LK verabschiedet sich von der Klasse mit einem gemein-
samen Verabschiedungslied. - LK bedankt sich für die Mitarbeit der Schüler und erlaubt, 
dass nun die Pausenbrote ausgepackt werden können. 
 

Spezifische Kodierungsregel: Werden Lieder / Verse außerhalb 
einer Begrüßung / Verabschiedung gesprochen oder gesungen, 
wird die Sequenz Kategorie 3 („Lied / Vers“) zugeordnet. Handelt 
es sich hingegen um Lieder zur Begrüßung oder Verabschie-
dung, dann werden sie in der Kategorie „Begrüßung / Verabschie-
dung“ erfasst und nicht separat in der Kategorie „Lied / Vers“. 
 
Kategorie 2: Überblick 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird oft zum Einstieg in die Unterrichts-
stunde kodiert. Darüber hinaus kann diese Kategorie aber auch 
während des Unterrichtsverlaufs auftreten, wenn eine Hinführung 
zu einem neuen Unterrichtsgegenstand (meist durch die LK) 
stattfindet. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Häufig kurze Einführung 
in das Thema der Stunde bzw. die Themengestaltung im Laufe 
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des Schultages durch die Lehrperson. In der Sozialform wird so-
mit meist „Plenum / Monolog“ kodiert. Der Überblick kann durch 
einen „Advance Organizer“ verdeutlicht werden. 
 
Ankerbeispiel: - Die Lehrkraft gibt in Form eines „Advance Organizer“ ei-

nen Überblick über den Inhalt der heutigen Stunde. - Die Lehrkraft führt mittels eines kurzen Rückblicks über 
bereits bekannte geometrische Körper hin zu einem 
neuen geometrischen Körper. - Ein Schüler resümiert anhand eines „Stundenfahrplans“ in 
der Stundenmitte, was in der Stunde bereits bearbeitet 
worden ist und schließt mit den nun folgenden Inhalten.  

 
Spezifische Kodierungsregel: Zusammenfassungen, die im Zuge 
einer Reflexion stattfinden oder eine Reflexion einleiten, werden 
nicht separat als „Überblick“ kodiert, sondern gehören in die Ka-
tegorie „Reflexion“. Auf den Übergang zu Kategorien wie „Erar-
beitung neuer Inhalte“ oder „Anwendung/Vertiefung“ achten! 
Meist erfolgt hier ein expliziter Kommentar der Lehrkraft, z.B. „So, 
jetzt legen wir los.“ 
 
Kategorie 3: Lied / Vers 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die Aktivität Lied- oder 
Vers-Elemente beinhaltet und mind. 30 Sekunden andauert. 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Die Klasse singt (ggf. 
auch zur Auflockerung) ein Lied, spricht einen Vers etc. 
 
Ankerbeispiel: Die Klasse spricht zwei Mal den Vers „Up – down 
– turn around“ und bewegt sich dazu. 
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Spezifische Kodierungsregel: Werden Lieder / Verse außerhalb 
einer Begrüßung / Verabschiedung gesprochen oder gesungen, 
wird die Sequenz Kategorie 3 („Lied / Vers“) zugeordnet. Handelt 
es sich hingegen um Lieder zur Begrüßung oder Verabschie-
dung, dann werden sie in der Kategorie „Begrüßung / Verabschie-
dung“ erfasst und nicht separat in der Kategorie „Lied / Vers“. 
 
Kategorie 4: Organisatorisches 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn Aktivitäten organisa-
torische Inhalte haben. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Die Aktivität dient der Or-
ganisation des Unterrichtsgeschehens und dauert mindestens 30 
Sekunden. 
 
Ankerbeispiele: - Arbeitsblätter werden in umfangreicherer Form ausgeteilt, 

Arbeitsmaterialien werden sortiert. - Die Sitzordnung der Schüler wird umstrukturiert (z.B. Ein-
zelarbeit am Platz > Plenumsdiskussion im Sitzkreis) - Die Lehrkraft erinnert in ausführlicher Form an Verhal-
tensregeln im Klassenzimmer. - Die Lehrkraft nimmt eine Aufgabenverteilung für die fol-
gende Gruppenarbeit vor. 
 

Spezifische Kodierungsregel: Dauert die organisatorische Einheit 
kürzer als 30 Sekunden, wird sie nicht als eigene Sequenz ko-
diert! In diesem Falle wird sie noch zur vorherigen bzw. schon zu 
nächsten Sequenz hinzugenommen, je nach dem, ob es sich e-
her um eine (die vorherige Sequenz) abrundende (z.B. Schüler 
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heften ein Arbeitsblatt in einen Ordner ab, wobei Dauer < 30s) 
oder eine (die folgende Sequenz) vorbereitende organisatorische 
Aktivität (z.B. Lehrkraft schaltet Beamer ein, um Aufgabenstel-
lung über Powerpoint zu zeigen, wobei Dauer < 30s) handelt.  
Instruktionen inhaltlicher Art, die im Vorfeld bzw. während einer 
Erarbeitungsphase stattfinden, zählen nicht zur Kategorie „Orga-
nisatorisches“, sondern gehören zur jeweiligen Erarbeitungs-
phase dazu (z.B. Instruktionen im Vorfeld einer Anwendungs-
phase in Gruppenarbeit, Partnerarbeit etc.) bzw. werden separat 
als „Instruktion“ kodiert. 
 
Kategorie 5: Instruktion 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die Lehrkraft oder 
aber auch ein Schüler den Lernern ausführliche Anweisungen 
bzgl. der folgenden Arbeitsschritte gibt; hierunter fallen Arbeits-
anweisungen und Aufforderungen an die Schüler, etwas zu tun. 
Ebenfalls als „Instruktion“ wird die Erteilung von Hausaufgaben-
aufträgen kodiert (sofern > 30s).  
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Diese Kategorie wird erst 
kodiert, sobald die Anweisungen der Lehrkraft (oder aber eines 
Schülers) an die Klasse mindestens 30 Sekunden dauern. 
 
Ankerbeispiel: Ehe die Schüler mit der Erarbeitung von Inhalten 
in den Gruppen beginnen, instruiert sie die Lehrkraft nochmals 
genau, indem sie ausführlich die einzelnen Arbeitsschritte in den 
Gruppen darlegt und abschließend nach noch bestehenden Un-
klarheiten fragt.  
 
Spezifische Kodierungsregel: Dauert die Instruktion der Lehrkraft 
(bzw. eines Schülers) < 30 Sekunden, wird sie nicht separat ko-
diert, sondern verschmilzt mit der anschließenden Aktivitätsform. 
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Wesentlich ist zudem, dass es sich bei dieser Kategorie um ma-
thematikspezifische Inhalte handeln muss; werden hingegen vor 
einer Gruppenarbeit nur die jeweiligen Ämter unter den Schülern 
aufgeteilt, handelt es sich hierbei nicht um mathematikspezifische 
Inhalte, sondern um „Organisatorisches“. 
 
Kategorie 6: Erarbeitung neuer Inhalte 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn neue Inhalte erarbei-
tet werden. Ziel und Zweck dieser Phase ist der Aufbau neuen 
Wissens und die Konzeptbildung. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Meist findet eine Erarbei-
tung neuer Inhalte im Klassengespräch statt; dies kann aber auch 
während Schülerarbeitsphasen (Stichwort: entdeckendes Ler-
nen) der Fall sein. 
 
Ankerbeispiele:  

- Die Lehrkraft erläutert im Lehrervortrag die Merkmale ei-
nes rechten Winkels und zeigt an der Tafel, wie man einen 
rechten Winkel kennzeichnet. 

- Die Schüler erarbeiten in Gruppen die Merkmale eines 
Quaders, indem sie die Anzahl der Flächen, Kanten und 
Ecken in eine Skizze eintragen. 
 

Spezifische Kodierungsregel: Zur Abgrenzung bei Schülerar-
beitsphasen zur Kategorie „Üben“ auf das Ziel der Arbeitsauf-
träge achten: Sollen die Schüler eigenständig Lösungswege, 
Ideen etc. generieren (= Erarbeitung neuer Inhalte), oder geht es 
um das Einüben zuvor (z.B. in einer Plenumsphase oder auch in 
der vorherigen Stunde) bereits erarbeiteter Inhalte (= Üben)? 
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Kategorie 7: Wiederholen  
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn bereits bekannte 
Lerninhalte aufgegriffen und wiederholt werden. Ziel und Zweck 
dieser unterrichtlichen Phase ist es, bereits gelernte Inhalte wie-
der ins Gedächtnis zu rufen. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Eine Wiederholung der 
in einer der letzten Stunden besprochenen Lerninhalte kann z.B. 
im Klassengespräch oder durch die Wiederholung mittels Bespre-
chung der Hausaufgaben erfolgen. Wesentlich ist dabei, dass die 
Schüler explizit darauf hingewiesen werden, dass es sich im Fol-
genden um eine Wiederholung handelt. Die Kategorie „Wieder-
holen“ wird erst ab einer Dauer von 30 Sekunden kodiert; andern-
falls ist sie Bestandteil der Aktivitätsform, in der sie stattfindet. 
  
Ankerbeispiel: L09: „Heute, zu Beginn der Stunde, wollen wir 
noch einmal die geometrischen Flächen wiederholen, damit ihr 
euch die auch GUT einprägen könnt (…).“ 
 
Spezifische Kodierungsregel: Bisweilen ist die Entscheidung dar-
über, ob es sich bei den Schülern um bereits bekannte Inhalte 
handelt, schwierig. Als Entscheidungshilfe dienen hier verbale 
Hinweise der Lehrkraft, wie z.B. „Wir wollen noch mal…“, „Letzte 
Stunde haben wir bereits… Tragen wir nochmal zusammen.“ etc. 
dienen. „Wiederholung“ wird so lange kodiert, bis ein neues 
Thema oder eine neue Frage aufgegriffen wird. 
 
Kategorie 8: Üben  
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn bereits bekannte In-
halte eingeübt werden. 
 



Untersuchungsmethoden – Instrumente  249 
 

 
 

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Diese Kategorie tritt häu-
fig in Schülerarbeitsphasen auf. Charakteristisch sind Routine-
Aufgaben. Die Aufgaben können dabei auch spielerischen Cha-
rakter aufweisen. 
 
Ankerbeispiel:  - Als „Aufwärmphase“ spielen die Schüler im Klassen-

plenum das Ein-Mal-Eins-Bingo (Mathe-Spiel), welches 
den Schülern gängige Additionsaufgaben enthält.  - In einer „Aufwärmphase“ zeigt die Lehrkraft diverse geo-
metrische Körper aus dem Alltag (z.B. Milchtüte, Chips-
Dose), wobei die Schüler die Fachbegriffe für die geomet-
rischen Körper nennen müssen. 
 

Spezifische Kodierungsregel: Zur Abgrenzung bei Schülerar-
beitsphasen zur Kategorie „Erarbeitung neuer Inhalte“ auf Ziel der 
Arbeitsaufträge achten:  Sollen die Schüler eigenständig Lö-
sungswege, Ideen etc. generieren (= Erarbeitung neuer Inhalte), 
oder geht es um das Übernehmen oder Einüben zuvor (z.B. in 
einer Plenumsphase oder auch in der vorherigen Stunde) bereits 
erarbeiteter Inhalte (= Üben)? Die Übungsphase wird üblicher-
weise durch kurze Instruktionen der Lehrkraft eingeleitet und 
durch ein klares Signal beendet. 
Kategorie 9: Anwenden/Vertiefen 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn erarbeitete Inhalt auf 
neue Aufgabenstellungen / Bereiche übertragen und / oder In-
halte vertieft werden. 
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Trifft sowohl auf Ple-
numsphasen als auch auf Schülerarbeitsphasen zu. Im Dialog ist 
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klar erkennbar, dass es sich jetzt um Anwendungen vorher erar-
beiteter Inhalte handelt. Bei Schülerarbeitsphasen erfolgen ent-
weder zuvor explizite Hinweise der Lehrkraft, dass es sich jetzt 
um Aufgaben handelt, in denen bereits erarbeitetes Wissen ge-
braucht wird, oder die Aufgabenstellung (s. Arbeitsblätter der 
Stunde) lässt deutlich erkennen, dass es sich um Anwendungs-
aufgaben handelt. Bisweilen enthält eine Anwendungsphase eine 
kurze Wiederholung des bekannten Wissens (< 30 Sekunden; 
sonst: separate Kodierung als „Wiederholung“!), sodass bei allen 
SuS das bekannte Wissen, das nun angewendet werden soll, 
gleichermaßen aktiviert ist.  
 
Ankerbeispiele: Die SuS haben verschiedene Quadernetze in 
Gruppen erarbeitet und präsentiert; nun müssen sie auf einem 
Arbeitsblatt entscheiden, welche Quadernetze korrekte Quader 
ergeben und dabei die sich gegenüberliegenden Seiten in der 
gleichen Farbe anmalen.  
 
Spezifische Kodierungsregel: Auf Abgrenzung von „Erarbeitung 
neuer Inhalte“ und „Üben“ (= reine Routineaufgaben!) achten! 
 
Kategorie 10: Ergebnispräsentation/-diskussion 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die Aktivität der Prä-
sentation von Ergebnissen dient, die zuvor in Einzel-, Partner-  
oder Gruppenarbeit erarbeitet worden sind und nun im Plenum 
(oder aber einem Partner / einer Gruppe) vorgestellt werden. 
Häufig hat die Lehrkraft hierbei die Möglichkeit der Kontrolle über 
zuvor gelaufene Arbeitsprozesse. Meist geht diese Aktivität ein-
her mit einem Wechsel der Sozialform aus einer Schülerarbeits-
phase zum Monolog bzw. Dialog im Plenum. Ebenfalls in diese 
Kategorie fällt die Verbesserung von Hausaufgaben. 
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Beschreibung auf Beobachtungsebene: Ein oder mehrere Schü-
ler präsentieren Ergebnisse ihrer Gruppenarbeit, meist eingebet-
tet in die Moderation durch die Lehrkraft. Diese hat somit die Mög-
lichkeit, den aktuellen Leistungsstand von Schülern zu diagnosti-
zieren.  
 
Ankerbeispiel:  

- Ein Schüler trägt seine Lösung nach einer Einzelarbeits-
phase vor und erläutert seinen Lösungsweg.  

- Nach einer Gruppenarbeitsphase stellen die einzelnen 
Teams ihre Ergebnisse dem Klassenplenum in Form von 
Plakaten vor. 

- Nach einer Einzelarbeit gehen die Schüler in Vierergrup-
pen zusammen und präsentieren dort ihre Ergebnisse aus 
der Einzelarbeitsphase.  - Die Lehrkraft führt ein Unterrichtsgespräch, um verschie-
dene Lösungswege, die zuvor in Gruppenarbeiten ent-
standen sind, zu moderieren oder um die Schüler auf die 
richtige Lösung zu lenken. 
 

Spezifische Kodierungsregel: Werden einzelne Teilergebnisse 
aus vorherigen Schülerarbeitsphasen im Plenum zusammenge-
tragen, so wird die Präsentation der Teilergebnisse als eine Ge-
samtsequenz kodiert. Es wird also nicht für jede Teilpräsentation 
eine eigene Sequenz segmentiert. Eine Ausnahme bilden Teil-
präsentationen, zwischen denen mindestens 30 Sekunden „Or-
ganisatorisches“ auftritt (z.B. Umbau von Präsentationsmedien 
etc.). In diesem Fall bildet jede Teilpräsentation eine eigenstän-
dige Sequenz.  
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Kategorie 11: Sichern 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn bereits erarbeitete In-
halte (schriftlich) gesichert werden. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Diese Kategorie tritt häu-
fig in Einzelarbeitsphasen auf. Zuvor im Plenum erarbeitete In-
halte werden von den Schülern übernommen und somit gesi-
chert.  
 
Ankerbeispiele:  - Nachdem Schülergruppen ihre Gruppenergebnisse im 

Plenum vorgestellt haben und die wesentlichen Ergeb-
nisse an der Tafel gebündelt worden sind, übernehmen 
die Schüler nun den fertigen Tafelanschrieb in ihre Hefte. - Nachdem im Klassenplenum die Merkmale des Parallelo-
gramms erarbeitet und an der Tafel festgehalten worden 
sind, sichern die Schüler ihre Erkenntnisse, indem sie die 
Inhalte in ihr Geometrie-Heft übernehmen. Die Lehrkraft 
beobachtet die Schüler beim Schreibprozess und weist 
einzelne Schüler auf Rechtschreibfehler hin. 

Spezifische Kodierungsregel: Dialoge mit der Lehrkraft oder Hin-
weise von Seiten der Lehrkraft an die Schüler sind in dieser Ka-
tegorie durchaus möglich. Der Fokus der Aufmerksamkeitsrich-
tung der Schüler sollte jedoch auf dem Sicherungsprozess liegen. 

 
Kategorie 12: Reflexion 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die Aktivität eine Re-
flexion eines individuellen oder gruppenbezogenen Lernverlaufs 
in der Unterrichtsstunde oder aber eine Zusammenfassung des 
Unterrichtsstoffes der Stunde beinhaltet. 
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Beschreibung auf Beobachtungsebene: Es findet eine explizite 
Rückmelde- bzw. Reflexionsrunde (zumeist am Ende der Unter-
richtsstunde) statt (Dauer > 30 Sekunden). 
 
Ankerbeispiel: 

- Lehrkraft resümiert den Lernfortschritt der Klasse im All-
gemeinen. 

- Lehrkraft hält einzelne Schüler dazu an, Schwierigkeiten 
der Stunde rückblickend zu benennen. 
 

Spezifische Kodierungsregel: Zusammenfassungen, die im Zuge 
einer Reflexion stattfinden oder eine Reflexion einleiten, werden 
nicht separat als „Überblick“ kodiert, sondern gehören in die Ka-
tegorie „Reflexion“. 
 
Kategorie 13: Ausblick 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die Lehrkraft in aus-
führlicher Form einen Ausblick auf die Unterrichtsinhalte der 
nächsten Stunde(n) gibt. 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: Die Lehrkraft gibt am 
Ende der Stunde einen Ausblick auf die Inhalte der Folge-
stunde(n), wobei dieser Ausblick mindestens 30 Sekunden dau-
ert.  
 
Ankerbeispiel: Nachdem in der Stunde die Eigenschaften geo-
metrischer Körper erarbeitet worden sind, stellt die Lehrkraft in 
Aussicht, dass die Schüler in der nächsten Stunde diese geomet-
rischen Körper selbst basteln werden; sie erläutert, mithilfe wel-
cher Materialien die Kinder arbeiten werden und erteilt den Haus-
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aufgaben-Auftrag (dieser jedoch < 30s!), sich bereits zu überle-
gen, welcher Körper in der Herstellung besondere Schwierigkei-
ten bereiten könnte. 
 
Spezifische Kodierungsregel: Dauert der Ausblick weniger als 30 
Sekunden, so wird nicht „Ausblick“ kodiert. In diesem Falle ver-
schmilzt diese Phase je nach inhaltlicher Passung mit der vorhe-
rigen bzw. nachfolgenden Sequenz. 
 
Kategorie 14: Andere 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn keine Zuordnung der 
Sequenz zu einer der Kategorien 1 – 13 möglich ist. 
 
Beschreibung auf Beobachtungsebene: keine 
 
Ankerbeispiel: keines 
 
Spezifische Kodierungsregel: Restkategorie wurde zur Gewähr-
leistung der Vollständigkeit des Kategoriensystems definiert. 
 

 

In einigen anschließenden Analyseschritten erfolgt die Diffe-
renzierung der Aktivitäten zudem in einem gröberen Raster 
mittels einer rein dichotomen Unterscheidung zwischen fach-
lichen und nicht-fachlichen Aktivitäten. Dabei gilt, wie in Tab. 
19 dargelegt. 
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Tab. 19:  Einteilung der Aktivitätsformen nach fachlichen vs. nicht-fachli-
chen Aktivitäten 

fachliche Aktivitäten nicht-fachliche Aktivitäten 
 Überblick 
 Instruktion 
 Erarbeitung neuer In-

halte 
 Wiederholen 
 Üben 
 Anwenden / Vertiefen 
 Ergebnispräsentation 

/ -diskussion 
 Sichern 
 Reflexion 
 Ausblick 

 Begrüßung / Verab-
schiedung 

 Lied / Vers56 

 Organisatorisches 

 

 

3.3.1.2 Kategoriensystem zur Erfassung der Sozialformen 
 

Nachdem das Videomaterial bezüglich der inhaltlichen Aktivi-
täten in überschaubare Sequenzen segmentiert worden ist, 
erfolgt zunächst eine nähere Betrachtung der auftretenden 
Sozialformen. Nur so sind in der späteren Analyse Aussagen 

 
56 Nur als nicht-fachliche Kategorie, sofern das Lied / der Vers keinen ma-

thematischen Inhalt hat; andernfalls: fachliche Kategorie! Muss im Ein-
zelfall entschieden werden. 



256                 Methoden 
 
zum Grad der Schülerzentrierung und dem Umfang öffentli-
cher Unterrichtsphasen bzw. dem Umfang von Plenums- und 
Nicht-Plenumsphasen möglich. Unter Sozialformen werden 
dabei die Organisationsformen der in den Sequenzen stattfin-
denden Interaktionen verstanden (Martial & Bennack, 2002, 
S. 117). Eine Sozialform beschreibt demnach, wer in der Akti-
vität mit wem zusammenarbeitet; ausschlaggebend ist dabei, 
worauf die Aufmerksamkeit der Schüler in der jeweiligen Se-
quenz fokussiert ist. Der Wechsel zu einer neuen Sozialform 
wird dann kodiert, wenn diese durch die Lehrkraft eingeleitet 
oder angekündigt wird (d.h. zeitgleich mit dem ersten Wort des 
Satzes, der den Wechsel ankündigt). Auch in diesem Analy-
seschritt handelt es sich um ein disjunktes Kategoriensystem. 
Finden mehrere Sozialformen in einer Sequenz gleichzeitig 
statt, so wird die für diese Sequenz dominanteste kodiert. 

Tab. 20:  Kategoriensystem für die Kodierung der Sozialformen 

Kategoriensystem für die Erfassung der Sozialformen 
Kategorisierungsaspekt: Sozialformen 
Analyseeinheit: alle Sequenzen, die sich innerhalb der Lektions-
dauer befinden 
Kategorie 1: Plenum / Monolog 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird dann kodiert, wenn sich Schüler im 
Klassenplenum befinden und eine verbale oder nonverbale Akti-
vität über einen längeren Zeitraum (mindestens 30 Sekunden) 
von einer Person aus geht mit der Intention, Inhalte zu vermit-
teln. Hierbei handelt es sich meist um die Lehrkraft; im Rahmen 
eines Vortrags/Referats ist es aber auch möglich, dass ein 
Schüler diese Rolle einnimmt, weshalb von der Begrifflichkeit 
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„Lehrervortrag“ Abstand genommen wird. Die Aufmerksamkeit 
der Schüler ist auf die vortragende Person gerichtet.  
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Die Lehrkraft oder 
aber ein Schüler vermittelt vor der ganzen Klasse Inhalte. Die 
anderen Teilnehmer hören zu. 
 
Ankerbeispiel: Die Lehrkraft gibt zu Beginn der Stunde vor der 
Klasse einen kurzen Rückblick über die bereits erarbeiteten In-
halte und schließt mit den Zielen der heutigen Stunde ab. 
 
Spezifische Kodierungsregel: Abgrenzung zur Kategorie „Ple-
num / Dialog“: hier würde die Lehrkraft ihre Ausführungen häufig 
durch Fragen an die Schüler unterbrechen. 

 Auf Hauptintention achten: Wenn Lehrkraft vorwiegend 
darauf abzielt, Inhalte im Vortrag zu vermitteln, „Mono-
log“ kodieren. Wenn die Lehrkraft vom Vortrag in ein 
Klassengespräch wechselt, „Dialog“ kodieren. 

 Spezialfall: Bei kurzen Vorträgen (z.B. zusammenfassen-
den Kommentaren, die unter 30s dauern, bei Kodierung 
„Dialog“ bleiben!) 

 
Kategorie 2: Plenum / Dialog 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird dann kodiert, wenn sich die Schü-
ler im Klassenplenum befinden und die Lehrkraft mit der gesam-
ten Klasse arbeitet; die Hauptinteraktion ist somit öffentlich. Die 
Aufmerksamkeit der Schüler ist vorwiegend auf die Lehrkraft ge-
richtet; dies darf aber nicht ausschließlich der Fall sein (dann 
wäre die Kategorie „Plenum / Monolog“ zu kodieren). 
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Beschreibung auf der Beobachtungsebene: typisches Frage-
Antwort-Verhalten zwischen Lehrkraft und Schülern.  
 
Ankerbeispiel: Die Erarbeitung eines neuen geometrischen Kör-
pers erfolgt im Dialog zwischen der Klasse und der Lehrkraft. 
Während die Schüler Merkmale des Körpers zusammentragen, 
strukturiert die Lehrkraft diese an der Tafel und führt die Schüler 
an die Bezeichnung des Körpers heran.  
 
Spezifische Kodierungsregel: Auf Abgrenzung zu „Plenum / Mo-
nolog“ achten! Bei kurzen Vorträgen (z.B. zusammenfassender 
Kommentar durch Lehrkraft, der unter 30 Sekunden dauert) bei 
Kodierung „Plenum / Dialog“ bleiben. Gespräche, die die Lehr-
kraft nicht öffentlich führt, also individuell mit einzelnen Schü-
lern, werden nicht als „Plenum / Dialog“ kodiert, da hier nicht 
mehr das Plenum (mit) angesprochen wird. In diesem Fall da-
rauf achten, was die Klasse insgesamt macht (z.B. Gruppenar-
beitsphase --> Kategorie „Gruppenarbeit“). 
 
 
Kategorie 3: Plenum / Chor 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird dann kodiert, wenn die Schüler im 
Klassenplenum gemeinsam ein Lied singen oder einen Vers 
sprechen. Die Aufmerksamkeit ist dabei meist auf die Lehrkraft 
oder einen Schüler gerichtet, der das Tempo angibt, Bewegun-
gen vormacht etc. 
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Jeder Schüler betei-
ligt sich an einem gemeinsam gesprochenen oder gesungenen 
Vers / Lied. 
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Ankerbeispiel: Eine Schülerin steht vor der Klasse. Von dort aus 
spricht sie einen Vers und begleitet diesen mit rhythmischen Be-
wegungen. Die Mitschüler tun es ihr nach. 
 
Spezifische Kodierungsregel: Die Aktivitätsphase „Begrüßung / 
Verabschiedung“ wird nur als „Dialog / Chor“ kodiert, wenn min-
destens 50% dieser Aktivitätsphase vom choralen Sprechen ein-
genommen werden. Andernfalls wird die in dieser Phase domi-
nantere Sozialform (zumeist „Dialog / Plenum“) kodiert. 
 
Kategorie 4: Gruppenarbeit 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die Schüler in Ar-
beitsgruppen von drei oder mehr Personen tätig sind. Dabei ist 
irrelevant, ob alle Arbeitsgruppen der jeweils gleichen Aufgabe 
nachgehen oder aber unterschiedliche Aufgaben bearbeiten. 
Die Schüler agieren aber nur mit den Gruppenmitgliedern (und 
ggf. ab und an mit der Lehrkraft), nicht mit der gesamten Klasse. 
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Schüler bearbeiten 
eine Aufgabe z.B. in einer Vierergruppe. 
Ankerbeispiel: Die Schüler erhalten den Auftrag, in Dreiergrup-
pen eine bestimmte Aufgabe zu bearbeiten. Jeder sucht sich da-
raufhin seine Gruppe. Gemeinsam lösen die Gruppen die ent-
sprechende Aufgabe. 
 
Spezifische Kodierungsregel: Die Arbeitsgruppe muss aus mind. 
drei Schülern bestehen; bei nur zwei Schülern wird „Partnerar-
beit“ kodiert. Die Gruppenarbeitsphase wird üblicherweise durch 
kurze Instruktionen der Lehrkraft (bzw. Vorlesen der Aufgabe/n) 
eingeleitet und durch ein klares Signal beendet. 
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Kategorie 5: Partnerarbeit 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn die Schüler in 
Zweier-Arbeitsgruppen tätig sind. Die Konzentration der Schüler 
ist somit auf den jeweiligen Partner gerichtet. 
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Die Schüler arbeiten 
zu zweit an einem Arbeitsauftrag bzw. an Arbeitsaufträgen. 
 
Ankerbeispiel: Die Schüler erhalten den Auftrag, in Zweierteams 
eine bestimmte Aufgabe zu bearbeiten. Jeder sucht sich darauf-
hin einen Partner und löst mit ihm die entsprechende Aufgabe.  
 
Spezifische Kodierungsregel: Die Partnerarbeitsphase wird übli-
cherweise durch kurze Instruktionen der Lehrkraft (bzw. Vorle-
sen der Aufgabe/n) eingeleitet und durch ein klares Signal been-
det. 
 
Kategorie 6: Einzelarbeit 
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn jeder Schüler für 
sich alleine einen Arbeitsauftrag bzw. Arbeitsaufträge bearbeitet. 
Jeder Schüler konzentriert sich dabei schwerpunktmäßig auf 
seine eigene Arbeit. 
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Schüler bearbeiten 
alleine einen Arbeitsauftrag, wie z.B. einen Text lesen, eine Auf-
gabe rechnen, ein Tafelbild abschreiben etc. Meist findet keine 
oder nur wenig Kommunikation statt.  
 
Ankerbeispiel: Die Schüler erhalten den Auftrag, eine bestimmte 
Aufgabe zu bearbeiten. Jeder Schüler löst daraufhin die ent-
sprechende Aufgabe für sich alleine. 
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Spezifische Kodierungsregel: Die Einzelarbeitsphase wird übli-
cherweise durch kurze Instruktionen der Lehrkraft (bzw. Vorle-
sen der Aufgabe/n) eingeleitet und durch ein klares Signal been-
det. 
 
Kategorie 7: Übergang 
  
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn eine Art „Zwischen-
phase“, also ein Wechsel zwischen zwei Sozialformen stattfin-
det. 
 
Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Diese Kategorie tritt 
häufig in organisatorischen Aktivitäten statt, z.B. beim Austeilen 
von Arbeitsblättern, beim Vorgehen einer Gruppe an die Tafel 
zu Präsentationszwecken etc. Diese Kategorie wird ab einer 
Dauer von mindestens 30 Sekunden kodiert! 
 
Ankerbeispiel: Alle Schüler bewegen sich von ihrem Sitzplatz 
weg in den Kinokreis vor der Tafel. 
 
Spezifische Kodierungsregel: In der Aktivitätsform ist an dieser 
Stelle meist „Organisatorisches“ kodiert. 
 
Kategorie 8: andere Sozialform  
 
Inhaltliche Bestimmung: wird kodiert, wenn eine Zuordnung in 
die Kategorien 1-7 nicht möglich ist. 
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Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Unterrichtliche Ar-
beitsformen, die sich nicht in die Kategorien „Plenum“, „Grup-
penarbeit“, „Partnerarbeit“, „Einzelarbeit“ oder „Übergang“ ein-
ordnen lassen. 
 
Ankerbeispiel: Die Schüler arbeiten nicht, sondern werden z.B. 
von Lehrkraft mit Süßigkeiten belohnt, wobei die Lehrkraft wäh-
rend des Austeilens kein inhaltlich relevantes Gespräch mit Ple-
num führt (vgl. Lotz, 2013, S. 141). 
 
Spezifische Kodierungsregel: Die Restkategorie wurde zur Ge-
währleistung der Vollständigkeit des Kategoriensystems defi-
niert. 
 

 

Für anschließende Analysen wird zudem auf eine gröbere Un-
tergliederung der Sozialformtypen in Plenums- und Nicht-Ple-
numsphasen Bezug genommen. Die Unterteilung ergibt sich 
wie in Tabelle 21 dargelegt: 

Tab. 21  Einteilung der Sozialformen nach Plenums- vs. Nicht-Plenums-
phasen 

Plenumsphasen Nicht-Plenumsphasen 
 Plenum / Monolog 
 Plenum / Dialog 
 Plenum / Chor 

 Gruppenarbeit 
 Partnerarbeit 
 Einzelarbeit 
 Übergang 

 

In Anschluss an die Kodierung wird die Dauer eines jeden Ak-
tivitäts- bzw. Sozialform-Ereignisses über die Zeitmarkenliste 
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im Softwareprogramm ausgegeben. Nach einem Export der 
Zeitmarkenliste aus MAXQDA® in Excel lässt sich die Dauer 
eines jeden Ereignisses berechnen. 

Mit Abschluss dieser drei Kodierschritte sowie der anschlie-
ßenden Berechnung der Ereignis-Dauer ist die Basiskodie-
rung beendet. Alle als „Unterricht“ identifizierten Phasen sind 
somit hinsichtlich ihrer inhaltlichen Aktivität und ihrer Sozial-
form kodiert und in ihrem Umfang greifbar. Aufbauend auf die-
sen ersten Kodiervorgang können nun weitere Analyseschritte 
folgen. 

 

3.3.1.3 System zur Erfassung der Redebeitragsdauer 
 

Es herrscht in der Sprachdidaktik Konsens darüber, dass das 
bildungssprachliche Register nicht rein durch Rezeption, son-
dern vor allem durch die eigenständige Produktion von Spra-
che in diesem schriftsprachlich geprägten Register erlernt wird 
(Fürstenau, Lange & Urspruch, 2012, S. 69). Folglich „konkur-
rieren“ die Schüler mit ihren Redebeiträgen innerhalb einer 
45-minütigen Unterrichtsstunde mit den Gesprächsanteilen 
der Lehrkraft förmlich um die Redezeit (Stahns, 2016a, S. 
190). Die Analyse der Verteilung der Redebeiträge zwischen 
Lehrkraft und Schülern ermöglicht somit einen guten Einblick, 
inwiefern den Schülern in Plenumsphasen fachlicher Aktivität 
die Möglichkeit eingeräumt wird, im fach- bzw. bildungs-
sprachlichen Register vor der Klasse Sprache zu erproben. 



264                 Methoden 
 
Die Fokussierung auf Sequenzen mit fachlichen Aktivitätsfor-
men scheint sinnvoll, da davon auszugehen ist, dass in Pha-
sen nicht-fachlicher Aktivitätsformen, also beispielsweise in 
Phasen mit organisatorischen Inhalten, der Anteil konzeptio-
nell schriftsprachlicher Redebeiträge sinkt (nach Feilke: 
„classroom language“, s. Feilke, 2012a, S. 7). Eine Beschrän-
kung auf Plenumsphasen lässt sich in inhaltlicher wie auch 
methodischer Hinsicht begründen: Zunächst ist der For-
schungsliteratur zu entnehmen, dass in Gruppen- und Part-
nerarbeitsphasen, die stark auf Dialog ausgerichtet sind, ein 
eher alltagssprachliches Register vorzufinden ist (Hee, 2016) 
(s. Kapitel 2.3.1.3). Dies deckt sich mit der ersten Phase des 
Scaffoldings, in denen Schüler zunächst in Kleingruppen kon-
textgebunden sprechen dürfen, ehe sie ihre Erkenntnisse im 
Klassenplenum in kontextreduzierter Form vorstellen (vgl. 
Quehl, 2010). Plenumsgespräche laufen demnach eher im 
monologischen, bildungssprachlichen Register ab. Darüber 
hinaus schränkt die Wahl der Datenerhebungsinstrumente 
eine ausführlichere Analyse der Schülerrede während schü-
lerzentrierterer Sozialformen ein: Die Redebeiträge der Schü-
ler hätten hier nur umfassend aufgezeichnet werden können, 
wenn jeder Schüler mit einem Mikrofon ausgestattet worden 
wäre. Da der Schwerpunkt der Videoanalyse jedoch auf dem 
(Sprach-)Handeln der Lehrperson liegt und der technische 
Aufwand im Klassenzimmer möglichst geringgehalten werden 
sollte, reicht die Tonqualität der über das Klassenmikrofon 
aufgenommenen Schülerbeiträge in Gruppen- und Partnerar-
beitsphasen nicht immer aus, um hier die Redeanteile aller 
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Schüler transkribieren zu können57. Damit möglichst ver-
gleichbar Gesprächssituationen in verschiedenen Klassen-
räumen erfasst werden können, beschränkt sich die Analyse 
der Redebeiträge demnach auf die Plenumsphasen des Un-
terrichts (Plenum/Monolog, Plenum/Dialog, Plenum/Chor), in 
denen die Lehrkraft mit der gesamten Klasse auf Basis fachli-
cher Aktivitäten interagiert. Phasen der Gruppen-, Partner- 
und der wenig redeintensiven Einzelarbeit entfallen somit bei 
der Erfassung der Redebeitragsdauer ebenso wie nicht-fach-
liche Aktivitätsformen.  

Beginn und Ende der öffentlichen Phasen sind bereits im Vor-
feld über die Basiskodierung bestimmt worden (vgl. Kapitel 
3.3.1.1). Auch die Sprechersiglen sind bereits durch den Tran-
skriptionsprozess erfasst. So ist jeder Sprecherbeitrag, der 
Teil einer Plenumsphase und einer fachlichen Aktivität ist, mit 
einem der folgenden Sprechersiglen in MAXQDA® versehen:  

Tab. 22:  Übersicht über verwendete Sprechersiglen 

Sprechersigle Erläuterung 
L + Code Gesprächsbeitrag der Lehrkraft 
S + Code Gesprächsbeitrag eines Schülers 

S + Code + S + 
Code 

Gesprächsbeitrag mehrerer Schüler 
gleichzeitig 

SU Gesprächsbeitrag eines Schülers, 
nicht zuordenbar 

 
57 Von vergleichbaren Problemen schildern Bailey et al., 2004, S. 23. 
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SsU Gesprächsbeitrag mehrerer Schüler, 
nicht zuordenbar 

E „entire class“ – die gesamte Klasse 
spricht gleichzeitig 

O eine andere Person spricht (z.B. bei 
Durchsage) 

 

Über die Zeitmarkenliste im Softwareprogramm kann nun die 
Dauer eines jeden Sprecherbeitrags ausgegeben werden. In 
MAXQDA® lässt sich so jeder Sprecherbeitrag in der Zeit-
markenliste mit seiner entsprechenden Sigle versehen. Nach 
einem Export der Zeitmarkenliste kann der Redebeitrag eines 
jeden Schülers sowie der Lehrkraft innerhalb der fachlichen 
Plenumsphasen in Excel berechnet werden.  

An wenigen Stellen in den Transkripten kommt es während 
Plenumsphasen zu kurzzeitigem Parallelsprechen von Lehr-
kraft und Schüler oder zwischen mehreren Schülern. In sol-
chen Fällen ist eine eindeutige Zuteilung der Dauer der paral-
lelen Redebeiträge nicht ganz unproblematisch. Eine mehrfa-
che Zuteilung dieser Redebeitragsdauer zu beiden oder gar 
mehr Sprechern würde die Gesamt-Redezeit jedoch künstlich 
verlängern. Deshalb wurde in der Studie folgendermaßen vor-
gegangen: War nur einer der kurzzeitig parallel Sprechenden 
zu identifizieren, so wurde dieser Person die Redebeitrags-
dauer zugerechnet. Waren alle parallel Sprechenden zu iden-
tifizieren, so wurde die Redebeitragsdauer der Person zuge-
teilt, die die jeweilige Gesprächssituation dominierte. 
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Wurde in Plenumsphasen länger als fünf Sekunden von kei-
nem der am Unterricht Beteiligten gesprochen, wurde die zu 
diesem Zeitpunkt sattfindende nonverbale Interaktion stich-
punktartig in einem separaten „Turn“ vermerkt. Die Summe 
der Dauer dieser Phasen, in denen nicht gesprochen wird, 
geht in den späteren Ergebnissen als Kategorie „Schweigen“ 
ein. 

 

3.3.2 Kategoriensysteme zur Erfassung der Basisdimension 
„sprachlich-kognitive Aktivierung“ 

 

Anhand des folgenden Kapitels sollen die Analysekriterien für 
die Identifizierung und Kategorisierung von Lehrkraftfragen 
und ihrer intendierten Diskursfunktionen dargelegt werden 
(Kapitel 3.3.2.1). Darüber hinaus wird aufgezeigt, wie die War-
tezeit nach Lehrkraftfragen in der Videostudie erfasst wurde 
(Kapitel 3.3.2.2). 

 

3.3.2.1 Die Kategoriensysteme zur Identifizierung und Kate-
gorisierung von Lehrkraftfragen und Diskursfunktio-
nen 

 

Lehrkraftfragen als eine bestimmte Art von Aufgaben (Lotz, 
2016, S. A103) elizitieren im Unterricht Schülerantworten oder 
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-äußerungen. Jede Lehrkraftfrage wird im Folgenden zu-
nächst mittels Event-Sampling-Verfahren identifiziert; dies ge-
schieht unabhängig davon, ob sich die Frage an das gesamte 
Klassenplenum oder aber an einzelne Schüler(gruppen) rich-
tet. Als Analyseeinheit werden alle Redebeiträge herangezo-
gen, die von der Lehrkraft ausgehen. Daran anschließend fin-
det eine spezifischere Kategorisierung der Lehrkraftfragen 
statt. Als Quellen für die Identifikation von Lehrkraftfragen wer-
den in der vorliegenden Studie schwerpunktmäßig die For-
schungen von Lotz zur kognitiven Aktivierung (Lotz, 2016) so-
wie Petersen und Sommer (1999), Aebli (1963) und Cursiefen 
(1969) herangezogen. 

Im Kodierprozess werden alle für den Mathematikunterricht in-
haltlich relevanten Fragen der Lehrkraft identifiziert, die sich 
an das Plenum oder einzelne Schüler bzw. Schülergruppen 
während der Lektionsdauer richten. Die Lehrkraftfrage wird 
hierbei nicht eng definiert, in dem Sinne, dass nur Lehrkraft-
äußerungen als Frage kodiert werden, die im Transkript auch 
mit einem Fragezeichen versehen sind. Vielmehr wird der Ko-
dierung eine weitere Auslegung des Begriffs der Frage unter 
Bezug auf Petersen und Sommer (1999) zugrunde gelegt. Die 
beiden Autoren zählen neben den „typischen“ Fragen wie W-
Fragen und allgemein grammatischen Frageformen, die mit 
einem Fragezeichen enden, auch solche Lehrkraftäußerun-
gen zu Fragen, die die Schüler zu einer Antwort auffordern 
(=verbale Impulse). So unterscheiden sich die beiden Lehr-
kraftäußerungen „Wie bist du bei deiner Rechnung vorgegan-
gen?“ und „Erkläre mir dein Vorgehen bei der Rechnung!“ le-
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diglich in der grammatischen Form; die von den Schülern ge-
forderte kognitive Leistung ist jedoch die gleiche (Petersen & 
Sommer, 1999, S. 20 unter Bezug auf Aebli, 1968). Eine Un-
tersuchung von Cursiefen (1969) zeigt zudem, dass die bei-
den grammatischen Formen „Lehrkraftfrage“ und „Lehrerauf-
forderung“ von Schülern als weitgehend identisch erlebt wer-
den. In Anlehnung an Petersen und Sommer (1999, S. 21) so-
wie Lotz (2016, S. A103) lautet die Arbeitsdefinition für Lehr-
kraftfragen in der vorliegenden Studie wie folgt: 

 

Im Event-Sampling verfahren muss das zu kodierende Ereig-
nis in seiner Dauer exakt identifiziert werden. Das Ereignis 
„Lehrkraftfrage“ beginnt demnach mit dem Satzanfang der 
Frage und endet mit dem Satzende. Stellt die Lehrkraft meh-
rere Fragen hintereinander, wird jede Frage einzeln kodiert, 
z.B. „Wie heißt die Lösung (=Frage 1), wer möchte mir helfen? 
(=Frage 2)“. Dies gilt auch, wenn die Lehrkraft die Frage nur 
noch einmal wortwörtlich wiederholt.  

Als Lehrkraftfrage werden alle verbalen Äußerungen einer 
Lehrkraft kodiert, die explizit eine mündliche oder schriftli-
che Schülerantwort intendieren und eine inhaltliche Rele-
vanz zur Mathematikstunde aufweisen. Sie kann grammati-
kalisch als Frage oder Aufforderung formuliert sein. 
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In Ergänzung zur Arbeitsdefinition werden im Kodierprozess 
folgende Kriterienlisten als Entscheidungshilfe verwendet. Da-
bei werden Fragen, die unter ein Kriterium der Tabelle 23 fal-
len, als Lehrkraftfragen kodiert:  

Tab. 23:  Kriterien, bei denen ein Ereignis als Lehrkraftfrage kodiert wird 

Kriterium 
Beschreibung / 

Ergänzung 
Beispiel 

inhaltlicher Bezug 
zu Mathematikun-
terricht 

Frage findet im 
Kommunikations-
kontext fachlicher 
Aktivitäten statt 

„S06, welche geo-
metrische Fläche 
hast du?“ 

Impulse bzw. Auf-
gaben, die Schü-
lerantwort elizitie-
ren 

Hierbei muss es 
sich grammatika-
lisch nicht um eine 
Frage handeln 

„Benenne die geo-
metrischen Körper!“ 

Satzergänzung Schüler ergänzen 
Satz der Lehrkraft 

„Die Grundfläche ist 
ein…?“ – „Viereck.“ 

Aufforderung zu 
einem umfangrei-
cheren sprachli-
chen Output 

Schüler wird zur 
sprachlichen Ex-
pansion seiner zu-
vor verkürzten Ant-
wort aufgefordert 

„Würfel“ – „Sprichst 
du bitte im Satz!“ – 
„Der geometrische 
Körper heißt Würfel.“ 

Arbeitsaufträge, 
die eine eigen-
ständige Produk-

Äußerung stellt (ei-
nen Teil von) Ar-
beitsaufträge(n) dar 
und zielt auf 

„Wenn ihr euch jetzt 
im Klassenzimmer 
umschaut, wo seht 
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tion mathematik-
spezifischer Spra-
che intendieren 

sprachlichen Out-
put ab 

ihr hier rechte Win-
kel?“; während Grup-
penarbeit: „Sprecht 
darüber, wie euer 
Körper heißt!“, „Über-
legt euch, warum X 
so ist.“ 

Erfragen des 
Lern- / Arbeits-
stands 

Lehrkraft erfragt 
den Lern- / Arbeits-
stand der Schüler 

 „Gruppe 4, seid ihr 
mit der Bearbeitung 
der Aufgabe schon 
fertig?“; „Wer kann 
sich noch an die 
Merkmale des Paral-
lelogramms erin-
nern?“ 

Rückversicherung Rückversicherung, 
ob der Arbeitsauf-
trag verstanden 
wurde 

„Soweit verstanden?“ 

Folgefragen oftmals verkürzte 
Fragestücke, die 
auf eine ausführli-
che Frage gleichen 
Inhalts folgen 

„Welche Merkmale 
des Parallelogramms 
kennst du noch? … 
Welche noch?“ 
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„Sprachrohr“ Der Schüler fun-

giert als „Sprach-
rohr“ der Lehrkraft 
für eine Frage, die 
die Lehrkraft formu-
liert hat 

Eine auf einem Ar-
beitsblatt verschrif-
tete Frage wird von 
einem Schüler vorge-
lesen, z.B. „Erkläre, 
aus welchen Sechs-
lingen man Würfel-
netze falten kann.“ 

 

Fragen, die eines der folgenden Kriterien erfüllen, werden hin-
gegen nicht als Lehrkraftfragen kodiert (Tab. 24):  

Tab. 24:  Kriterien, bei denen ein Ereignis nicht als Lehrkraftfrage kodiert 
wird 

Kriterium Beschreibung / 
Ergänzung Beispiel 

Fragen außerhalb 
fachlicher Aktivitä-
ten 

Äußerungen in den 
Aktivitätsformen 
„keine Aktivität“, 
„Begrüßung / Ver-
abschiedung“, 
„Lied / Vers“ (so-
fern nicht-fachlich), 
„Organisatori-
sches“, „andere Ak-
tivität“ 

„Wer hat noch kein 
Arbeitsblatt?“ (Frage 
während einer Orga-
nisationsphase) 

organisatorische 
Inhalte  

Fragen treten zwar 
innerhalb fachlicher 
Aktivitätsformen 

„Wer hat noch kein 
Arbeitsblatt?“, „Fin-
dest du dein Lineal 
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auf, sind allerdings 
von organisatori-
schem Inhalt 

nicht?“, „Kannst du 
bitte lauter spre-
chen!“ 

soziale Hand-
lungskoordination 

Fragen treten zwar 
innerhalb fachlicher 
Aktivitätsformen 
auf, dienen jedoch 
der sozialen Hand-
lungskoordination  

„Wähle eine Per-
son!“, „Neben wem 
möchtest du sitzen?“, 
„Hilfst du bitte S09!“ 

disziplinarische In-
halte 

Fragen treten zwar 
innerhalb fachlicher 
Aktivitätsformen 
auf, dienen jedoch 
der Wahrung / Wie-
derherstellung der 
Disziplin 

„Kannst du nicht zu-
hören?“ 

rhetorische Fra-
gen 

Intendieren keine 
Schülerantwort 

„Addieren meint ja 
Plusrechnen, 
ja/okay/stimmt‘s?“ 

Erteilen von Lese-
aufträgen 

Hierbei handelt es 
sich um Aufforde-
rungen 

Achtung: Als Frage 
kodiert werden 
aber Äußerungen, 
die den Schülern 
eine Entscheidung 
abverlangen, z.B. 

„S01, liest du bitte die 
Aufgabe vor?“ 
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„Wer hilft mir bei 
der nächsten Auf-
gabe?“ 

Erteilen des Re-
derechts 

Schüler nimmt hier 
entweder Bezug 
auf eine einige 
Turns zuvor schon 
gestellte Lehrkraft-
frage oder möchte 
sich aus eigener In-
tention heraus äu-
ßern 

„S09!“; „Los geht es, 
S17!“ 

Aufgreifen der 
Schülerantwort 

Hierbei handelt es 
sich um keine 
echte Lehrkraft-
frage; die Lehrkraft 
erwartet hier keine 
Schülerantwort, 
sondern greift viel-
mehr die Äußerung 
des Schülers auf. 

„Welche geometri-
sche Form erkennst 
du?“ – „Ein Quad-
rat“– „Ein Quadrat?“ 

Aufrechterhaltung 
des Unterrichts-
flusses 

Impulse der Lehr-
kraft, die den Un-
terrichtsfluss auf-
rechterhalten oder 
in Gang setzen 

 „Los geht es!“, „Und 
weiter geht’s!“, 
„Also?“, „Nämlich?“ 

implizite Aufforde-
rungen 

Die dadurch inten-
dierte Sprachhand-
lung lässt einen zu 

(L09 fixiert Bild eines 
Würfels an der Tafel) 
L09: „Das kennt ihr 
auch schon.“ > Sollen 
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großen interpreta-
torischen Spiel-
raum 

Schüler mit Ja/Nein 
reagieren? Sollen sie 
den geometrischen 
Körper benennen? 
Müssen sie über-
haupt reagieren – 
Lehrkraft stellt 
schlichtweg Behaup-
tung auf 

auf nonverbale 
Schülerreaktionen 
abzielende Lehre-
rimpulse 

Intendierte Reak-
tion des Schülers 
ist nicht sprachli-
cher Art 

„Unterstreiche die 
Signalwörter!" 

Arbeitsaufträge, 
die keine eigen-
ständige Produk-
tion mathematik-
spezifischer Spra-
che intendieren 

Es erfolgt hierbei 
kein eigenständiger 
sprachlicher Output 

„Übernimm jetzt die 
Merkmale des Paral-
lelogramms in dein 
Heft!“, „Lies deinem 
Partner die Aufga-
benstellung noch mal 
vor!“ 

Lehrkraftfrage 
nach Fragen im 
Plenum 

Diese Frage zielt 
nicht zwangsläufig 
auf eine Sprach-
produktion der 
Schüler ab, da es 
durchaus legitim 
ist, dass keine Fra-
gen mehr bestehen 

„Gibt es noch Fragen 
zur Aufgabe 2b?“ 
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nicht kodierbare 
Fragen 

Nicht zu Ende ge-
stellte Lehrkraftfra-
gen oder Lehrkraft-
fragen, die akus-
tisch so große 
Leerstellen aufwei-
sen, dass sie nicht 
kodiert werden 
können 

„Okay, was kannst du 
also – oder nein, wir 
machen Folgen-
des…“ 

„S08, was hast du ( 
)?“ 

Schülerfragen Alle Fragen, die 
von Schülern aus-
gehen, werden 
nicht kodiert (Aus-
nahme: Vorlesen 
von Fragen inner-
halb eines Arbeits-
auftrages, s.o. 
„Sprachrohr“!) 

S09 „Welche Auf-
gabe sollen wir ma-
chen?“ 

 

Ziel der nun anschließenden Feinkategorisierung ist es, die 
Lehrkraftfragen nach dem Grad ihrer sprachlichen Anforde-
rungen an die Schülerantwort bzw. -äußerung zu differenzie-
ren. Während beispielsweise eine Frage nach dem Nennen 
von Ergebniszahlen eine eher eingeschränkte sprachliche Ak-
tivität der Schüler evoziert, handelt es sich bei Lehrkraftäuße-
rungen, die Schüler beispielsweise zu Erklärungen auffordern, 
um sogenannte „Langantwortfragen“ (Seidel et al., 2003); die 
sprachliche Aktivität der Schüler dürfte hier deutlich umfang-
reicher ausfallen. Somit lassen sich also Lehrkraftfragen in 
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Hinblick auf die intendierten Sprachhandlungstypen der Schü-
lerantworten kategorisieren; eine solche Einteilung fokussiert 
folglich die Semantik der Lehrkraftfrage. Röhner et al. (2009) 
konnten im Kontext des naturwissenschaftlichen Unterrichts 
nachweisen, dass innerhalb der drei Operatoren „Erklären“, 
„Beschreiben“ und „Benennen“ der Operator „Erklären“ die 
komplexesten Antworten auf Schülerseite hervorruft. Die Ak-
tion „Benennen“ führt hingegen zu den kürzesten Antworten. 
Eine Zwischenstellung bezüglich der Komplexität der Antwor-
ten ruft der Operator „Beschreiben“ hervor.  

Eine weitere typische Untergliederung von Fragen erfolgt in 
der Forschungsliteratur in Hinblick auf die Syntax (z.B. „W-
Fragen“). Dabei lassen sich Entscheidungsfragen (auch: ge-
schlossene Fragen), die mit „Ja“ oder „Nein“ beantwortet wer-
den können, von W-Fragen (auch: offenen Fragen) unter-
scheiden, die mit Fragewörtern wie „wer“, „wie“, „was“, „wa-
rum“ etc. beginnen (Aschersleben, 1991, S. 52 f.; Dalton-Puf-
fer, 2007, S. 97). Wie Röhner et al. (2009) nachweisen konn-
ten, kommen im Bereich der direkten und indirekten W-Fragen 
(= offene Fragen) längere und häufig auch vollständigere Kin-
derantworten vor als bei Entscheidungsfragen (= geschlos-
sene Fragen). Brock ermittelte bereits 1986, dass Antworten 
zu offenen Fragen (mittlere Länge von 10 Wörtern) deutlich 
länger ausfallen als Antworten zu geschlossenen Fragen 
(mittlere Länge von 4,23 Wörtern).  
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Im vorliegenden Kategoriensystem erfolgt die Einteilung der 
Lehrkraftfragen ebenfalls in einer in der Fachliteratur bewähr-
ten Kombination aus semantisch-pragmatischer wie auch syn-
taktischer Ebene (vgl. Wunderlich, 1976; Röhner et al., 2009). 
Diese Kategorisierung erfolgt unabhängig von der vom Schü-
ler anschließend tatsächlich erbrachten Sprachhandlung. Ko-
diert wird also nach der Intention der Lehrkraft, nach den 
sprachlichen Merkmalen der von ihr beabsichtigten Antwort. 

Als deduktive Grundlage für das Kodiersystem zur Kategori-
sierung der Lehrkraftfragen (Tab. 25) wurden schwerpunktmä-
ßig Kodiermanuale von Hövelbrinks (2014), Röhner et al. 
(2009), Li (2015) und Seidel et al. (2003) herangezogen sowie 
Forschungen zu den zentralen Diskursfunktionen von Vollmer 
(2011). 

Tab. 25:  Kategoriensystem für die Kategorisierung von Lehrkraftfragen 

Kategoriensystem für die Kodierung der Lehrkraftfragen 
Kategorisierungsaspekt: Lehrkraftfragen 
Analyseeinheit: alle Elemente der Lehrkraftrede, die als Frage 
identifiziert worden sind; unbeachtet bleiben Schülerfragen jegli-
cher Art. 
Kategorie 1: ENTSCHEIDEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen dieser Kategorie zeichnen sich dadurch aus, 
dass sie nur sehr eingeschränkte Schülerantworten zulassen, 
nämlich meist das reine Kundtun einer Zustimmung oder einer 
Ablehnung.  
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 Geschlossenen Fragen können mit „Ja“ bzw. „Nein“ be-
antwortet werden. Im Falle der kontextgebundenen Kom-
munikation könnte die Beantwortung dieser Fragen sogar 
durch nonverbale Zeichen (Kopfschütteln, Nicken etc.) 
beantwortet werden.  

           Ankerbeispiele: 
- L01: Ist es ein Quadrat, S05? 
- L09: S09, erkennst du hier eine geometrische Fläche? 
- L02: Stimmt das, S08? 

 
 Ebenfalls in diese Kategorie gehören Entscheidungsfra-

gen, bei denen der Schüler zwischen zwei oder mehr Ant-
wortoptionen auswählen kann, dabei aber lediglich die 
Formulierung der Lehrkraft (in Teilen) wiederholt.  

           Ankerbeispiele: 
- L01: Hat Figur 1 oder Figur 2 vier rechte Winkel? 
- L02: Kommt bei deiner Rechnung etwas dazu oder etwas 

weg? 
 

 Zudem gehören in diese Kategorie offene Fragen, bei de-
nen die Lehrkraft lediglich eine Meldung von Schülern her-
vorrufen möchte, z.B. „Wer hat sich das gemerkt?“, „Wer 
hat diesen geometrischen Körper in der Gruppe bespro-
chen?“, „Wer kann mir bei dieser Aufgabe helfen?“. Hier-
bei handelt es sich allerdings nicht um Aufträge; den 
Schülern wird eine Entscheidung abverlangt (s. auch: Er-
teilen von Leseaufträgen). 

           Ankerbeispiele: 
- L01: Wer hat den geometrischen Körper in der ersten 

Zeile bearbeitet? 
- L04: Wer ist auch zu der Lösung gekommen? 
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Spezifische Kodierungsregeln: 
Als problematisch sind Fragen zu erachten, auf die der Schüler 
mit „ja“ antworten könnte, dies aber keinesfalls ausreichen würde, 
da eine weitere Ausführung erforderlich wird, z.B. „Gibt es noch 
weitere Signalwörter?“. In diesem Fall wird nach der Intention der 
Lehrkraft differenziert: 
Fall A: Ja, es gibt tatsächlich noch weitere Signalwörter. Hier 
reicht es nicht aus, dass der Schüler mit „Ja“ antwortet, er muss 
dann weitere Signalwörter aufführen; somit ist die Intention der 
Lehrkraft, dass der Schüler weitere Signalwörter benennt, die 
Frage wird demzufolge mit BENENNEN kodiert. 
Fall B: Nein, es gibt tatsächlich keine weiteren Signalwörter mehr, 
die Lehrkraft möchte also „Nein“ hören; in diesem Fall wird die 
Frage als KURZANTWORT kodiert. 
Selbiges gilt für den Fall, dass die Lehrkraft zunächst ein Aufzei-
gen der Schüler veranlasst, letztendlich aber eine weitere Aus-
führung intendiert, z.B. „Wer kann erklären, warum diese Rechen-
geschichte zur Malaufgabe passt?“ > wird als ERKLÄREN/BE-
GRÜNDEN kodiert 
 
Kategorie 2: BENENNEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie BENENNEN zeichnen sich 
dadurch aus, dass sie auf eine sehr beschränkte Schülerantwort 
bzw. -äußerung abzielen. Diese enthält häufig nur eine Nomin-
alphrase. Hierzu zählen Fragen, die auf das Nennen, Bezeichnen 
oder Identifizieren von Zahlen, Fachbegriffen etc. ausgelegt sind. 
Im Falle der kontextgebundenen Kommunikation kann die Beant-
wortung dieser Fragen häufig bereits durch den Gebrauch deikti-
scher Sprachmittel (Pronomen, Lokal- und Temporaladverbien) 
geleistet werden. 
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Ankerbeispiele: 

- L06: Wie nennt man das in der Geometrie? 
S05: Körper. 

- L09: Dann haben wir hier das…? 
S02: … das Rechteck. 

- L08: Wie viele Kanten hat die Kugel, S02? 
S02: Null. 

- L07: Zähle die Flächen des Würfels! 
           S35: Eins, zwei, drei, vier, fünf, sechs. 

- L09: Was ist ein Würfel? 
           S08: Das! (zeigt hin) 
 
Spezifische Kodierungsregeln: 
In die Kategorie BENENNEN fallen ebenfalls Aufforderungen der 
Lehrkraft, die den Schüler zum Zählen anhalten. Im vierten An-
kerbeispiel findet so beispielsweise eine Identifizierung der Flä-
chen mittels Zählen statt. Auch das reine Nennen oder Verschrift-
lichen von (Ergebnis-)Zahlen wird als BENENNEN kodiert. 
Soll ein mathematischer Operator genannt werden, wird BENEN-
NEN kodiert („Was würdest du hier rechnen?“ – „Minus.“); soll 
hingegen die mathematische Operation beschrieben werden, so 
wird BESCHREIBEN kodiert („Wie lautet die Rechnung? – „Drei 
mal drei ist gleich neun.“). 
 
Abgrenzung zu BESCHREIBEN: Dort wird das Gemeinte ge-
nauer charakterisiert (bzgl. Aussehen, Funktion, Beziehungen); 
hier geht es lediglich darum, dass ein Element in einem bestimm-
ten Kontext genannt, bezeichnet oder identifiziert wird. 
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Kategorie 3: BESCHREIBEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie 3 zielen auf einen umfangreicheren 
sprachlichen Output als das reine (Be-)Nennen von Zahlen oder 
Begrifflichkeiten ab. Vielmehr werden die Schüler dazu aufgefor-
dert, einen Sachverhalt (Zustandsbeschreibung) oder ein Vorge-
hen (Vorgangsbeschreibung) mittels Merkmalen wie Aussehen, 
Funktionen, Ablauf (z.B. Spiel) oder Relationen zu beschreiben. 
Dabei sollten die Merkmale für andere offensichtlich oder zumin-
dest nachvollziehbar sein (sich also jeglichen eigenen Urteils ent-
halten). Tempus der intendierten Sprachhandlung ist grundsätz-
lich das Präsens. 
 
Ankerbeispiele: 

- L07: Beschreibe deine geometrische Fläche etwas ge-
nauer! 

- L09: Wie sind die Seiten?  
           S01: Alle gleich lang. 

- L09: Was passiert denn in der Aufgabe? 
- L08: Was rechnest du dann? 

           S09: Drei mal drei ist gleich neun. 
- L02: Was heißt „ankreuzen“? 

 
Spezifische Kodierungsregeln: 
Abgrenzung zu BERICHTEN (in Anlehnung an Hövelbrinks, 
2014, S. 384-386; Heinemann & Heinemann, 2002, S. 187): 
BERICHTEN: Was habt ihr gemacht? Was ist passiert? Wie ist 
es dir ergangen?  

 Zusammenfassung von Ereignissen, die so passiert sind 
und nicht unbedingt idealtypisch sein müssen (vgl. „Zeu-
genbericht“ nach Unfall) 

 situative Begleitumstände spielen eine Rolle 
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 Einmaligkeit der Ereignisse, chronologisch geordnete Rei-
hung von Ereignissen > Narration (Heinemann & Heine-
mann, 2002, S. 187) 

 
BESCHREIBEN: Wie sieht es genau aus? Wie lautet die Rech-
nung?  

 präzise Charakterisierung eines Vorgangs, damit sich die 
Zuhörer ein genaues Bild machen können 

 ist nicht immer abhängig von eigenen Erlebnissen oder 
bestimmten vergangenen Situationen (vgl. „Vorgangsbe-
schreibung“) 

 Darstellung regelhafter Prozesse 
 Iteration/Wiederholbarkeit der Ereignisse, da stereotyp 

sich wiederholende Prozesse (Heinemann & Viehweger, 
1991, S. 247) 

 
Kategorie 4: VERMUTEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie 4 zielen auf die Hypothesenbildung 
von Schülern ab. Hier werden die Schüler dazu aufgefordert, über 
etwas zu sprechen, das noch nicht ist bzw. was sein könnte. Die 
Schüler spielen folglich im Kopf eine Handlung oder ein Phäno-
men durch und verbalisieren das Ergebnis als Vermutung. Im 
Rahmen des Sprechens über Nicht-Faktisches finden vor allem 
modale Ausdrücke Verwendung (vgl. Dalton-Puffer, 2007, S. 70), 
um Annahmen und Vermutungen zu versprachlichen. 
 
NICHT als VERMUTEN werden hingegen Lehrkraftfragen ko-
diert, die nur auf ein „vermutendes“ BENENNEN abzielen (z.B. 
„Was denkst du, wer wird gewinnen?“). Hier beschränkt sich dich 
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intendierte Schüleräußerung auf ein reines Nennen eines Begriffs 
bzw. eines Namens ohne Rückgriff auf modale Ausdrücke. 
 
Ankerbeispiele: 
(Situation im Kontext der Begriffsklärung von „sicher – möglich – 
wahrscheinlich“): 

- L01: Was könnte nämlich passieren mit meiner Hose? 
Was könnte passieren? 
 

Spezifische Kodierungsregeln: 
Abgrenzung zu BERICHTEN, BESCHREIBEN: Dort liegen ei-
gene Erfahrungen vor; hier werden Spekulationen geäußert, die 
auf dem Vorwissen der Schüler beruhen. 
 
Kategorie 5: BERICHTEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie 5 zielen auf das Wiedergeben von 
Geschehenem ab unter Berücksichtigung des Informationsgehal-
tes und der Abfolge von Geschehnissen, beispielsweise in An-
schluss an eine Gruppenarbeitsphase. Hierzu zählen auch sub-
jektiv geprägte Erzählungen (vgl. Hövelbrinks, 2014, S. 384). 
Tempus der intendierten Sprachhandlung ist die Vergangenheit. 
 
Ankerbeispiele: 

- (nachdem die Schüler im Klassenzimmer mit dem Geo-
dreieck rechte Winkel gesucht haben) L08: Erzähle mal, 
wie seid ihr bei der Lösung der Aufgabe vorgegangen? 

- L12: Was hast du jetzt gemacht? 
- L06: Was hast du heute gelernt, S04? 
- (nachdem L07 vor Plenum ein Würfelnetz zusammenge-

baut hat) L12: Was hast du beobachtet? 
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Spezifische Kodierungsregeln: 
Abgrenzung zum BESCHREIBEN (s. Abgrenzung unter Katego-
rie BESCHREIBEN) 
 
Kategorie 6: ERKLÄREN/BEGRÜNDEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie 6 zielen auf die Darstellung von 
Kausalzusammenhängen ab, indem der Schüler begründen, be-
weisen oder argumentieren58 soll. In diese Kategorie fallen somit 
Erklärprozeduren, bei denen kausale Zusammenhänge darge-
stellt werden sollen. 
 
Ankerbeispiele: 

- L01: Woran können wir uns gut merken, dass der Würfel 
sechs Flächen hat?  

           S09: Das kann ich mir gut merken, weil der Würfel auch  
 sechs Zahlen hat. … Auf jeder Fläche eine.      

- L08: S14, beweise mir, dass du mit deiner Behauptung 
recht hast! 

- L12: Wieso hast du dich jetzt anders entschieden? 
- L02: Die Rechengeschichte passt zur Malaufgabe, weil… 
 
 
 

 
58 Wobei unter ARGUMENTIEREN in den Bildungsstandards für das Fach 

Mathematik in der Primarstufe das Suchen und Nachvollziehen von Be-
gründungen verstanden wird, kein komplexes Argumentieren im Sinne 
von Behauptung – Begründung – Beispiel (s. Ständige Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der BRD, 2005, S. 8). 
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Spezifische Kodierungsregeln: 
Abgrenzung zum BESCHREIBEN: Anders als beim BESCHREI-
BEN müssen beim ERKLÄREN/BEGRÜNDEN Ursachen von Er-
eignissen, Situationen, Phänomenen oder Prozessen angeführt 
werden. Während BESCHREIBEN ohne kausale Zusammen-
hänge funktioniert, sind diese beim ERKLÄREN/BEGRÜNDEN 
erforderlich. 
 
Kategorie 7: VORSCHLAGEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie 7 zielen auf Diskursfunktionen ab, 
bei denen Schüler einen Plan für das weitere Vorgehen, eine 
Handlung etc. aufstellen sollen. 
 
Ankerbeispiele: 

- (nachdem die Ergebnisse zweier Schüler bei einer mathe-
matischen Aufgabe differieren) L03: So, was machen wir 
nun? 

- L03: Wie könnte man den Satz denn dann anfangen, 
S10? 

 
Spezifische Kodierungsregeln: 
Nicht als VORSCHLAGEN werden Fälle kodiert, in denen es sich 
rein um einen Vorschlag für eine Benennung handelt; hier wird 
BENENNEN kodiert (z.B. Wie könnte man XY nennen? > BE-
NENNEN). 
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Kategorie 8: BEURTEILEN 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie 8 zielen auf eine mehr oder weni-
ger kritische Haltung ab; ein Sachverhalt soll unter einem be-
stimmten Gesichtspunkt beurteilt werden. Dies erfolgt entweder 
nach subjektiver Empfindung, nach Geschmack, Interesse (= Be-
werten) oder unter Bezugnahme auf ein klares normatives Sys-
tem (= Beurteilen). Ggf. wird die eigene Meinung oder der eigene 
Standpunkt durch eine Begründung verständlich gemacht.  
 
Ankerbeispiele: 

- (nachdem die Schüler Würfelnetze überprüft haben) L02: 
Wie sieht es bei der Form C aus? S09 Ja, daraus kann 
man einen Würfel falten. 

 
- (nachdem allgemein Merkmale des Parallelogramms auf 

eine bestimmte Vierecksfläche angewandt wurden) L07: 
Also, was kannst du an dieser Stelle dann schon über un-
ser Viereck sagen? 
 

Spezifische Kodierungsregeln: 
Lehrkraftfragen, die nur auf „Ja/Nein“, „Stimmt/stimmt nicht“ etc. 
abzielen, werden als Kurzantwort kodiert, da der zu erwartende 
Schüleroutput auf diese Fragen für eine Sprachhandlung des 
„Beurteilens“ zu gering ausfällt. 
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Kategorie 9: Sonstiges 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Lehrkraftfragen der Kategorie 9 lassen sich keiner der vorherigen 
acht Kategorien zuordnen. Sie lassen sich allerdings aufgrund 
der eingangs dargelegten Definition als „Frage“ kategorisieren.  
 
Spezifische Kodierungsregeln: 
Die Restkategorie wurde zur Gewährleistung der Vollständigkeit 
des Kategoriensystems definiert. 
 

 

Die Ankerbeispiele der Kategorie 1 „ENTSCHEIDEN“ weisen 
die gängigen Ausprägungen von geschlossenen Fragen auf 
(vgl. Wunderlich, 1976; Hindelang, 1981; Dalton-Puffer, 
2007b; Li, 2015). Demnach kann dieser Fragetypus mittels „ja“ 
bzw. „nein“ oder aber durch die Wiederholung eines Frageele-
mentes beantwortet werden. Lehrkraftfragen der Kategorie 1 
werden somit als geschlossene Fragen erfasst. Lehrkraftfra-
gen der Kategorien 2 bis 9 hingegen können nur durch um-
fangreicheren sprachlichen Output adäquat beantwortet wer-
den. Lehrkraftfragen, welche diesen Kategorien zugeordnet 
werden, werden zudem als offene Fragen kodiert. 

Unter Fokussierung des Grades ihrer kognitiven Aktivierung 
lassen sich die in Tab. 26 dargestellten Diskursfunktionen in 
Anlehnung an die Bloom’sche Taxonomie (Bloom et al., 1956) 
sowie die Ausführungen von Li (2015) folgendermaßen glie-
dern: 
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Tab. 26:  Klassifikation der Diskursfunktionen hinsichtlich des Grades ih-
rer kognitiven Aktivierung (in Anlehnung an Bloom‘sche Taxo-
nomie (Bloom et al., 1956; Li, 2015) 

 low Order high Order 

 
konvergent 

 
 Entscheiden 
 Benennen 

 

 
 Beschreiben 
 Berichten 

 
divergent 

 
 Erklären 
 Beurteilen 

 

 
 Vermuten 
 Vorschlagen 

 

Die Sprachhandlungen des ENTSCHEIDENS und BENEN-
NENS verlangen demnach ein konvergentes Denken, bei dem 
lediglich gegebene oder erinnerte Fakten wiedergegeben wer-
den müssen. Das kognitive Niveau ist hierbei eher niedrig. 
Beim BESCHREIBEN und BERICHTEN hingegen wird der 
kognitive Anspruch des konvergenten Denkens bereits höher, 
da mehrere Schritte eines Vorgangs oder mehrere Elemente 
eines Sachverhalts sinnvoll aneinandergereiht werden müs-
sen. Auch im divergenten Denken, bei dem die Schülerantwort 
deutlich offener und weniger auf eine bestimmte Antwort aus-
gerichtet ist, lässt sich ebenfalls zwischen kognitiv eher weni-
ger anspruchsvollen Diskursfunktionen (nämlich ERKLÄREN 
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und BEURTEILEN) sowie kognitiv anspruchsvollen Diskurs-
funktionen (nämlich VERMUTEN und VORSCHLAGEN) un-
terscheiden.  

Diese Untergliederung nach dem Grad der kognitiven Aktivie-
rung wird nicht im ursprünglichen Transkript vorgenommen, 
sondern basiert auf der in Tab. 26 dargestellten Gruppierung 
der kodierten Diskursfunktionen.  

 

3.3.2.2 System zur Erfassung der Wartezeit nach Lehrkraft-
fragen 

 

Mittels der Messvorgangs „Wartezeit nach Lehrkraftfragen“ 
wird ermittelt, wie lange die Schüler nach dem Hören der Lehr-
kraftfrage Zeit haben, um die Informationen der Lehrkraftfrage 
zu verarbeiten und eine inhaltlich wie sprachlich adäquate 
Antwort generieren zu können. Dabei muss differenziert wer-
den, ob diese Wartezeit durch die Lehrkraft selbst beendet 
wird ober aber ob dies durch einen Schüler geschieht. Als Ori-
entierungswert dient ein von Niegemann und Stadler (2001) 
anhand von 40 Unterrichtsstunden ermittelter Durchschnitts-
wert; demzufolge beträgt die mittlere Bedenkpause, die Schü-
lern nach Beendigung der Lehrkraftfrage zur Verfügung steht, 
ca. zwei Sekunden (vgl. Niegemann & Stadler, 2001, S. 184). 

Als Wartezeit wird die Zeit kodiert, die zwischen der Beendi-
gung der Lehrkraftfrage und dem Beginn der ersten Schüler-
antwort auf diese Frage verstreicht. Als Analyseeinheit wer-
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den für diesen Untersuchungsschritt folglich alle Lehrkraftfra-
gen herangezogen inklusive ihrer verbalen Folgehandlungen. 
Hierfür werden der Zeitpunkt der Beendigung der Lehrkraft-
frage (= Zeitpunkt A) und der Zeitpunkt des Beginns der Schü-
lerantwort (= Zeitpunkt B) in Excel für alle zuvor aus 
MAXQDA® (2010) exportierten Lehrkraftfragen notiert. Die je-
weiligen Zeitpunkte lassen sich über den Mediabrowser von 
MAXQDA® (2010) sekundengenau bestimmen, sodass die 
Wartezeit als zeitliche Differenz zwischen der Beendigung der 
Lehrkraftfrage und dem Zeitpunkt des Beginns der Schüler-
antwort berechnet werden kann (s. Abb. 22). 

 
Abb. 22:  Grafische Darstellung der Definition von Wartezeit (eigene Dar-

stellung in Anlehnung an Heinze & Erhard, 2006, S. 393) 

In ihrer Definition des Konstrukts „Wartezeit nach Lehrkraft-
frage“ schließt sich die Studie somit den Untersuchungen von 
Heinze und Erhard (2006) an. Impulse wie „Überlegt noch 
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mal!“ von Seiten der Lehrkraft unterbrechen das Nachdenken 
der Schüler nicht, sodass die Wartezeit in solchen Fällen wei-
terläuft, sofern es sich nicht um eine Beantwortung der Frage 
oder aber eine neue Lehrkraftfrage handelt. Ebenso wird mit 
dem Aufrufen von Schülern verfahren: In Abgrenzung zu Lotz 
(2016, S. A135) stellt das Aufrufen eines Schülers durch die 
Lehrkraft in der vorliegenden Studie keine Beendigung der 
Wartezeit dar, da in den zu untersuchenden Fällen die Schü-
ler, nachdem sie aufgerufen wurden, durchaus Zeit in An-
spruch nehmen, ehe sie antworten. Gewährt ihnen die Lehr-
kraft hier zusätzliche Bedenkzeit, wird diese Zeitspanne der 
Lehrkraft noch „gutgeschrieben“. 

Ruft die Lehrkraft, nachdem ein Schüler die Lehrkraftfrage be-
antwortet, einen weiteren Schüler auf, ohne die Frage noch-
mals explizit zu wiederholen, so wird diese weitere Schüler-
antwort nicht gewertet (vgl. Heinze & Erhard, 2006, S. 393). 
Die ursprünglich den Schülern durch die Lehrkraft gewährte 
Wartezeit würde hier andernfalls künstlich durch den zeitli-
chen Umfang der ersteren Schülerantwort verlängert werden. 

Es ist möglich, dass auch die Lehrkraft selbst die Wartezeit 
unterbricht, indem sie eine weitere Frage stellt oder gar die 
Antwort selbst gibt. In diesem Fall ist Zeitpunkt B mit dem Be-
ginn der nächsten Lehrkraftäußerung gleichzusetzen (vgl. 
Abb. 22). In Anlehnung an Lotz (2016, S. A135) wird deshalb 
zusätzlich kodiert, wer die Wartezeit beendet. 

Eine Besonderheit stellen Arbeitsaufträge dar, die vor Beginn 
einer Schülerarbeitsphase vor dem Plenum besprochen wer-
den. Diese Fälle wurden im vorherigen Analyseschritt als 
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„Lehrkraftfragen“ kodiert, sofern sie auf einen sprachlichen 
Output der Schüler abzielen. Da die Beantwortung dieser 
„Fragen“ jedoch nicht unmittelbar, sondern erst im Verlauf der 
Schülerarbeitsphase erfolgt, ist eine Erfassung der Wartezeit 
in diesem Fall nicht sinnvoll; diese Fälle sind von der Ermitt-
lung der Wartezeit ausgeschlossen. 

Um den Einfluss des Reaktionsvermögens der Kodiererin 
während des Messvorgangs der Wartezeit kontrollieren zu 
können, wird in 25% des Datenmaterials (= 2 Videos) die War-
tezeit nach Lehrkraftfragen von zwei Kodiererinnen unabhän-
gig voneinander gestoppt. Die Übereinstimmung liegt nach 
der Bestimmung der Wartezeit nach insgesamt 338 Lehrkraft-
fragen bei 93%, sodass die Angaben insgesamt nicht durch 
eine verzögerte Reaktion einer kodierenden Person verfälscht 
werden. 

 

3.3.3  Das Kategoriensystem zur Klassifikation der Qualität 
des Schüleroutputs 

 

Ziel des Kodiervorgangs ist eine Evaluation der einzelnen 
Sprachhandlungstypen bzgl. der sprachlichen Qualität des 
Schüleroutputs. So ist davon auszugehen, dass Lehrkraftfra-
gen, die beispielsweise auf das Nennen von Begrifflichkeiten 
abzielen, einen kürzeren und weniger komplexen Output auf 
Schülerseite elizitieren, als Lehrkraftfragen, die ein Beschrei-
ben eines Sachverhalts oder eines Vorgangs intendieren. 



294                 Methoden 
 
Fraglich ist jedoch, ob die Diskursfunktion des Erklärens oder 
die Diskursfunktion des Beschreibens im mathematischen 
Kontext komplexere Schüleräußerungen hervorrufen59. Die 
Erfassung der Redebeitragsdauer oder die Anzahl der Worte 
des Schülerbeitrags würden auf einer rein quantitativen Ebene 
den Umfang der Schülerbeiträge messen und somit der Qua-
lität des Schülerbeitrags nicht annähernd gerecht werden. 
Deshalb erfolgt die Analyse des Schüleroutputs in einem 
Zweischritt, in dem zunächst die syntaktische Komplexität der 
Schüleräußerung untersucht wird. Diesem Verfahren liegt die 
Annahme zugrunde, dass syntaktisch komplexere Formulie-
rungen mit hochwertigeren Sprachproduktionen und damit ei-
nem eher schriftsprachlich geprägten Register einhergehen 
(Li, 2015, S. 51). Im Anschluss daran soll der Fokus gezielt 
auf die Identifizierung von bildungssprachlichen Elementen im 
Schüleroutput gerichtet werden. 

Im ersten Schritt wird in Anlehnung an Li (2015, S. 51) auf ein 
syntaktisches Kriterium nach Grießhaber zurückgegriffen. Da-
bei wird jeder Schülerbeitrag, der durch eine Lehrkraftfrage 
elizitiert wurde, hinsichtlich der Anzahl an minimalen satzwer-
tigen Einheiten analysiert (vgl. Li, 2015, S. 51; Grießhaber, 
2005, S. 11, 2010, S. 154, 2013, S. 1). Je mehr minimale satz-
wertige Einheiten (im Folgenden „MSE“) durch einen inten-

 
59 Für den naturwissenschaftlichen Bereich konnten Röhner, Li und Hövel-

brinks (2010) nachweisen, dass ERKLÄREN komplexere Kinderäuße-
rungen elizitiert als BESCHREIBEN. Bei BENENNEN fällt der Umfang 
der Kinderäußerung am geringsten aus.  
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dierten Sprachhandlungstypus produziert werden, desto kom-
plexer und umfangreicher fallen die Schüleräußerungen auf 
Fragen, die diesen Sprachhandlungstypus intendieren, aus. 

Prinzipiell werden nur solche Schüleräußerungen analysiert, 
welche durch Lehrkraftfragen elizitiert worden sind und zur 
Lehrkraftfrage eine minimale inhaltliche Kohärenz (vgl. Li, 
2015, S. 5260; Brinker & Sager, 1989, S. 12) aufweisen, z.B.: 

L12: „Warum heißt das Dreieck Dreieck?“ 

S09: „Weil es drei Ecken hat.“ 

Nicht kodiert wird die Schülerantwort, wenn die inhaltliche Ko-
härenz zur Lehrkraftfrage fehlt, da in diesem Fall der Schüle-
routput nicht durch die Frage der Lehrkraft elizitiert wird. Die 
Diskurseinheit des Schülers ist folglich nicht an den vorheri-
gen Lehrkraftredebeitrag anschlussfähig, wie im folgenden 
Beispiel deutlich wird:  

L12: „Warum heißt das Dreieck Dreieck, S13?“ 

S13: „S14 kann sein Arbeitsblatt nicht finden!“  

Im obigen Beispiel liegt zudem laut Brinker und Sager (1989, 
S. 12) aufgrund eines fehlenden thematischen Zusammen-
hangs gar kein „Gespräch“ vor. 

 
60 Wobei Li (2015) das Kriterium der „Kohärenz“ zur Bestimmung von 

SCTs (= kindlicher Gesprächsbeitrag, der mind. zwei MSEs umfasst) 
heranzieht. 
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Das syntaktische Kriterium der MSEs ist darüber definiert, 
dass in einer Äußerung mindestens ein Finitum und ein Sub-
jekt vorhanden sein müssen (Grießhaber, 2010, S. 154): 

Tab. 27:  Elemente einer minimalen satzwertigen Einheit (in Anlehnung 
an Grießhaber, 2010) 

Subjekt Satzglied im Nominativ 

 Der Würfel hat sechs Flächen. 

Finitum  
(finite Verb-
form) 

Eine hinsichtlich Person, Numerus, Tem-
pus, Modus und/oder Genus Verbi ge-
kennzeichnete Verbform 

 du misst vs. messen (Infinitiv) oder 
gemessen (Partizip II) 

 

Schüleräußerungen, die aus mehreren (Teil-)Sätzen beste-
hen, müssen in ihre MSEs entsprechend zerlegt werden; jede 
satzwertige Einheit wird dann separat gewertet. Bezüglich der 
Analyse der MSEs wird somit zwischen den folgenden Kate-
gorien unterschieden (Kategorien in Anlehnung an Li, 2015, 
S. 133): 

Tab. 28:  Kategoriensystem für die syntaktische Kodierung des Schüle-
routputs   

Kategoriensystem für die Kodierung des Schüleroutputs 
Kategorisierungsaspekt: Syntaktische Analyse 
Analyseeinheit: alle durch Lehrkraftfragen elizitierten Schülerant-
worten, die eine inhaltliche Kohärenz zur Lehrkraftfrage aufwei-
sen. 
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Kategorie 1: Eine MSE 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn enthält eine MSE. 
 
Ankerbeispiel: 
L03: So, was stellst du fest? 
S19: Die sind gleich lang.“ 
 
Kategorie 2: Zwei MSEs 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn enthält zwei MSEs. 
 
Ankerbeispiel: 
L03: Ist jedes Rechteck ein Quadrat? 

S24: Nein, das stimmt nicht, weil das Quadrat muss vier gleich 
lange Seiten haben und das Rechteck nicht. 
 
Kategorie 3: Drei MSEs 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn enthält drei MSEs. 
 
Ankerbeispiel: 
L04: Wie bist du vorgegangen, S09? 
S09: Ich habe erst X gemacht, und dann habe ich Y. Und dann 
habe ich Z gemacht. 
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Kategorie 4: X MSEs (wobei X > 3) 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn enthält mehr als drei MSEs. 
 
Ankerbeispiel: 
S 34: Ich konnte beobachten, dass ein Würfel nicht nur so zum 
Würfel wird, sondern man könnte den auch auseinander bauen, 
so dass es ein Kreuz ergibt. Dann könnte man das mit dem Blei-
stift nachzeichnen. 
 
Kategorie 5: Ein Wort 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn enthält nur ein Wort; in diese Kategorie fallen auch die 
Kombinationen „Füllwort (z.B. eh, mh etc.) + ein Wort“ und „be-
stimmter/unbestimmter Artikel + ein Wort“ (z.B. das Quadrat) 
 
Ankerbeispiel: 
L09: „Hier bist du der Meinung, das ist ein Parallelogramm? 

S12: „Ja.“ 

L12: „Und was ist das?“  
 
S11: „Mmh, ein Quadrat.“ 
 
Kategorie 6: Satzfragment 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn enthält unvollständige Äußerungen, die aber nicht durch 
Unterbrechung zustande gekommen sind. Die Äußerungen sind 
jedoch länger als ein Wort. 
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Ankerbeispiel: 
L04: „S12, was stellst du fest?“ 

S08: „Auch richtig.“ 

L09: „Kennst du diese Fläche?“  
 
S23: „Ja, ein Viereck“ (= 2x „Ein Wort“ > „Satzfragment“) 
 
Kategorie 7: Unverständliche oder unterbrochene Turns 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn ist akustisch unverständlich oder durch einen anderen 
Sprecher unterbrochen. Dies erkennt man im Transkript dadurch, 
dass unverständliche bzw. unterbrochene Stellen markiert wur-
den. 
 
Ankerbeispiel: 
L06: „Wo hast du einen rechten Winkel gefunden, S09?“ 

S09: „An (dem Schrank (da/war…)).“ 
 
Kategorie 8: Nonverbale Schülerreaktion 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Ein Turn besteht nur aus einer Gestik-Beschreibung. 
 
Ankerbeispiel: 
L05: „Wer ist auch zu dieser Lösung gekommen?“ 

(fünf Schüler melden sich) 
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Kategorie 9: Nicht bestimmbar 
 
Inhaltliche Bestimmung: 
Folgt auf eine Lehrkraftfrage keine unmittelbare Schüleräuße-
rung, weil die Lehrkraft selbst die Frage beantwortet, bereits eine 
weitere Frage anschließt oder es sich um einen Arbeitsauftrag 
handelt, so ist ein Schüleroutput nicht bestimmbar.61 

 
Ankerbeispiel: 
L09: „Alles klar? Wer kann es noch mal erklären?“ 
 

 

In der mündlichen Sprachproduktion treten durchaus Wieder-
holungen auf. Hier gilt Folgendes: Treten in einem Schüler-
Turn identische Wiederholungen auf, so werden diese sprach-
lichen Äußerungen nur ein Mal kodiert (vgl. Li, 2015, S. 132), 
z.B.  

S05: „Der hat vier Ecken, der hat vier Ecken.“  

 Kodierung: Eine MSE (sofern sich die Äußerung 
auf ein und denselben Gegenstand bezieht) 

Neben der Fokussierung auf das syntaktische Kriterium wird 
in der Analyse des Schüleroutputs auch gezielt das Auftreten 
bildungssprachlicher Elemente untersucht. Als deduktive 
Grundlage für das Kategoriensystem dient die durch Sichtung 

 
61 Kognitive Impulse nach einer Frage, wie z.B. „Überlegt noch mal!“ blei-

ben hingegen unbeachtet, der anschließende Schüleroutput wird also 
sehr wohl kodiert! 
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der Forschungsliteratur erstellte Übersicht zu bildungssprach-
lichen Elementen (vgl. Anhang), wobei die Subkategorien teils 
induktiv durch im Datenmaterial aufgefundene Fälle gefüllt 
wurden. Aus den in der Literatur besonders häufig genannten 
Indikatoren der Satzverknüpfungen, der Modalität sowie der 
Dezentralisierung ergibt sich für eine Analyse bildungssprach-
licher Elemente das folgende Kategoriensystem: 

Tab. 29:  Kategoriensystem für die Analyse bildungssprachlicher Ele-
mente im Schüleroutput 

Kategoriensystem für die Kodierung des Schüleroutputs62 
Kategorisierungsaspekt: Analyse bildungssprachlicher Ele-
mente 
Kategorie 1: Satzverknüpfungen 
 
Analyseeinheit: alle durch Lehrkraftfragen elizitierten Schülerant-
worten, die eine inhaltliche Kohärenz zur Lehrkraftfrage aufwei-
sen und mindestens zwei minimale satzwertige Einheiten aufwei-
sen. 

ko
or

di
ni

er
en

de
 S

at
z-

ve
rk

nü
pf

un
ge

n 

kopulativ z.B. und, sowohl – 
als auch, weder – 
noch  

disjunktiv z.B. oder, entweder 
– oder  

adversativ z.B. aber, doch, 
sondern 

kausal z.B. denn 

 
62 Linguistische Fundierung über Bußmann (2008) und van der Elst & Hab-

ermann (1997) 
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temporal z.B. danach 

su
bo

rd
in

ie
re

nd
e 

S
at

zv
er

kn
üp

-
fu

ng
en

 
kausal z.B. da, weil 
modal z.B. indem 
temporal z.B. als, bevor 
konditional z.B. wenn (…dann) 
Einleitungen von 
Subjekt-/Objektsät-
zen 

z.B. dass, ob 

Relativpronomen z.B. der, welcher 
Interrogativprono-
men bzw. -adver-
bien63 

z.B. wie, wann, wer 

oh
ne

 S
at

zv
er

-
kn

üp
fu

ng
en

 NS wird durch ver-
änderte Wortstel-
lung markiert 

z.B. schneidet man 
hier durch, erhält 
man zwei Vierecke 
 

Kategorie 2: Modalität 
 
Analyseeinheit: alle durch Lehrkraftfragen elizitierten Schülerant-
worten, die eine inhaltliche Kohärenz zur Lehrkraftfrage aufwei-
sen und mindestens eine minimale satzwertige Einheit aufwei-
sen. 
 
Konjunktiv I (Prä-
sens) 
 

 
Die Aufgabe könne er nicht lösen. 

Konjunktiv II (Präte-
ritum) 

Es ist sicher, dass S12 immer gewinnen 
würde. 

 
63 Interrogativpronomen sind deklinierbar; Interrogativadverbien sind inde-

klinierbar (vgl. Bußmann, 2008, S. 304). 
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Kategorie 3: Dezentralisierung 
 
Analyseeinheit: alle durch Lehrkraftfragen elizitierten Schülerant-
worten, die eine inhaltliche Kohärenz zur Lehrkraftfrage aufwei-
sen und mindestens eine minimale satzwertige Einheit aufwei-
sen. 
 
Passiv 
 

 
Summand plus Summand wird Summe 
genannt. 

 
„Man“-Ersatzform 
 

 
Ich habe heute gelernt, dass man daraus 
auch Dreiecke machen kann. 

 

Die Analyse bildungssprachlichen Elemente fokussiert somit 
zunächst den Einsatz von Konnektoren auf koordinierender 
bzw. subordinierender Ebene sowie die Verknüpfung durch 
markierte Wortstellungen. Während die Textkohäsion in 
Haupt- und Nebensätzen durch diverse Konjunktionen herge-
stellt werden kann, ist dies in Nebensätzen zudem durch Re-
lativpronomen, Interrogativpronomen bzw. -adverbien sowie 
durch die Einleitung von Objekt- und Subjektsätzen möglich 
(Bußmann, 2008, S. 358). Da ein Gesprächsbeitrag mindes-
tens zwei MSEs enthalten muss, damit ein Sprecher innerhalb 
seines Beitrags eine Satzverknüpfung aufbauen kann, werden 
als Analyseeinheit bei diesem Kodiervorgang ausschließlich 
Schüleräußerungen beachtet, die mindestens zwei MSEs auf-
weisen (vgl. Li, 2015. S. 51). 
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In Hinblick auf die Verben werden in diesem Analyseschritt zu-
dem die Aspekte der Modalität sowie der Dezentralisierung 
untersucht, wobei als Datengrundlage alle Schülerantworten 
dienen, die mindestens eine MSE aufweisen. Der von Gogolin 
und Roth (2007) sowie von Jeuck (2010) als bildungssprach-
licher Indikator bezeichnete Modus des Konjunktivs (vgl. An-
hang) wird in seinen zwei Ausprägungsvarianten des Konjunk-
tivs I (=Konjunktiv Präsens) und des Konjunktivs II (=Konjunk-
tiv Präteritum) (Bußmann, 2008, S. 359) kodiert. Die Erfas-
sung unpersönlicher Ausdrucksformen erfolgt über die Kodie-
rung von Passivformen sowie die Erfassung von Äußerungen, 
die das unpersönliche Pronomen „man“ aufweisen, welches 
als Passiversatzform gilt (vgl. z.B. Hövelbrinks, 2014, S. 146). 

 

3.3.4  Reliabilität der Kategoriensysteme 
 

Um dem psychometrischen Gütekriterium der Reliabilität 
nachzukommen, ist es im Zusammenhang mit der Entwick-
lung von Kategoriensystemen üblich, diese einer Intercoder-
Reliabilitätsprüfung zu unterziehen. Hierfür wurden Teile des 
Datenmaterials außer durch die Forscherin selbst zusätzlich 
durch zuvor geschulte, weitere Kodiererinnen kodiert, um so-
mit Aussagen über die Objektivität des ersten Kodierdurch-
ganges und damit die Güte der Kodiermanuale zu treffen. Wie 
Tab. 30 zu entnehmen ist, wurden die Kodierdurchgänge der 
Basiskodierung sowie der Identifikation und Klassifikation der 
Lehrkraftfragen in allen acht Videos von zwei Kodiererinnen 
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durchgeführt. Da der interpretative Spielraum bei der Bestim-
mung der syntaktischen Vollständigkeit des Schüleroutputs 
deutlich geringer ist, wurden hier nur 25% des Datenmaterials 
doppelt kodiert. 

Für alle doppelten Kodierdurchgänge wurde zunächst die pro-
zentuale Übereinstimmung der beiden Kodiererinnen berech-
net. Dieser anschauliche Kennwert eignet sich für nominalska-
lierte, niedrig bis mittel inferente Kategoriensysteme und gibt 
den prozentualen Anteil derjenigen Fälle an, in denen zwei o-
der mehr Kodierer unabhängig voneinander exakt die gleiche 
Kodierung vorgenommen haben (Fleiss, 1973; zitiert nach 
Lotz et al., 2013, S. 95). Hierzu wurde in Anlehnung an die 
PERLE-Videostudie folgende Formel zur Berechnung der pro-
zentualen Übereinstimmung (PÜ) angewandt (Lotz et al., 
2013, S. 95): 

 

 

Als grobe Richtlinie geben die Autoren der PERLE-Videostu-
die eine Beobachterübereinstimmung von mindestens 85% an 
(Lotz et al., 2013, S. 94; s.a. Hugener, 2006, S. 57). Mit einer 
einzigen Ausnahme liegen alle Kategorien der Kodierdurch-
gänge in der vorliegenden Studie über diesem Wert. Gerade 
bei den niedrig- bis mittel-inferenten Kodierverfahren sind hier 
auch hohe Werte erwartbar. Lediglich die Kategorie „VOR-
SCHLAGEN“ im Kodierdurchgang „Kategorisierung von Lehr-
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kraftfragen“ unterschreitet diesen Wert. Hier bleibt anzumer-
ken, dass es sich bei diesem Kodiervorgang um ein hoch-in-
ferentes Verfahren handelt, bei dem der interpretative Spiel-
raum der Kodierer verhältnismäßig groß ist. Zudem kommen 
Lehrkraftfragen, die auf die Diskursfunktion des VORSCHLA-
GENS abzielen, im vorliegenden Datenmaterial äußerst selten 
vor, sodass Differenzen, die bei dieser Kategorie zwischen 
den beiden Kodierern auftreten, stärker ins Gewicht fallen. Für 
die weiterführenden Analysen einigten sich die beiden Kodie-
rerinnen in diesem Fall im Rahmen einer Intercoder-Diskus-
sion diskursiv auf eine gemeinsame Kodierung. 

Während die PÜ ein sehr anschauliches Maß ist, um den Grad 
der Übereinstimmung darzustellen, berücksichtigt das Über-
einstimmungsmaß Cohens Kappa (ĸ) zusätzlich noch die zu-
fällige Wahrscheinlichkeit, die richtige Kodierung zu vergeben 
(vgl. Wirtz & Caspar, 2002, S. 55.). Der Wert liefert somit  

eine standardisierte Maßzahl […] für das Ausmaß, in 
dem die tatsächlich beobachtete Übereinstimmung po-
sitiv von der Zufallserwartung abweicht. (ebd., S. 55) 

Dabei kann der Koeffizient Werte zwischen -1.0 und 1.0 an-
nehmen, wobei der Wert 1.0 für eine perfekte Übereinstim-
mung, der Wert -1.0 für eine völlig unterschiedliche Einschät-
zung der beiden Rater steht (ebd., S. 59). Als allgemeine 
Faustregel geben Wirtz und Caspar (2002, S. 59) an, dass ĸ-
Werte über 0.75 als Indikatoren für eine sehr gute Überein-
stimmung gelten, Werte zwischen 0.6 und 0.75 zeigen eine 
gute Übereinstimmung auf, während man bei Werten zwi-
schen 0.6 und 0.4 von einer akzeptablen Übereinstimmung 
spricht. Die Berechnung von Cohens Kappa erfolgt in 
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MAXQDA® (2010) automatisch, wobei der Software folgende 
Formel zugrunde liegt: 

 

mit: Po = P(observed) = einfache prozentuale 
Übereinstimmung 

Pc = P(chance) = zufällige Übereinstim-
mung = 1 / Anzahl unterschiedlicher Ka-
tegorien 

 

Tabelle 30 ist somit zu entnehmen, dass die Kategoriensys-
teme der vorliegenden Studie mit einer Ausnahme64 gute bis 
sehr gute Übereinstimmungen aufweisen. 

Tab. 30:  Übersicht über die prozentuale Beobachterübereinstimmung 
sowie Cohens Kappa für die einzelnen Kodiervorgänge der Vi-
deostudie 

 
Kodiervor-

gang 

 
Kategorie 

 
PÜ (%) 

 
Cohens 
Kappa 

(ĸ) 
Basiskodie-
rung65  

Lektionsdauer 100% 1.00 
Aktivitäten 93,53% 0.93 
Sozialformen 98,51% 0.98 

 
64 Vgl. hier Erläuterungen zur Ausnahme unter „prozentuale Beobachterü-

bereinstimmung“ im selbigen Kapitel! 
65 Datengrundlage für Berechnung von PÜ und ĸ: 100% der Daten 
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Lehrkraftfra-
gen66 
 

Identifikation 95,70% 0.94 
Kategorisierung  
(gesamt) 

94,97% 0.93 

Entscheiden-Fragen 98,06% 0.97 
BENENNEN-Fragen 94,60% 0.93 
BESCHREIBEN-Fragen 92,66% 0.90 
BERICHTEN-Fragen 93,62% 0.91 
ERKLÄREN/ 
BEGRÜNDEN-Fragen 

97,18% 0.96 

BEURTEILEN-Fragen 93,33% 0.91 
VERMUTEN-Fragen 94,74% 0.93 
VORSCHLAGEN- 
Fragen67 

61,54% 0.49 

Syntaktische 
Vollständig-
keit des 
Schülerout-
puts68 

MSE-Bestimmung  
(gesamt) 

97,37% 0.97 

Eine MSE 100% 1.00 
Zwei MSEs 100% 1.00 
größer/gleich drei MSEs 100% 1.00 
Ein-Wort-Antworten 96,30% 0.95 
Satzfragment 89,66% 0.86 
nonverbal 100% 1.00 
unverständlich/ 
unterbrochen 

100% 1.00 

 

Insgesamt sind die Unterschiede zwischen den Kodiererinnen 
im Auswertungsprozess vernachlässigbar. Die Kodierregeln 
sind demnach eindeutig genug formuliert, sodass die Urteile 

 
66 Datengrundlage für Berechnung von PÜ und ĸ: 100% der Daten 
67 Kategorie tritt in nur einem einzigen Video auf. 
68 Datengrundlage für Berechnung von PÜ und ĸ: 25% der Daten 
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der Kodiererinnen in den meisten Fällen eine sehr hohe Prä-
zision aufweisen. Folglich kann das auf der Grundlage der vor-
gestellten Kategoriensysteme analysierte Datenmaterial als 
Basis für die nun anschließende Darlegung und Interpretation 
der Ergebnisse herangezogen werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

4 Ergebnisse zu Angebot und Nutzung sprachli-
cher Anregungsqualität im Mathematikunter-
richt der Primarstufe 

Ergebnisse zu Angebot und Nutzung 

Der Studie liegt ein Modell der bildungssprachlichen Anre-
gungsqualität in der Unterrichtskommunikation zugrunde, wel-
ches eine Fokussierung auf das lehrkraftseitige Angebot wie 
die schülerseitige Nutzung vornimmt (vgl. Kapitel 2.4). Im Fol-
genden rückt nun zunächst die Angebots-Seite ins Zentrum, 
indem die Ergebnisse der bildungssprachlichen Anregungs-
qualität des Lehrkrafthandelns dargelegt werden. Dabei wer-
den in einem ersten Schritt die Ergebnisse zur Basisdimen-
sion der Klassenführung vorgestellt, ehe in einem zweiten 
Schritt die Ergebnisse zum Grad der sprachlich-kognitiven Ak-
tivierung präsentiert werden. 

 

4.1 Analyse der Basisdimension „Klassenführung“ 

Klassenführung 

Dieses Kapitel fokussiert mit der Klassenführung eine der tie-
fenstrukturellen Basisdimensionen für bildungssprachlich an-
regende Lehr-Lern-Prozesse. In den Kapiteln 4.1.1 und 4.1.2 
wird auf die Ergebnisse der Basiskodierung eingegangen, 
welche die Erfassung des Umfangs der fachlichen Aktivitäten 
wie auch des Umfangs der Plenumsphasen zum Ziel hat. Da-
ran anschließend werden die Ergebnisse aus der Analyse der 
Redebeitragsdauern vorgestellt. 
© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
Fachunterricht, https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9_4

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-476-05709-9_4&domain=pdf
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4.1.1 Umfang der fachlichen Aktivitäten 
 

Ziel der Basiskodierung ist die Segmentierung der Lehr-Lern-
Interaktion, sodass in einem ersten Schritt die vorgefundenen 
Aktivitäts- und Sozialformen greifbar werden, um so Aussagen 
auf der Ebene der Klassenführung treffen zu können; darüber 
hinaus schafft diese Analyse der Sichtstrukturen eine Grund-
lage für eine anschließende Auswertung der Tiefenstrukturen. 
Zunächst steht aber die Deskription von Aktivitäts- und Sozi-
alformen im Mittelpunkt des Interesses.  

Der Umfang der im Folgenden dargestellten Aktivitäts- und 
Sozialformen sowie der Redebeitragsdauern wurde in der 
Analysesoftware MAXQDA® mit einer Genauigkeit von 0,1s 
gemessen (vgl. auch Heinze & Erhard, 2006). Da die video-
grafierten Unterrichtsstunden in ihrem Gesamtumfang gering-
fügig voneinander abweichen (vgl. Kapitel 3.1.2), erscheint es 
nicht sinnvoll, mit absoluten Werten zu arbeiten. Vielmehr wird 
jede Ereignisdauer prozentual zum Umfang der jeweiligen Un-
terrichtsstunde angegeben, um eine Vergleichbarkeit zu ge-
währleisten.  

Da der Umfang der fachlichen Aktivitäten im Unterricht Grund-
lage für effizientes Lernen jeglicher Art und somit auch für den 
Ausbau (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen darstellt 
(Helmke, 2015; Hopf 2005), wird in einem ersten Schritt das 
Ausmaß fachlicher bzw. nicht-fachlicher Aktivitäten in allen 
acht Videos bestimmt. Tabelle 31 sind die entsprechenden 
Werte zunächst videospezifisch und dann über alle Videos 
hinweg als Durchschnittwert zu entnehmen. 
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Tab. 31:  Umfang fachlicher vs. nicht-fachlicher Aktivitäten in den acht vi-
deografierten Unterrichtsstunden sowie in allen acht Stunden 
im Durchschnitt 

ID des Videos Umfang der Aktivitäten  
(fachlich : nicht-fachlich) 

V1 I01 L12 94,73% : 5,27% 
V1 I04 L04 88,94% : 11,06% 
V1 I05 L01 93,28% : 6,72% 
V1 I05 L02 93,13% : 6,87% 
V1 I07 L01 96,73% : 3,27% 
V1 I10 L02 93,87% : 6,13% 
V1 I10 L03 86,17% : 13,83% 
V2 I03 L16 93,22% : 6,78% 
Gesamt MW (SD) 92,88% (3,38%) : 7,12% (3,38%) 

 

Der Umfang der fachlichen Aktivitäten liegt im Durchschnitt bei 
93%. Lediglich bei den beiden Videos V1 I04 L04 und V1 I10 
L03 beläuft sich der Umfang nicht-fachlicher Aktivitäten auf ei-
nen Wert im niedrigen zweistelligen Bereich. Nicht-fachliche 
Aktivitäten umfassen dabei zu 97,75% organisatorische Pha-
sen69, in denen in umfangreicherem Maße70 Arbeitsmaterial 
ausgegeben oder die Sitzordnung umstrukturiert wird. Diese 
Phasen treten in Unterrichtsstunden ganz naturgemäß auf, 
wenn Strukturierungen jeglicher Art in der Großgruppe vorge-
nommen werden müssen. Ein gutes „Übergangsmanage-

 
69 Rest: Kategorie „andere Aktivitäten“ 
70 d.h. länger als 30 Sekunden lang (vgl. Kodiermanual in 3.3.1.1) 
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ment“ (Kounin, 1976) sichert hierbei das Lernzeitbudgets, in-
dem Übergänge zwischen einzelnen Unterrichtssegmenten 
möglichst reibungslos von statten gehen. Insgesamt stellt die 
hohe „time-on-task“ der acht Videografien eine gute Aus-
gangsbasis für fachliches wie auch sprachliches Lernen dar, 
da Lernleistung und Lernzeit systematisch zusammenhängen 
(Hopf, 2005, S. 241 ff.). Die Klassenführung der acht Lehr-
kräfte – hier operationalisiert über den Umfang der aktiven 
Lernzeit – trägt somit zu einem Umfeld bei, in dem sprachich-
kognitive Operationen in umfangreichen Lehr-Lern-Kontexten 
potentiell auftreten können.  

Da den Schwerpunkt der Studie Einführungsstunden in ma-
thematische Themen bilden, ist davon auszugehen, dass bei 
einem differenzierten Blick in die Aktivitätsformen die Erarbei-
tung neuer Inhalte einen wesentlichen Umfang einnimmt. 
Diese Annahme bestätigen die Tabellen 32 und 33.
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In allen acht Unterrichtsmitschnitten sind Aktivitätsformen vor-
zufinden, in denen neue Inhalt erarbeitet werden. Durch-
schnittlich stellt die Kategorie „Erarbeitung neuer Inhalte“ er-
wartungskonform die umfangreichste Kategorie dar. Das An-
wenden und Vertiefen der neu erarbeiteten Inhalte nimmt mit 
durchschnittlich 23,54% fast ein Viertel der gesamten beo-
bachteten Unterrichtszeit ein. Mit 12,94% bzw. 10,67% neh-
men die Kategorien „Instruktion“ und „Ergebnispräsentation/-
diskussion“ über alle Videos hinweg den dritt- bzw. viertgröß-
ten Umfang ein. Auch dies scheint schlüssig: So finden vor 
Anwendungs- bzw. Vertiefungsphasen üblicherweise inhaltli-
che Instruktionen statt, im Nachgang ist häufig die Präsenta-
tion und Diskussion von Ergebnissen erforderlich, wenn diese 
beispielsweise in schülerzentrierten Sozialformen vertieft wur-
den. Die Kategorien „Überblick“, „Wiederholung“ und „Si-
chern“ treten hingegen eher sporadisch in einzelnen Videos 
auf. Die Aktivitäten „Reflexion“, „Ausblick“ und „Lied“ lassen 
sich nur äußerst selten verzeichnen.  

Bezüglich der Aktivitäten handelt es sich also bei allen acht 
Fällen um Mathematikstunden, in denen neue Inhalte erarbei-
tet und vertieft werden. Darüber hinaus sorgen der hohe Um-
fang an fachlichen Aktivitäten bzw. das seltene Auftreten von 
nicht-fachlichen Aktivitäten für eine gute Ausgangsbasis, um 
Sprechanlässe im Fachkontext zu schaffen und somit die Ler-
nenden in sprachlicher wie auch fachlicher Hinsicht herausfor-
dern zu können.  
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4.1.2 Umfang der Plenumsphasen 
 

In Hinblick auf die Förderung konzeptioneller Schriftsprach-
lichkeit scheint es besonders sinnvoll, dass Schüler auch im-
mer wieder in Plenumsphasen sprachliche Aktivitäten in kon-
textreduzierter Form ausführen müssen und hier nicht nur als 
Stichwortgeber für lehrkraftseitige Äußerungen fungieren (vgl. 
Kapitel. 2.3.1.2). Bevor die Verteilung der Redebeitragsdau-
ern im Plenum bestimmt wird, werden die acht Unterrichts-
stunden zunächst hinsichtlich ihrer Sozialformen charakteri-
siert. 

Als Plenumsphasen wurden all diejenigen Sequenzen einer 
Unterrichtsstunde kodiert, die eine Hauptinteraktion in der 
Klassenöffentlichkeit aufweisen, auf welche im Optimalfall die 
Aufmerksamkeit aller Schüler gerichtet ist. Sie können eine 
monologische, dialogische oder chorale Ausprägung anneh-
men (vgl. Kapitel 3.3.1.2). In Nicht-Plenumsphasen hingegen 
treten mehrere Interaktionen parallel in Form von Einzel-, 
Partner- und Gruppenarbeiten oder aber in Übergangsphasen 
auf. Tabelle 34 sind die Werte für den Umfang von Plenums- 
bzw. Nicht-Plenumsphasen zunächst videospezifisch und 
dann über alle Videos hinweg als Durchschnittwert zu entneh-
men. 
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Tab. 34:  Umfang von Plenums- vs. Nicht-Plenumsphasen in den acht vi-
deografierten Unterrichtsstunden sowie in allen acht Stunden 
im Durchschnitt 

ID des Videos Umfang der Sozialformen  
(Plenum : Nicht-Plenum) 

V1 I01 L12 83,03% : 16,97% 

V1 I04 L04 76,08% : 23,92% 

V1 I05 L01 83,32% : 16,68% 

V1 I05 L02 64,84% : 35,16% 

V1 I07 L01 68,48% : 31,52% 

V1 I10 L02 43,23% : 56,77% 

V1 I10 L03 58,89% : 41,11% 

V2 I03 L16 68,73% : 31,27% 

Gesamt MW (SD) 68,48% (12,42%) : 31,52% (12,42%) 

 

Im Durchschnitt findet der Unterricht in den acht Videografien 
zu etwas über zwei Dritteln der Zeit im Klassenplenum statt. 
Das Maximum stellen dabei mit 83% der Unterrichtszeit die 
beiden Videos V1 I01 L12 und V1 I05 L01 dar, wohingegen in 
Video V1 I10 L02 nur 43% der Unterrichtszeit auf Plenums-
phasen verwendet werden. Dennoch scheint in allen unter-
suchten Fällen für die Lernenden in umfangreicher Weise die 
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Möglichkeit zu bestehen, im Plenum seitens der Lehrkraft ziel-
sprachliche Strukturen präsentiert zu bekommen und selbst 
auch im Klassenplenum in kontextreduzierter Form mathema-
tische Inhalte zu versprachlichen. 

Ein detaillierterer Blick in die Ausprägungen der Plenumspha-
sen zeigt zwischen den acht Unterrichtsmitschnitten Differen-
zen (s. Tab. 35 und 36): So dominieren bei fünf Videos mit 
über 50% die Plenumsphasen in dialogischer und damit fra-
gend-entwickelnder Form (76,86% in V1 I01 L12; 71,62% in 
V1 I04 L04; 65,76% in V2 I03 L16; 60,93% in V1 I05 L01 und 
58,44% in V1 I07 L01). Diese Tendenz zum lehrkraftgesteuer-
ten Unterricht zeichnet sich auch in den Ergebnissen anderer 
Studien ab (z.B. für Mathematikunterricht: Klieme, Schümer & 
Knoll, 2001; Knoll, 2003; für Deutschunterricht: Stahns 2013). 
Kunter und Trautwein (2013) konstatieren ebenfalls, dass es 
sich beim frontal ausgerichteten Unterricht in Deutschland um 
die am häufigsten angewendete Methode handelt – über alle 
Fächer und Schularten hinweg (S. 111). Dabei kann ein lehr-
kraftzentrierter Unterricht durchaus erfolgreiches Lernen er-
möglichen (ebd.); problematisch für den Ausbau schülerseiti-
ger Kompetenzen wird es jedoch vor allem aus sprachdidakti-
scher Sicht dann, wenn die monologischen Anteile der Lehr-
kraft so stark überwiegen, dass die Schüler in ihren kognitiven 
und sprachlichen Aktivitäten beschnitten werden. Die Katego-
rie „Plenum/Monolog“ wurde in der vorliegenden Studie immer 
dann kodiert, wenn eine verbale Aktivität länger als 30 Sekun-
den lang von einer am Unterricht teilnehmende Person aus-
geht; dabei wurde im Kodiermanual offengehalten, ob es sich 
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hierbei um einen Schüler oder die Lehrkraft handelt (vgl. Ka-
pitel 3.3.1.2). Nach Abschluss dieses Analyseschrittes sind 
die in Tab. 35 verzeichneten Monolog-Anteile zu 100% den 
Lehrkräften zuzuschreiben. In keinem einzigen Fall sprach ein 
Schüler länger als 30 Sekunden. Einen besonders hohen mo-
nologischen Redeanteil erreicht dabei die Lehrperson in V1 
I05 L02. Mit 38,33% der gesamten Unterrichtszeit nehmen 
hier die lehrkraftseitigen Monologe den mit Abstand umfang-
reichsten Anteil an; die dialogischen Anteile, in denen auch die 
Schüler Gelegenheit erhalten, ihre mathematischen Erkennt-
nisse im Plenum zu versprachlichen, weisen bei diesem Video 
mit 26,50% den geringsten Wert auf. In dieser Mathematik-
stunde haben die Lernenden folglich nur äußerst einge-
schränkt die Möglichkeit, in der Plenumsinteraktion sprachlich 
aktiv zu werden. 

Neben der Mathematikstunde V1 I05 L02 weichen auch die 
Stunden in V1 I10 L02 und V1 I10 L03 hinsichtlich ihres Um-
fangs an dialogischen Plenumsphasen unter die 50%-Marke 
ab (37,59% in V1 I10 L02 bzw. 38,59% in V1 I10 L03). Dies 
kommt u.a. dadurch zustande, dass in beiden Mathematik-
stunden schülerzentrierte Sozialformen in verstärktem Maße 
auftreten. So ermöglichen zwar umfangreicher Partnerarbei-
ten in V1 I10 L02 (53,13%) bzw. Gruppenarbeiten in V1 I10 
L03 (32,82%) den sprachlichen Austausch der Schüler unter-
einander. Hierbei dürfen jedoch die Forschungsergebnisse 
von Hee (2016) nicht vernachlässigt werden, die deutlich auf-
zeigen, dass in Partner- und Kleingruppen Inhalte eher kon-
zeptionell mündlich versprachlicht werden, da hier dialogische 
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Strukturen dominieren. Ideale Förderphasen für den Ausbau 
konzeptionell schriftsprachlicher Kompetenzen bieten diese 
schülerzentrierten Sozialformen somit eher nicht (vgl. Kapitel 
2.3.1.3). 

Die Oberflächengestaltung der videografierten Stunden zeigt 
zusammenfassend, dass das dialogisch ausgerichtete Klas-
sengespräch im Plenum über alle acht Videos hinweg mit 
durchschnittlich 54,54% eine zentrale Rolle einnimmt. Da di-
verse Studien zeigen, dass das im Rahmen von Klassenge-
sprächen gängige dreigliedrige IRE-Muster häufig zu hohen 
Redeanteilen der Lehrkräfte führt (Mehan, 1979; Lüders, 
2003; vgl. auch Wildemann & Fornol, 2016), wird der Fokus 
nun gezielt auf die Verteilung der Redebeiträge in den Ple-
numsphasen gelenkt, die zwar einerseits kontextreduzierteres 
Sprechen erfordern, andererseits jedoch infolge des IRE-Mus-
ters zu hohen Lehrkraftredeanteilen führen können.
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Tab. 35:  Umfang der einzelnen Sozialformen in den acht videogra-
fierten Unterrichtsstunden sowie in allen acht Stunden im 
Durchschnitt (Teil 1) 
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Tab. 36: Umfang der einzelnen Sozialformen in den acht videografierten 
Unterrichtsstunden sowie in allen acht Stunden im Durchschnitt 
(Teil 2) 
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4.1.3 Verteilung der Redebeitragsdauern 
 

Im Folgenden wird nun analysiert, inwiefern es den Schülern 
in den Plenumsphasen der aufgezeichneten Stunden möglich 
ist, sich am Unterrichtsgespräch sprachlich aktiv zu beteiligen. 
Schließlich stellt die Produktion verbaler Äußerungen ein zent-
rales Element im Ausbau sprachlicher Kompetenzen dar (Eh-
lich 2009, 11). Somit gilt auch für den Erwerb bzw. Ausbau 
sprachlich-kognitiver Operationen, dass diese schülerseitig 
aktiv durchgeführt und erprobt werden müssen; eine reine Re-
zeption reicht hingegen nicht aus. Vergleichsstudien zeigen, 
dass der Redeanteil von Lehrkräften fächer- wie jahrgangs-
stufenunabhängig mit Werten jenseits von 70% verhältnismä-
ßig umfangreich ausfällt, sodass den Schülern als Gesamtheit 
ca. 30% des Klassengesprächs für eigene Redeanteile im Ple-
num bleiben (z.B. Seidel, 2003; Stahns, 2013; vgl. auch 
Ackermann, 2011).  

Die in den acht videografierten Mathematikstunden der vorlie-
genden Studie vorgefundene Verteilung der Redebeitrags-
dauern ist Tabelle 37 zu entnehmen. Da die Studie die Pro-
duktion sprachlicher Äußerungen im kontextreduzierteren 
Rahmen des Klassenplenums fokussiert, beziehen sich die 
Prozentangaben stets auf die Gesamtheit der Plenumsphasen 
in der jeweiligen Unterrichtsstunde. Dargestellt wird der pro-
zentuale Redeanteil an den Plenumsphasen für die Lehrkraft 
sowie für die Gesamtheit der Schüler. Letztere Kategorie um-
fasst die Dauer der Turns, in denen ein Schüler oder auch 
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mehrere Schüler gleichzeitig im Plenum sprechen sowie die 
Dauer aller Turns, in denen alle Schüler gleichzeitig im Ple-
num sprechen. Die Kategorie „Schweigen“ umfasst die Dauer 
der Phasen, in denen im Plenum länger als fünf Sekunden 
keine verbale Aktivität wahrzunehmen ist. 

Tab. 37: Verteilung der Redebeitragsdauern in den acht videografierten 
Mathematikstunden 

ID des Videos Redeanteile 
(Lehrkraft : Schüler : Schweigen) 

V1 I01 L12 72,51% : 20,69% : 6,80% 

V1 I04 L04 68,55% : 18,89% : 12,56% 

V1 I05 L01 71,16% : 26,49% : 2,35% 

V1 I05 L02 82,51% : 11,85% : 5,65% 

V1 I07 L01 67,55% : 20,14% : 12,31% 

V1 I10 L02 66,44% : 29,45% : 4,11% 

V1 I10 L03 73,42% : 16,17% : 10,41% 

V2 I03 L16 44,95% : 34,42% : 20,47%71 

Gesamt MW 
(SD) 

68,39% (10,02%) : 22,26% (6,91%) : 
9,33% (5,48%)72  

 
Anmerkung:  100% = Dauer aller Plenumsphasen in der jeweiligen 
  Unterrichtsstunde. 

 
71 V2 I03 L16: 0,16% Redezeitdauer pädagogische Fachkraft 
72 0,02% entfallen auf die Redebeitragsdauer der pädagogischen Fach-

kraft in V2 I03 L16. 
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Die durchschnittlichen Werte der Verteilung der Redebeitrags-
dauern im Plenum bestätigt in weiten Teilen das asymmetri-
sche Verhältnis zwischen Klasse und Lehrperson, wie es be-
reits in anderen Studien aufgezeigt wurde. Dabei spiegeln die 
Werte fast deckungsgleich die Verteilung wider, die Flanders 
bereits in den sechziger Jahren als „Gesetz der zwei Drittel“ 
etikettierte (Flanders, 1961, S. 178). Nach fast siebzig Jahren 
lässt sich im Unterricht der Primarstufe mit 68% nach wie vor 
eine unverändert hohe Dominanz der Lehrkraftredeanteile 
verzeichnen. Der Redeanteil der Schüler als Gesamtheit liegt 
in den analysierten Mathematikstunden mit durchschnittlich 
22% knapp über den von Flanders gemessenen 20% (ders., 
1970, S. 101; vgl. auch Ackermann, 2011, S. 20)73. Bei einer 
detaillierteren Betrachtung der prozentualen Verteilung über 
die acht Videografien hinweg wird deutlich, dass Lehrkräfte 
die Redezeit der Schüler im Plenumsgespräch immer dann 
beschneiden, wenn sie selbst Redezeit füllen. Dies wird be-
sonders anhand der beiden Fälle V1 I05 L02 und V2 I03 L16 
deutlich (vgl. Abb. 23 & 24):  

 
73 Rest in beiden Studien: Schweigen 
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Abb. 23: Verteilung der Redebeitragsdauern im Plenum in V1 I05 L02 

 
Abb. 24: Verteilung der Redebeitragsdauern im Plenum in V2 I03 L16 

Anmerkung: PFK in V2 I03 L16: Redeanteil der pädagogischen Fachkraft 

Lehrkraft: 
82,51%

Schüler:  
11,85%

Schweigen: 
5,65%

Lehrkraft: 
44,95%

Schüler:  
34,42%

Schweigen: 
20,47%

PFK: 0,16%
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Während der Lehrkraftredeanteil in V1 I05 L02 mit 83% im 
Vergleich zu den anderen sieben Aufzeichnungen einen deut-
lichen Ausreißer nach oben darstellt, fällt der Umfang der 
Schülerbeiträge hier auf ein Minimum von 12% ab. In V2 I03 
L16 hingegen wird den Schülern mit 34% die umfangreichste 
Redebeitragsdauer in allen acht Videos eingeräumt. Gleich-
zeitig sinkt die Dauer der Lehrkraftrede hier auf ein Minimum 
von 45%. Somit steht den Lernenden in der Einführungs-
stunde V2 I03 L16 fast drei Mal so viel Zeit für die Produktion 
eigener sprachlicher Äußerungen im Plenum zur Verfügung, 
wie es in der Einführungsstunde V1 I05 L02 der Fall ist. Trotz 
der verhältnismäßig umfangreichen Redebeitragsdauer der 
Schüler in V2 I03 L16 weisen die sieben weiteren Unterricht-
mitschnitte auf stark lehrkraftzentrierte Diskurse hin; bei ihnen 
liegt die Redebeitragsdauer der Lehrkraft im Plenum stets jen-
seits von zwei Dritteln der Gesamtredezeit im Plenum. Folg-
lich rutschen die Schüler hier stark in eine rezeptive Rolle als 
Zuhörer bzw. Beobachter des Unterrichtsdiskurses. Das be-
reits Ende der neunziger Jahre von Maier und Schweiger 
(1999) beschriebene Potential der Rolle des Gesprächs für 
den Aufbau von mathematischem Verständnis und das Aus-
handeln von Bedeutungen scheint in den vorliegenden Daten 
nur sehr eingeschränkt genutzt zu werden. Dabei wären ge-
rade diese Elemente im Rahmen von Einführungsstunden zu 
erwarten. So scheint es aus didaktischer Sicht sinnvoll, im 
Zuge eines Aufbaus neuer inhaltlicher Konzepte zuvor das 
Vorwissen der Klasse zu aktivieren, um hier passgenau an-
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knüpfen zu können. Ebenso verlangt das Aufstellen von Ver-
mutungen, die kollaborative Erarbeitung neuer inhaltlicher 
Elemente oder der Vorgang des Verallgemeinerns von Einzel-
fällen schülerseitig sprachintensive Beiträge. 

Doch in Unterrichtsgesprächen, die zu über 70% von der Lehr-
kraft dominiert werden, können sich Schüler kaum in größe-
rem Umfang an sprachlich-kognitiv komplexeren Operationen 
beteiligen. Ihre Funktion beschränkt sich somit vermutlich auf 
das Liefern einzelner Stichwörter, mit denen die Lehrkraft ihre 
Ausführungen aufrechterhält (vgl. Kobarg & Seidel, 2007 so-
wie Kapitel 4.3.3). So konstatieren auch Klieme et al. (2001) 
im Zuge der TIMS-Studie, dass Schüler in der für den deut-
schen Mathematikunterricht sehr typischen fragend-entwi-
ckelnden Gesprächsführung  

nicht auf der Ebene des eigentlichen komplexen Prob-
lemlöseprozesses kognitiv aktiviert werden, sondern 
auf der Ebene von Teilprozessen, im Sinne von Repro-
duktion, Assoziation und einfachen Operationen. (ebd., 
S. 46) 

Die von der Lehrkraft eingangs gestellte komplexe, an-
spruchsvolle Aufgabe wird folglich unter starker Steuerung 
seitens der Lehrkraft in Teilleistungen zerlegt, die in fachlicher 
Hinsicht keine großen Hürden mehr darstellen (ebd., S. 45). 
Dabei ist davon auszugehen, dass auch die sprachlichen An-
forderungen an die Leistungen der Lernenden sinken. Sprach-
lich-kognitiv komplexere Ausführungen seitens der Schüler 
werden somit durch das „Kleinarbeiten komplexer Anforderun-
gen“ (ebd., S. 45) in erheblichem Maße eingeschränkt, sodass 
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der Umfang des sprachlichen Outputs der Schüler sinkt. In-
wiefern diese These, dass eine Einschränkung der kognitiven 
Funktionen auch mit einem geringeren Umfang an sprachli-
chem Output zusammenhängt, auf die vorliegenden Daten zu-
trifft, wird in Kapitel 4.3.3 untersucht.  

Die Problematik eines insgesamt recht eingeschränkten Um-
fangs der Schülerbeiträge im Klassenplenum wird zudem 
durch die Tatsache verschärft, dass am fragend-entwickeln-
den Unterrichtsgespräch häufig nur ein kleiner Teil der Klasse 
aktiv teilnimmt (Kunter & Trautwein, 2013, S. 116). Exempla-
risch wird dieses Phänomen zunächst anhand der detaillierten 
Verteilung der Redebeiträge in den Plenumsphasen von V1 
I05 L2 aufgezeigt (s. Abb. 25).
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Abbildung 25 ist zu entnehmen, dass sich der ohnehin schon 
recht eingeschränkte Umfang schülerseitiger Äußerungen in 
diesem Fall auf 22 Schüler recht ungleichmäßig verteilt. So 
äußern sich im Rahmen dieser Mathematikstunde fünf Schü-
ler (S07, S09, S19, S24 und S25) zu keinem einzigen Zeit-
punkt im öffentlichen Unterrichtsgespräch. Von weiteren 13 
Schülern beträgt die Redebeitragsdauer im Plenum weniger 
als 1% der gesamten Plenumszeit. Der Großteil der Schüler 
ist also am Unterrichtsgespräch mehr oder weniger unbetei-
ligt; diese Schüler haben keinerlei Möglichkeit, ihr Verstehen 
des Wahrgenommenen zu überprüfen bzw. seitens der Lehr-
kraft und der Mitschüler überprüfen zu lassen (Maier & 
Schweiger, 1999, S. 146). Nur drei der 22 Schüler erreichen 
Redebeitragsdauern von über 1% an der gesamten Plenums-
zeit (S05, S06, S11). Am umfangreichsten äußert sich S05, 
wobei die Summe seiner Äußerungen im öffentlichen Unter-
richtsgespräch mit 1,57% in absoluten Zahlen einer Dauer von 
ca. 28 Sekunden entspricht74.  

Auch in der Mathematikstunde V2 I03 L16, die von allen acht 
Videos den umfangreichsten Schüleroutput in Plenumspha-
sen aufweist, zeigen sich große Differenzen im Umfang der 
Schülerbeiträge untereinander (s. Abb. 26). Hier fällt die 
Streuung allerdings deutlich extremer aus: Während sich S13 
und S24 quasi gar nicht verbal im Plenumsgespräch äußern, 
sticht S20 mit 7,9% Redeanteil an der gesamten Dauer der 

 
74 Die Gesamtredezeit aller Schüler in Plenumsphasen beträgt für V1 I05 

L2 3 Minuten und 31 Sekunden; die Redezeit der Lehrkraft beträgt hin-
gegen 24 Minuten und 46 Sekunden. 
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Plenumsphasen deutlich als „Vielsprecher“ (Pauli & Lipowsky, 
2007) hervor. In absoluten Zahlen betrachtet nimmt S20 2 Mi-
nuten und 43 Sekunden der insgesamt 11 Minuten und 16 Se-
kunden betragenden Dauer der Schülerbeiträge im Plenum in 
Anspruch75; bei den meisten Schülern beläuft sich aber auch 
in diesem Beispiel die Redebeitragsdauer auf nur wenige Se-
kunden.  

 
75 Die Redezeit der Lehrkraft beträgt in den Plenumsphasen von V2 I03 

L16 insgesamt 15 Minuten und 23 Sekunden. 
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Anhand zweier Mathematikstunden wurden in diesem Kapitel 
exemplarisch die Verteilung der Redebeitragsdauern im Ple-
num wie auch die Verteilung der schülerseitigen Redebei-
tragsdauern im Detail genauer beleuchtet. Während sich in 
den insgesamt acht videografierten Unterrichtsstunden mit V2 
I03 L16 eine Verteilung der Redebeitragsdauern zu Gunsten 
der Schüler finden lässt, zeigen die durchschnittlichen Werte 
der acht Videografien doch, dass den Schülern insgesamt in 
den Plenumsphasen in nur sehr eingeschränktem Maße die 
Möglichkeit eingeräumt wird, Fachinhalte zu versprachlichen. 
Eine differenzierte Betrachtung der Verteilung der Schülerbei-
träge unter den Lernenden selbst führt deutlich vor Augen, 
dass ein Großteil der Schülerschaft äußerst passiv am Unter-
richtsgespräch teilnimmt; ihre Redebeitragsdauern lassen ver-
muten, dass es sich bei diesen Äußerungen um recht kurze 
sprachliche Einheiten von tendenziell fragmentarischen Cha-
rakter handeln muss. Der Annahme, dass dieser doch sehr 
beschränkte Schüleroutput in der vorliegenden Studie mit der 
Qualität der Lehrkraftfragen zusammenhängen könnte, wird in 
den nun anschließenden Kapiteln nachgegangen.  

 

4.2 Analyse der Basisdimension „sprachlich-kognitive 
 Aktivierung“ 

Sprachlich-kognitive Aktivierung 

Das folgende Kapitel rückt nun mit der Fokussierung der 
sprachlich-kognitiven Aktivierung durch Lehrkraftfragen eine 
weitere zentrale Basisdimension der bildungssprachlichen 
Anregungsqualität des Lehrkrafthandelns in den Mittelpunkt. 
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Während zunächst der Schwerpunkt auf der Quantität wie 
auch der Qualität der Lehrkraftfragen liegen soll (Kapitel 
4.2.1), werden in Kapitel 4.2.2. die Ergebnisse zum Umfang 
der Wartezeit nach Lehrkraftfragen dargelegt. 

 

4.2.1 Quantität und sprachlich-kognitive Anregungsqualität 
der Lehrkraftfragen 

 

Während Sichtstrukturen wie beispielsweise die Sozialformen 
den Rahmen für das Unterrichtsgeschehen bilden, zeigen Be-
funde der empirischen Bildungsforschung, dass die größere 
Erklärmacht bezüglich des Lernerfolgs von Schülern den tie-
fenstrukturellen Dimensionen zukommt (Kunter & Trautwein, 
2013; Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007). Neben der tie-
fenstrukturellen Dimension der Klassenführung wird im Fol-
genden nun die sprachlich-kognitive Aktivierung der Lernen-
den durch bildungssprachlich anregende Lehr-Lern-Prozesse 
für die vorliegende Stichprobe analysiert.  

Einen zentralen Ausgangspunkt für die kognitive wie auch die 
sprachliche Aktivierung von Lernenden stellen Lehrkraftfragen 
dar, welche Denk- und Interaktionsprozesse initiieren. Im Rah-
men der Videostudie wurden als Lehrkraftfragen all diejenigen 
verbalen Äußerungen einer Lehrkraft erfasst, die explizit eine 
Schülerantwort intendieren und zudem eine inhaltliche Rele-
vanz zur Mathematikstunde aufweisen. Darüber hinaus bezie-
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hen sich die folgenden Analysen ausschließlich auf die Lehr-
kraftfragen, welche in Plenumsphasen fachlicher Aktivitäten 
gestellt wurden und somit tendenziell eher kontextreduzierte 
Äußerungen im Plenum intendierten.  

In quantitativer Hinsicht konnten in den Plenumsphasen aller 
acht Videografien 804 Lehrkraftfragen identifiziert werden. Bei 
einer Gesamtdauer aller Plenumsphasen von 242 Minuten 
stellen die acht Lehrkräfte der zugrunde liegenden Stichprobe 
jede Minute durchschnittlich 3,32 Fragen; im Laufe einer 
Schulstunde konfrontiert jede Lehrkraft ihre Schüler also im 
Mittel mit 149,5 Fragen. Somit stellt die Lehrkraftfrage in den 
untersuchten Mathematikstunden ein äußerst gängiges In-
strument zur Initiierung und Aufrechterhaltung von Interakti-
onsprozessen im Klassenplenum dar. Bezüglich der Anzahl 
der Lehrkraftfragen pro Minute reihen sich diese Ergebnisse 
in die Studien von Tausch & Tausch (1970) und Tisher (1970) 
ein; beide Studien maßen zwei (Tausch & Tausch, 1970) bzw. 
zwei bis vier (Tisher, 1970) Lehrkraftfragen pro Minute. An-
hand ihrer Untersuchungen an zehn Lehrpersonen der gym-
nasialen Oberstufe kommen Niegemann und Stadler (2001) 
zu dem Ergebnis, dass im Mittel 82 Lehrkraftfragen pro Unter-
richtsstunde gestellt werden. Hier liegt der durchschnittliche 
Umfang der Lehrkraftfragen in der vorliegenden Studie im Pri-
marbereich doch deutlich darüber. Bezüglich der Quantität der 
Lehrkraftfragen wird den Schüler der untersuchten Stichprobe 
also häufig ein Angebot zu Beteiligung an der Unterrichtsinter-
aktion gemacht. Allerdings zeigt sich eine beträchtliche Streu-
ung innerhalb der acht untersuchten Mathematikstunden (s. 
Tab. 36). Sie reicht von durchschnittlich 1,64 Lehrkraftfragen 
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pro Minute (V2 I03 L16) bis zu 5,00 Lehrkraftfragen pro Minute 
(V1 I01 L12). Somit werden die Lernenden im zweiten Fall 
durchschnittlich drei Mal häufiger pro Minute zu sprachlichen 
Äußerungen aufgefordert wie im ersten Fall. 

Tab. 38:  Überblick über die Anzahl der Lehrkraftfragen in den fachlichen 
Plenumsphasen sowie über die durchschnittliche Anzahl von 
Lehrkraftfragen pro Minute 

ID des  
Videos 

Anzahl der Lehrkraft-
fragen in fachlichen 
Plenumsphasen 

durchschnittliche 
Anzahl von Lehr-
kraftfragen pro  
Minute 

V1 I01 L12 179 Fragen  
in 35:46 Minuten 

5,00 

V1 I04 L04 136 Fragen  
in 29:48 Minuten 

4,56 

V1 I05 L01 110 Fragen  
in 39:55 Minuten 

2,76 

V1 I05 L02 87 Fragen  
in 30:00 Minuten 

2,90 

V1 I07 L01 138 Fragen  
in 30:45 Minuten 

4,49 

V1 I10 L02 45 Fragen  
in 17:31 Minuten 

2,57 

V1 I10 L03 53 Fragen  
in 24:15 Minuten 

2,19 

V2 I03 L16 56 Fragen  
in 34:13 Minuten 

1,64 
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alle 8 Videos 804 Fragen  
in 242 Minuten 

3,3276 

 

Dabei darf jedoch nicht außer Acht gelassen werden, dass die 
reine Anzahl der Fragen nur bedingt Rückschlüsse über das 
Ausmaß der bildungssprachlichen Anregung in der Unter-
richtsinteraktion zulässt. So ist anzunehmen, dass Schüler, 
die mit fünf Fragen pro Minute konfrontiert werden, welche 
aber auf ein geringes kognitives Niveau abzielen, insgesamt 
weniger aktiviert werden als Schüler, die sich pro Minute mit 
einer Lehrkraftfrage auseinandersetzen müssen, welche kom-
plexere sprachliche wie kognitive Prozesse in Gang setzt. 
Weitaus gewichtiger für das bildungssprachliche Anregungs-
niveau ist somit die Qualität der Lehrkraftfrage und somit die 
Frage, auf welche sprachlich-kognitiven Operationen im Un-
terrichtsgespräch abgezielt wird (Niegemann & Stadler, 2001, 
S. 189; Ackermann, 2011, S. 23).  

Bezüglich ihrer Qualität werden die in der Stichprobe identifi-
zierten Lehrkraftfragen zunächst in Hinblick auf den Grad ihrer 
Offenheit, dann in Hinblick auf die durch sie intendierten Dis-
kursfunktionen und schließlich in Hinblick auf ihren Grad der 
kognitiven Aktivierung kategorisiert.  

Die Differenzierung zwischen offenen und geschlossenen 
Lehrkraftfragen beläuft sich auch in der vorliegenden Studie 

 
76 Alternativ ließe sich der Mittelwert der acht Stunden-Mittelwerte berich-

ten: MW = 3,26; SD = 1,16. Dieser Wert vernachlässigt jedoch die ver-
schiedene Gewichtung der Einzelstunden, sodass das arithmetische 
Mittel aus der Summe aller fachlichen Plenumsphasen und der Summe 
aller Lehrkraftfragen wie oben angeführt berichtet wird. 



Sprachlich-kognitive Aktivierung  341 
 

 
 

auf die gängige und praktikable Unterscheidung zwischen 
Fragen, die mit „ja“ bzw. „nein“ oder aber durch die Wiederho-
lung eines Frageelements beantwortet werden können (=ge-
schlossene Frage) und Fragen, die mittels dieser beiden Mög-
lichkeiten nicht beantwortet werden können (=offene Frage) 
(vgl. Wunderlich, 1976; Hindelang, 1981; Dalton-Puffer, 
2007b; Li, 2015). Im zugrunde liegenden Kategoriensystem 
zur Erfassung der Diskursfunktionen stellen alle Fragen, die 
auf ein ENTSCHEIDEN abzielen, den Typus der geschlosse-
nen Fragen dar, während alle weiteren Kategorien als offene 
Fragen gewertet werden. Diese erste grobe Untergliederung 
von Lehrkraftfragen führt auf der Datengrundlage aller 804 
Fragen zu der in Abb. 27 dargestellten Verteilung. 
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Abb. 27: Vorkommenshäufigkeit der Lehrkraftfragen hinsichtlich des 

Grades ihrer Offenheit (N = 804) 

Demnach zielen 21,39% der erfassten Lehrkraftfragen auf ein 
ENTSCHEIDEN ab. Damit liegt der Wert sogar knapp unter 
dem aus der Studie von Li (2015, S. 177): Sie identifiziert für 
den naturwissenschaftlichen Unterricht 25% der Lehrkraftfra-
gen als Ja/Nein- und damit als geschlossene Fragen. Aller-
dings muss beachtet werden, dass in die Analysen von Li ne-
ben fachlichen Fragen auch organisatorische Fragen und Fra-
gen nach persönlichen bzw. alltäglichen Erfahrungen mit ein-
fließen (ebd., S. 180). In der Vergleichsstudie von Dalton-Puf-
fer (2007b) werden ebenfalls Closed Questions (= Ja/Nein-

geschlossene 
Fragen: 
21,39%

(N = 172)

offene Fragen: 
78,61%

(N = 632)
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Fragen) von Open Questions (= W-Fragen) unterschieden (S. 
97). Dalton-Puffer kann ein Verhältnis von 63% (offene Fra-
gen) zu 37% (geschlossene Fragen) feststellen; jedoch be-
zieht sie in diese Analyse sowohl Lehrkraftfragen (N = 496) als 
auch Schülerfragen (N = 161) mit ein (ebd., S. 100). Dennoch 
lassen beide Studien parallel zu den vorliegenden Untersu-
chungen die Tendenz erkennen, dass der Umfang der offenen 
Fragen insgesamt überwiegt. 

Allerdings gibt Dalton-Puffer (2007b, S. 97 f.) zu bedenken, 
dass Fragen, die in syntaktischer Hinsicht zwar offen gestellt 
sind, in inhaltlicher Hinsicht häufig gar nicht offen sind. Gerade 
bei Lehrkraftfragen, die auf ein BENENNEN abzielen, ist an-
zunehmen, dass die Lehrkraft eine ganz bestimmte Begriff-
lichkeit hören möchte. Dabei stellt das reine Nennen einer Be-
zeichnung jedoch keinesfalls eine elaborierte Antwort dar, wie 
sie im Sinne einer bildungssprachlichen Äußerung erforderlich 
wäre. Die grobe Untergliederung in offene versus geschlos-
sene Lehrkraftfragen greift somit also zu kurz, um die bil-
dungssprachliche Anregungsqualität durch Lehrkraftfragen 
angemessen erfassen zu können. 

Stattdessen werden im Folgenden die Lehrkraftfragen hin-
sichtlich ihrer intendierten Diskursfunktionen analysiert. Dabei 
schließt sich das Vorgehen den Forschungsprojekten von Dal-
ton-Puffer (2007a, 2007 b) sowie Röhner et al. (2009; 2010; 
Li, 2015) an, gleicht jedoch die einzelnen Typen der intendier-
ten Diskursfunktionen an die sprachlich-kognitiven Operatio-
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nen des Mathematikunterrichts der Primarstufe an (Linnewe-
ber-Lammerskitten, 2012; Ständige Konferenz der Kultusmi-
nister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2005). 
Für die im Rahmen der vorliegenden Videostudie identifizier-
ten acht Diskursfunktionen ergibt sich unter Einbezug aller 
804 identifizierten Lehrkraftfragen die folgende Verteilung (s. 
Tab. 39).
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Tab. 39:  Überblick über absolute und prozentuale Vorkommenshäufig-
keit der einzelnen Lehrkraftfragetypen hinsichtlich ihrer inten-
dierten Diskursfunktion 

Kategorie Häufigkeit der 
Lehrkraftfrage-
typen  
(absolut) 

Häufigkeit der 
Lehrkraftfrage-
typen 
(prozentual) 

IDENTIFIKATION VON 
FRAGEN 

    

Identifizierung von 
Fragen 

804 100,00% 

KATEGORISIERUNG VON 
FRAGEN 

    

ENTSCHEIDEN 172 21,39% 
BENENNEN 313 38,93% 
BESCHREIBEN 227 28,23% 
VERMUTEN 10 1,24% 
BERICHTEN 17 2,11% 
ERKLÄREN /  
BEGRÜNDEN 

51 6,34% 

VORSCHLAGEN 7 0,87% 
BEURTEILEN 7 0,87% 

 
Anmerkung: Datengrundlage stellen die Lehrkraftfragen aller acht Vide-
ografien dar, welche in Plenumsphasen mit fachlichen Aktivitäten ge-
stellt wurden. 

 

Mit 38,93% stellen Lehrkraftfragen, die auf ein BENENNEN 
abzielen, die umfangreichste Kategorie dar. Dabei handelt es 
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sich zwar in syntaktischer Hinsicht um offene Fragen, die je-
doch auf das Nennen, Bezeichnen oder Identifizieren von 
Zahlen, Fachbegriffen etc. ausgelegt sind. Der folgende Tran-
skriptausschnitt zeigt prototypisch das BENENNEN von Vier-
ecken, welche die Lehrkraft den Schülern mittels Arbeitsblat-
tes präsentiert. 

Tab. 40: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I01 L12, 
00:10:42 – 00:11:09) 

1 L12 Gut. Wir gucken uns als erstes mal die Vierecke an. Was 
seht ihr denn für eine Fläche A? ... S34! 

2 S34 Ein Quadrat. 
3 L12 Sehr schön. Für eine Fläche B? S29? 
4 S29 Ein Parallelogramm. 
5 L12 Sehr schön. Die Fläche C? S26? 
6 S29 Rechteck. 
7 L12 Genau. […] 

 

Im Falle der kontextgebundenen Kommunikation funktioniert 
vor allem die Beantwortung von Fragen, die auf ein Identifizie-
ren abzielen, mittels deiktischer Mittel, wie im folgenden Aus-
schnitt deutlich wird. Die Lehrkraft vergleicht dabei im The-
menbereich „Daten, Häufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten“ 
mit den Schülern eine Strichliste mit einem Balkendiagramm 
hinsichtlich ihrer Lesbarkeit.  

Tab. 41: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:05:03 – 00:05:16) 

1 L04 Was ist denn jetzt leichter zu erkennen? Wie viele - wer 
welches Getränk das-t Getränk ist, was am liebsten ge-
trunken wird? [L04 ruft S15 durch Zeigen auf.] 

2 S15 Das. [S15 zeigt Richtung Tafel.] 
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In fünf der acht Mathematikstunden bilden Lehrkraftfragen, die 
auf BENENNEN abzielen, die jeweils umfangreichste Katego-
rie (s. Tab. 54). Die Ausprägungen nehmen dabei eine Streu-
ung von 21,01% (empirisches Minimum) bis zu 64,71% (em-
pirisches Maximum) an. 

Am zweithäufigsten treten Lehrkraftfragen auf, die ein BE-
SCHREIBEN intendieren (28,23%). Dabei schwanken die 
stundenspezifischen Ausprägungen zwischen 13,21% (empi-
risches Minimum) und 40,00% (empirisches Maximum) (vgl. 
Tab. 54). Prototypische Beispiele finden sich für diese Dis-
kursfunktion, die als bildungssprachliche Handlung gilt (Gogo-
lin et al. 2007, S. 103; Bailey et al., 2004, S. 5) und zudem 
auch explizit in den Bildungsstandards für das Fach Mathema-
tik im Primarbereich eingefordert wird (Ständige Konferenz 
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2005, S. 8), in den Geometriestunden der dritten Jahr-
gangsstufe. Im Beispiel beschreibt der Schüler das Aussehen 
seines Würfelnetzes mittels Vergleiches. 

Tab. 42:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V2 I03 L16, 
00:22:17 – 00:22:36) 

1 L16 Hm, vielleicht kannst du es ja auch SO nehmen [dreht 
Würfelnetz von S16 um 90 Grad]. Was glaubst du, was 
könnte das sein? Hast du eine Idee? Wie sieht es aus? 

2 S16 Ein bisschen wie so ein Meeresmonster. 
3 L16 Ah, okay! 
4 S16 () und hier ist so ein Stachel [deutet auf einen Teil des 

Würfelnetzes]. 
5 L16 Gut. 
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Aber auch im Themenbereich „Daten, Häufigkeiten und Wahr-
scheinlichkeiten“ finden sich BESCHREIBEN-Fragen, welche 
beispielsweise auf das methodische Vorgehen abzielen. 

Tab. 43:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:17:01 – 00:17:38) 

1 L04 […] Was kann ich aus einer Strichliste machen? Ein 
Kreis- ein Streifendiagramm. Wie kann ich es machen? 
[L04 ruft S22 durch Zeigen auf.] 

2 S22 Man muss es an der Strichliste ablesen, wie viele () Stri-
che man da hat und so viele Kästchen dann ausmalen. 

3 L04 Genau, wenn man das vorher auch so festlegt. Richtig. 
[…] 

 

Dass BESCHREIBEN-Fragen etwas über ein Viertel aller 
Lehrkraftfragen ausmachen, ist auch insofern plausibel, dass 
sieben der acht videografierten Lehrkräfte in ihren Stunden-
zielen explizit das Beschreiben von mathematischen Sachver-
halten oder Prozeduren angaben. 

Mit 21,39% folgen nun an dritter Stelle Lehrkraftfragen, die auf 
ein ENTSCHEIDEN abzielen. Die inhaltliche Bestimmung die-
ser Kategorie war bereits bei den geschlossenen Fragen in 
diesem Kapitel nochmals dargelegt worden, sodass hier nur 
noch zwei prototypische Beispiele aus dem Datensatz folgen. 
Das erste Beispiel aus einer Hinführung zur Arbeit mit Balken-
diagrammen funktioniert schülerseitig ganz ohne sprachlichen 
Output. 
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Tab. 44:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:01:11 – 00:01:32) 

1 L04 […] Wie ist denn das bei uns? Wer trinkt denn bei uns 
Kakao? 

2  [Einige SuS melden sich.] 
3 L04 Aha. Wer trinkt Wasser? Trinken glaub ich mehr, ne? 

Mhm. 
4  [Einige SuS melden sich.] 
5 L04 Apfelschorle? 
6  [Einige SuS melden sich.] 
7 L04 Und gibt es jemand, der nur Milch trinkt, morgens bei 

uns? 
8  [S13 meldete sich.] 
9 L04 Ja, S13, ja, so ab und zu mal. Aber seltener. […] 

 

In den meisten Fällen elizitiert dieser Fragetypus jedoch ein 
„ja“ oder „nein“ bzw. Varianten davon. 

Tab. 45: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L02, 
00:25:19 – 00:25:28) 

1 L02 Na, probier mal aus bei dir! Passt dein Faltwinkel da hin-
ein? 

2 S14 [testet mithilfe seines Faltwinkels] Mm. 
3 L02  Nein. […] 

 

Den umfangreichsten Anteil an ENTSCHEIDEN-Fragen weist 
der Unterrichtsmitschnitt in V1 I07 L01 auf (vgl. Tab. 54). Hier 
zielen knapp 30% aller Fragen auf ein ENTSCHEIDEN ab. Am 
seltensten tritt die Kategorie hingegen mit 7,14% in V2 I03 L16 
auf. 
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Das Einfordern von Erklärungen bzw. Begründungen erfolgt in 
51 der 804 analysierten Fälle (= 6,34%). Die Darstellung von 
Kausalzusammenhängen, welche eine typisch bildungs-
sprachliche Handlung darstellt (Gogolin et al. 2007, S. 103; 
Bailey et al., 2004, S. 5), wird somit schon eher seltener ein-
gefordert. Beispiele finden sich vor allem bei der Zuordnung 
geometrischer Termini: 

Tab. 46:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I07 L01, 
00:33:41 – 00:33:48) 

1 L01 Warum sind es alles Vierecke, S19? 
2 S19 Weil sie alle vier Ecken und vier Seiten haben. 
3 L01 Spitze. Ja? […] 

 

Tab. 47:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I01 L12, 
00:28:00 – 00:28:20) 

1 L12 Warum können wir denn zu jeder dieser Flächen auch 
Viereck sagen? (L12 deutet auf Flächen an der Tafel.) 

2  [L12 blickt in Klasse.] 
3 L12 S62! 
4 S62 Weil alle vier Ecken haben. 
5 L12 Mh. [L12 geht zu Tafel und deutet auf Flächen.] Das 

reicht aber noch nicht. Weil die Definition von Viereck ist 
ja: Es muss vier Ecken und vier Seiten haben. […] 

 

Am häufigsten treten Lehrkraftfragen, die auf ein ERKLÄREN 
bzw. BEGRÜNDEN abzielen, in V1 I01 L12 auf (s. Tab. 55); 
während hier 10,06% aller Lehrkraftfragen ebendiese Diskurs-
funktion intendieren (= empirisches Maximum), konnten in V1 
I05 L02 lediglich 1,15% aller Lehrkraftfragen der Darstellung 



Sprachlich-kognitive Aktivierung  351 
 

 
 

von Kausalzusammenhängen zugeordnet werden (= empiri-
sches Minimum). 

17 Mal wurde die Diskursfunktion des BERICHTENS einge-
fordert (2,11%) und somit die Wiedergabe von Geschehenem 
(empirisches Maximum: 11,49%; empirisches Minimum: 
0,00%; s. Tab. 54). Der folgende Transkriptausschnitt zeigt 
exemplarisch einen entsprechenden kommunikativen Zug-
zwang in Anschluss an eine Einzelarbeitsphase, in der die 
Schüler mithilfe ihres Faltwinkels rechte Winkel im Klassen-
zimmer suchen sollten.  

Tab. 48:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L02, 
00:17:57 – 00:18:09) 

1 L02 Konntest du mit diesem Faltwinkel einen RECHTEN Win-
kel entdecken? S18, wie war das bei dir? Erzähle! [L02 
macht ausladende Handbewegung, damit S18 im gan-
zen Satz antwortet.] 

2 S18 Ich konnte damit einen rechten Winkel finden. 
 

In allen acht Mathematikstunden zusammen werden die Schü-
ler insgesamt zehn Mal dazu aufgefordert, eine Vermutung zu 
formulieren (1,24%). In fünf Mathematikstunden wird diese 
Diskursfunktion seitens der Lehrkräfte gar nicht eingefordert. 
In V1 I05 L01 werden die Schüler zwei Mal zum Sprechen 
über Hypothetisches angehalten (1,82%), in zwei weiteren 
Stunden je vier Mal (7,55% aller Fragen in V1 I10 L03 bzw. 
7,14% aller Fragen in V2 I03 L16). Im folgenden Beispiel lässt 
die Lehrkraft im Zuge eines fiktiven Gesprächs zwischen ihr 
und ihrem Nachbarsjungen, welches an die Zerlegung von 
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Würfeln in ein Würfelnetz heranführt, die Lernenden Vermu-
tungen über ihr Vorgehen anstellen. Allerdings schränkt sie 
mögliche Antwortoptionen in nonverbaler Form bereits stark 
ein. 

Tab. 49:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V2 I03 L16, 
00:17:10 – 00:17:42) 

1 L16 Dann kam er zu mir und wir sind auf einen Trick gekom-
men. Ich hatte so eine Schachtel [L16 nimmt größeren 
Karton-Würfel zur Hand, dessen Kanten mit Klebeband 
zusammengeklebt sind] ... und dann haben wir uns die 
Kanten angesehen und dann haben wir mit den Kanten 
etwas gemacht. [L16 nimmt eine Schere zur Hand] 
Kannst du dir denken, welchen Trick wir gemacht ha-
ben? ... S17! 

2 S17 Eh, Sie haben eh die Kant- Sie haben es ausgeschnitten. 
 

Auch im anschließenden Transkriptausschnitt werden die 
Schüler im Rahmen einer alltagsnahen Heranführung an die 
mathematischen Termini „sicher – (un)möglich – wahrschein-
lich“ zum hypothetischen Sprechen aufgefordert. 

Tab. 50:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L01, 
00:27:51 – 00:49:27) 

1 L01 […] Ich kann auch sagen, WAHRSCHEINLICH werde ich 
dieselbe Hose morgen anhaben. Wahrscheinlich, ich 
kann nicht sagen, ich ziehe sie ganz sicher an. Was 
könnte denn nämlich passieren mit meiner Hose, was 
könnte da passieren, hm? [L01 ruft S10 durch Zeigen 
auf.] 

2 S10 Es könnte da ein Fleck drauf //kommen. 
3 L01 //Genau// und dann würd ich die nicht mehr anziehen, ja. 

[…] 
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Sowohl die Diskursfunktion des BEURTEILENS als auch die 
des VORSCHLAGENS treten insgesamt jeweils sieben Mal 
auf (je 0,87%) und stellen somit die zwei Sprachhandlungen 
dar, die am seltensten eingefordert werden. Das VORSCHLA-
GEN kann nur in einer einzigen Mathematikstunde identifiziert 
werden (13,21% aller Fragen in V1 I10 L03). Im Transkript-
ausschnitt fordert die Lehrkraft die Schüler dazu auf, Katego-
rien vorzuschlagen, nach denen man geometrische Körper, 
welche den Schülern in Form von diversem Verpackungsma-
terial vorliegen, sortieren könnte (s. Tab. 51). Die intendierte 
Abstraktion gelingt dem Schüler dabei allerdings nur bedingt. 

Tab. 51:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 L03, 
00:04:43 – 00:49:27) 

1 L03 Aha. Jawohl. Ihr sollt die sortieren. Was meint ihr denn, 
nach welchen Kategorien könnte man die denn sortie-
ren? S55! 

2 S55 Nach einem Quader.  
3 L03 Nach der Form meinst du? [L03 zeigt Form mit Händen.]  
4 S55 Ja. 
5 L03 Okay. [L03 schreibt dies an Tafel.] Gibt es vielleicht noch 

andere Möglichkeiten, wonach man sortieren könnte? 
[…] 

 

Das BEURTEILEN wird in insgesamt drei der acht Unterrichts-
mitschnitte beobachtet. Mit sieben Fällen treten Lehrkraftfra-
gen, die auf diese Diskursfunktion abzielen, am seltensten 
auf. In V2 I03 L16 werden die Schüler beispielsweise dazu 
aufgefordert, nach einer Experimentalphase ein Urteil darüber 
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abzugeben, ob aus einem vermeintlichen Würfelnetz auch tat-
sächlich ein Würfel gebaut werden kann. 

Tab. 52: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V2 I03 L16, 
00:04:43 – 00:49:27) 

1 L16 Wie sieht es bei der Form C aus, S25? 
2 S25 Man kann () bauen. 
3 L16 Bitte sprich laut und deutlich! 
4 S25 Man kann auch (damit) einen Würfel bauen. 

 

Die Ergebnisse zu den intendierten Diskursfunktionen lassen 
sich insofern zusammenfassen, dass in der untersuchten 
Stichprobe fast 90% aller in fachlichen Phasen des Plenums-
gesprächs gestellten Lehrkraftfragen auf BENENNEN, BE-
SCHREIBEN oder ENTSCHEIDEN entfallen, wohingegen die 
anderen fünf Lehrkraftfragetypen etwas mehr als 10% ausma-
chen. Dalton-Puffer (2007b) kommt in ihren Untersuchungen 
im Sekundarbereich in der Tendenz zu ähnlichen Ergebnis-
sen. Wenngleich sie – wie bereits oben erwähnt – ihren Ana-
lysen einen Datensatz aus Lehrkraft- und Schülerfragen zu-
grunde legt und die Kategorien nicht vollständig deckungs-
gleich sind, so stellt sie fest, dass 11% aller Fragen auf Expla-
nation, Reason oder Opinion abzielen, während 89% ein 
NENNEN oder BESCHREIBEN von Facts intendieren (ebd., 
S. 101). Eine detailliertere Untergliederung der Lehrkraftfra-
gen findet sich bei Li (2015, S. 178) im Kontext von naturwis-
senschaftlichen Lernangeboten. Sowohl in mathematischen 
wie auch naturwissenschaftlichen Unterrichtssettings schei-
nen Lehrkraftfragen, die auf die Diskursfunktion des BENEN-
NENS abzielen, zu dominieren. Dabei tritt dieser Fragetypus 
mit 52,5% im naturwissenschaftlichen Kontext noch deutlich 
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häufiger auf als im Mathematikunterricht der vorliegenden Stu-
die (38,9%). Auch bei Li (2015) folgt an zweiter Stelle das BE-
SCHREIBEN (14,2%), wenngleich dieser Lehrkraftfragetypus 
im mathematischen Kontext doppelt so häufig auftritt (28,2%). 
Lehrkraftfragen, die ein reines ENTSCHEIDEN intendieren, 
finden in der Vergleichsstudie von Li (2015) kein Pendant, da 
sie diesen Fragetypus in die entsprechende Teilanalyse nicht 
mit einbezieht. Lehrkraftfragen des Typs ERKLÄREN/BE-
GRÜNDEN treten in beiden Studien mit 6,1% (Mathematik) 
bzw. 9,1% (Naturwissenschaften) relativ verhalten auf. Fra-
gen, die ein BEURTEILEN intendieren, treten bei Li (2015) je-
doch noch deutlich häufiger auf (6,8%), als es in der vorlie-
genden Studie der Fall ist (0,9%). Auch das EXPLORIEREN, 
welches in etwas mit den beiden Kategorien VORSCHLAGEN 
und VERMUTEN kompatibel ist77, wird in den naturwissen-
schaftlichen Unterrichtssettings öfter eingefordert (7,2%), als 
es im Mathematikunterricht verzeichnet werden konnte (2,1% 
für VORSCHLAGEN und VERMUTEN). Li (2015) kodiert zu-
dem in 0,3% aller Lehrkraftfragen die intendierte Diskursfunk-
tion des ERZÄHLENS, die im mathematischen Kontext nicht 
zu finden ist. 

 
77 Li (2015) definiert EXPLORIEREN als Diskursfunktion, welche „mentale 

Aktivierungs-, Orientierungs- und Suchhandlungen aktiviert […]. Vermu-
tungen werden dabei angestellt bzw. eine Problemlösung wird erarbei-
tet.“ (S. 70) 
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Tab. 53: Überblick über prozentuale Vorkommenshäufigkeiten der ein-

zelnen Lehrkraftfragetypen im mathematischen (vorliegende 
Studie) und im naturwissenschaftlichen Unterricht (Li, 2015) 

Kategorie Häufigkeit der Lehr-
kraftfragetypen im 
mathematischen 
Kontext (N = 804) 

Häufigkeit der Lehr-
kraftfragetypen im 
naturwissenschaft-
lichen Kontext (N = 
745) (Li, 2015, S. 177 f.) 

BENENNEN 38,9%  52,5%  
BESCHREIBEN 28,2%  14,2%  
BERICHTEN 2,1%  9,8% 
ERKLÄREN /  
BEGRÜNDEN 

6,3%  9,1% 

BEURTEILEN 0,9%  6,8% 
VORSCHLAGEN 0,9%  7,2% (=EXPLORIE-

REN) VERMUTEN 1,2%  
ENTSCHEIDEN 21,4%  - 
ERZÄHLEN - 0,3% 
 

In den vergleichbaren Kategorien kommen die beiden Studien 
somit für den mathematischen und den naturwissenschaftli-
chen Kontext bezüglich der einzelnen Lehrkraftfragetypen zu 
tendenziell ähnlichen Vorkommenshäufigkeiten.
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Tab. 54: Überblick über absolute und prozentuale Vorkommenshäufig-
keit der einzelnen Lehrkraftfragetypen hinsichtlich ihrer inten-
dierten Diskursfunktion; detaillierte Aufschlüsselung nach den 
acht Mathematikstunden (Teil 1) 
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Tab. 55: Überblick über absolute und prozentuale Vorkommenshäufig-

keit der einzelnen Lehrkraftfragetypen hinsichtlich ihrer inten-
dierten Diskursfunktion; detaillierte Aufschlüsselung nach den 
acht Mathematikstunden (Teil 2) 

 

 

Doch welche der identifizierten Lehrkraftfragetypen eignet 
sich nun im Rahmen des Mathematikunterrichts der Primar-
stufe in besonderer Weise, um umfangreichere, möglichst ela-
borierte Schüleräußerungen zu elizitieren? Dantonio und Bei-
senherz (2001, S. 27) weisen ebenso wie Li (2015, S. 43) in 
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diesem Zusammenhang auf die Relevanz des kognitiven An-
regungsniveaus von Lehrkraftfragen hin: So rufen Fragen, die 
auf ein hohes kognitives Niveau abzielen, häufig ausführli-
chere Schülerantworten hervor, als Fragen, die kognitiv wenig 
anregend sind.  

Im Methodikteil waren bereits die der Videostudie zugrunde 
liegenden Diskursfunktionen den vier kognitiven Aktivierungs-
graden in Anlehnung an die Bloom’sche Taxonomie (Bloom et 
al., 1956) zugeordnet worden (vgl. Kapitel 3.3.2.1). Demnach 
zählen sprachlich-kognitive Operationen des ENTSCHEI-
DENS und BENENNENS zum konvergenten Denken der low 
Order. Die Diskursfunktionen des BESCHREIBENS und BE-
RICHTENS gehören ebenfalls zu konvergenten Denkprozes-
sen, jedoch auf der Ebene der high Order. Auf ein divergentes 
Denken der low Order zielen Diskursfunktionen des ERKLÄ-
RENS und BEURTEILENS, während sprachlich-kognitive Ak-
tivitäten des VERMUTENS und VORSCHLAGENS divergente 
Denkprozesse der high Order hervorrufen. Aus dieser Aggre-
gation der lehrkraftseitig intendieren Diskursfunktionen ergibt 
sich auf der Grundlage der 804 analysierten Lehrkraftfragen 
für den Mathematikunterricht der Primarstufe die folgende 
durchschnittliche Verteilung (s. Abb. 28). 
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Abb. 28:  Vorkommenshäufigkeit der Lehrkraftfragen hinsichtlich ihres 

kognitiven Aktivierungsgrades (N = 804) 

Demnach konfrontieren die Mathematiklehrkräfte der vorlie-
genden Studie ihr Schüler in 90,67% aller Fälle mit Fragen, 
die auf ein konvergentes Denken abzielen. Zwei Drittel davon 
rufen konvergente Denkprozesse der low Order hervor 
(60,32%), ein Drittel konvergente Denkprozesse der high Or-
der (30,35%). Lediglich 9,32% der 804 Lehrkraftfragen inten-
dieren Diskursfunktionen, die dem divergenten Denken zuzu-
ordnen sind, wobei wiederum nur 2,11% dem divergenten 
Denken der high Order zugerechnet werden können (diver-
gente Fragen der low Order somit 7,21%).  

konvergente 
Fragen, 

low Order: 
60,32%

konvergente 
Fragen, 

high Order: 
30,35%

divergente 
Fragen, 

low Order: 
7,21%

divergente Fragen, 
high Order: 

2,11%
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Als Vergleichsstudie kann hier abermals Li (2015) herangezo-
gen werden. Wenngleich ihre Lehrkraftfragetypen für den na-
turwissenschaftlichen Unterricht im Detail nicht vollständig de-
ckungsgleich mit den Lehrkraftfragetypen des Mathematikun-
terrichts sind78, so lassen sich die beiden Studien doch auf 
dieser Ebene der aggregierten Diskursfunktionen gut mitei-
nander vergleichen (s. Tab. 56). 

Tab. 56:  Überblick über prozentuale Vorkommenshäufigkeiten der ein-
zelnen kognitiven Aktivierungsgrade durch Lehrkraftfragen im 
mathematischen (vorliegende Studie) und im naturwissen-
schaftlichen Unterricht (Li, 2015) 

 Häufigkeit der 
Lehrkraftfragety-
pen im mathemati-
schen Kontext (N 
= 804) 

Häufigkeit der 
Lehrkraftfragety-
pen im naturwis-
senschaftlichen 
Kontext (N = 745) 
(Li, 2015, S. 179) 

konvergent, low Or-
der 

60,3% 52,5% 

konvergent, high 
Order 

30,4% 24,3% 

 
78 Li (2015) trifft folgende Zuordnung: 
- konvergentes Denken der low Order: BENENNEN 
- konvergenten Denken der high Order: BERICHTEN, BESCHREIBEN, 

ERZÄHLEN 
- divergentes Denken der low Order: ERKLÄREN, BEURTEILEN 
- divergentes Denken der high Order: EXPLORIEREN 
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divergent, low Or-
der 

7,2% 16,0% 

divergent, high Or-
der 

2,1% 7,2% 

 

In beiden Unterrichtskontexten dominieren demnach deutlich 
Fragen, die auf ein konvergentes Denken der low Order ab-
zielen. Lediglich 30,4% der Fragen im Mathematikunterricht 
bzw. 24,3% im naturwissenschaftlichen Unterricht intendieren 
konvergente Denkprozesse der high Order. Das divergente 
Denken ist im mathematischen Kontext noch seltener vertre-
ten, als es im naturwissenschaftlichen Bereich identifiziert 
werden konnte. Die Kategorie der divergenten Fragen der low 
Order scheint hier für Vergleiche besonders gut geeignet, da 
sie in beiden Studien aus den Diskursfunktionen des ERKLÄ-
RENS und BEUTEILENS besteht. Diese beiden sprachlich-
kognitiven Operationen werden jedoch im analysierten Mathe-
matikunterricht nicht halb so oft eingefordert wie es im natur-
wissenschaftlichen Unterricht der Fall ist. Fragen, die ein di-
vergentes Denken der high Order intendieren, treten schließ-
lich im mathematischen Kontext nahezu gar nicht mehr auf 
(2,1%), während dieser Typus beim naturwissenschaftlichen 
Lernen mit 7,2% vertreten ist. Eine mögliche Erklärung für die-
ses Phänomen könnte die Tatsache sein, dass im naturwis-
senschaftlichen Kontext genuin mehr explorative Diskursfor-
men zu erwarten sind, da die Durchführung von Experimenten 
durchaus nach Vorschlägen verlangt bzw. über den Ausgang 
von Experimenten Vermutungen aufgestellt werden müssen. 
Allerdings zählt auch im Mathematikunterricht das Entwickeln 
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von Vermutungen zu den allgemeinen mathematischen Kom-
petenzen, über die Lernende am Ende der vierten Jahrgangs-
stufe verfügen sollten (Ständige Konferenz der Kultusminister, 
2005, S. 8).  

Ein detaillierterer Blick in die Zusammensetzung der kogniti-
ven Aktivierung durch Fragen zeigt für die acht Mathematik-
lehrkräfte im Einzelnen wenig Abweichung von den gemittel-
ten Werten in Tabelle 56 (s. Tab. 57). 

Tab. 57:  Überblick über prozentuale Vorkommenshäufigkeiten der kog-
nitiven Aktivierungsgrade durch Lehrkraftfragen in den einzel-
nen Mathematikstunden 

ID des  
Videos 

konvergent,  
low Order 

konvergent, 
high Order 

divergent, 
low Order 

divergent, 
high Order 

V1 I01 L12 59,78% 30,17% 10,06% 0,00% 

V1 I04 L04 78,68% 17,65% 3,68% 0,00% 

V1 I05 L01 57,27% 36,36% 4,55% 1,82% 

V1 I05 L02 54,02% 44,83% 1,15% 0,00% 

V1 I07 L01 50,72% 36,96% 12,32% 0,00% 

V1 I10 L02 51,11% 44,44% 4,44% 0,00% 

V1 I10 L03 60,38% 13,21% 5,66% 20,75% 

V2 I03 L16 64,29% 16,07% 12,50% 7,14% 

alle 8  
Videos 

60,32% 30,35% 7,21% 2,11% 
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In allen acht Videos nehmen Lehrkraftfragen, die konvergen-
tes Denken der low Order intendieren, mindestens die Hälfte 
aller Fragen ein; V1 I04 L04 stellt mit 78,68% aller Lehrkraft-
fragen das empirische Maximum dar. Deutlich seltener treten 
Lehrkraftfragen auf, die auf konvergente Denkprozesse der 
high Order abzielen (empirisches Min.: 13,21%; empirisches 
Max.: 44,83%). Abermals deutlich seltener ist in allen acht Vi-
deos die Kategorie der divergenten low Order Fragen zu fin-
den (empirisches Min.: 1,15%; empirisches Max.: 12,50%). 
Die Kategorie der divergenten high Order Fragen stellt 
schließlich in mehrfacher Hinsicht eine Besonderheit dar: In 
fünf der acht Mathematikstunden werden Lehrkraftfragen die-
ses Typus gar nicht gestellt. Hier halten die Lehrkräfte die 
Schüler also zu keinem Zeitpunkt des Unterrichtsgespräches 
zu explorativen sprachlich-kognitiven Operationen an. In den 
Mathematikstunden V1 I05 L01 und V2 I03 L16 tritt dieser Fra-
getypus in geringem Umfang auf (mit 1,82% in V1 I05 L01 
bzw. 7,14% in V2 I03 L16). Eine Ausnahme stellt V1 I10 L03 
dar: In diesem Unterrichtsmitschnitt werden die Schüler in 
20,75% aller Lehrkraftfragen, die im Unterrichtsplenum ge-
stellt werden, zu einem divergenten Denken der high Order 
angeregt.  

Somit lässt sich hinsichtlich eines Zusammenhangs zwischen 
Quantität und sprachlich-kognitiver Qualität von Lehrkraftfra-
gen bereits eine klare Tendenz erkennen. Mit V1 I10 L03 und 
V2 I03 L16 weisen die beiden Mathematikstunden mit der ge-
ringsten durchschnittlichen Lehrkraftfrageanzahl pro Minute 
(2,19 Lehrkraftfragen pro Minute in V1 I10 L03 bzw. 1,64 Lehr-
kraftfragen pro Minute in V2 I03 L16) gleichzeitig die höchsten 
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prozentualen Vorkommenshäufigkeiten von Lehrkraftfragen 
im Bereich der kognitiv anspruchsvolleren, divergenten Denk-
prozesse auf. Dementgegen können in den beiden Mathema-
tikstunden, in denen die Lehrkraftfrageanzahl pro Minute die 
höchsten Werte aufweist (V1 I04 L04 mit 4,56 Lehrkraftfragen 
pro Minute bzw. V1 I01 L12 mit 5,00 Lehrkraftfragen pro Mi-
nute), keinerlei Fragen identifiziert werden, die auf ein diver-
gentes Denken der high Order abzielen würden. Dieses Er-
gebnis stützt wiederum die Aussage von Heinze und Erhard 
(2006, S. 390), welche auf der Grundlage von Forschungen 
aus den 80er Jahren einen klaren Zusammenhang zwischen 
der Quantität und der Qualität von Lehrkraftfragen sehen: Je 
geringer die durchschnittliche Anzahl der Lehrkraftfragen pro 
Minute ist, als desto höherwertiger kann der kognitive Aktivie-
rungsgrad angesehen werden. Somit scheinen also Lehrkraft-
fragen der Lehrenden, die besonders viele Fragen stellen, 
häufig dazu zu tendieren, auf weniger komplexe sprachlich-
kognitive Operationen abzuzielen.  

Allerdings liegt der Schwerpunkt aber auch in den beiden Ma-
thematikstunden, welche die geringste Fragenhäufigkeit auf-
weisen, auf den konvergenten Lehrkraftfragen der low Order. 
Sollte sich also der Zusammenhang zwischen dem kognitiven 
Aktivierungsgrad von Lehrkraftfragen und dem Grad der Ela-
boriertheit des schülerseitigen Outputs, wie er aus den natur-
wissenschaftlichen Studien (Röhner et al., 2009; Li, 2015) vor-
liegt, auch für die vorliegende Stichprobe im mathematischen 
Kontext erhärten, so müssen die analysierten Lehrkraftfragen 
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als bildungssprachlich wenig anregend betrachtet werden. 
Dieser Zusammenhang wird in Kapitel 4.3.3 geprüft. 

Speziell für das Unterrichtsgespräch im Fach Mathematik 
scheint das in der untersuchten Stichprobe analysierte Muster 
der kognitiven Aktivierung jedoch keine Seltenheit darzustel-
len. Bereits vor über 30 Jahren konstatiert Voigt (1984), dass 
Schüler im deutschen Mathematikunterricht selten komplexe 
Probleme lösen müssen. Stattdessen würden mathematische 
Problemstellungen lehrkraftseitig in kleine, kognitiv wenig an-
spruchsvolle Fragen zerlegt, die von den Schülern wiederum 
bearbeitet würden. Damit fokussiert Voigt (1984) bereits ein 
Phänomen, welches sich Jahrzehnte später ebenso in der 
TIMS-Studie abzeichnet. Klieme et al. (2001) sprechen im 
Zuge der Analyse der Aufgabenkultur im Mathematikunterricht 
der Sekundarstufe I von einem „Kleinarbeiten komplexer An-
forderungen“ (ebd., S. 45), das sich im Klassenzimmer wie 
folgt gestaltet. 

Der Lehrer beginnt seine Ausführungen mit einer relativ 
komplexen, anspruchsvollen Aufgabenstellung […]. 
Diese Aufgabe wird aber nicht von den Schülern in ihrer 
Komplexität bearbeitet, sondern im Unterrichtsge-
spräch, unter starker Steuerung durch den Lehrer, 
Schritt für Schritt bearbeitet. Die Teilleistungen, die da-
bei von den Schülern erwartet werden, sind dann meist 
nur noch von elementarer Art: Die Schüler müssen De-
finitionen und Regeln, die sie früher gelernt haben, re-
produzieren, sie müssen geometrische Objekte oder 
Terme, die an der Tafel entstanden sind, benennen o-
der sie müssen einfache Teiloperationen, Rechen-
schritte, algebraische Umformungen usw. ausführen. 
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Auf diese Weise wird eine komplexe, offene Problem-
stellung umgeformt in eine Serie wenig anspruchsvol-
ler, geschlossener Aufgaben. Die Fragen, die der Leh-
rer im Einzelnen stellt, sind überwiegend konvergent, 
das heißt, sie zielen auf eine ganz bestimmte Antwort 
ab – auf den einen Baustein, der in das „Puzzle“ der 
Problemlösung passt. (Klieme et al., 2001, S. 45) 

Aus einer zunächst in sprachlich-kognitiver Hinsicht an-
spruchsvollen, divergenten mathematischen Herausforderung 
werden auf diese Weise zahlreiche konvergente, kognitiv wie 
sprachlich wenig herausfordernde Fragestellungen. Die Leis-
tung der Schüler besteht nun nur noch in der Aufgabe, ihre 
meist bruchstückhaften Beiträge in die dafür vorgesehenen 
slots des seitens der Lehrkraft entwickelten Rahmens des Ge-
samtdiskurses zu stecken (vgl. Hausendorf & Quasthoff, 
1996, S. 324ff.). In diesem Interaktionsmustern wird den 
Schülern kaum die Möglichkeit eingeräumt, mathematische 
Inhalte über komplexere Diskursfunktionen des BESCHREI-
BENS, ERKLÄRENS/BEGRÜNDENS, VERMUTENS etc. zu 
versprachlichen.  

Eine ebensolche Abfolge ist beispielsweise in dem bereits in 
der Einleitung der vorliegenden Ausführungen zitierten Tran-
skriptausschnitt aus der Pilotierungsphase der Videostudie zu 
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erkennen, in der ein Schüler eine in einem Fühlsäckchen er-
tastete geometrische Fläche seinen Mitschülern beschreiben 
soll (Tab. 58). 

Tab. 58:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I08 L, 
00:07:51– 00:09:13) 

1 L Das habt ihr ganz prima zugeordnet! Wir wollen jetzt 
noch einmal mit unserem Fühlsäckchen arbeiten. Und 
zwar sollt ihr gleich die Form oder die geometrische Flä-
che erfühlen und sollt ihre Eigenschaften beschreiben. 
[…] 

2 S08 Meine geometrische Fläche hat vier Seiten und vier - und 
hat vier rechte Winkel. 

3 L Beschreibe deine geometrische Fläche etwas genauer! 
Es gibt mehrere Möglichkeiten. Wie sind die Seiten? 

4 S08 Alle gleich lang ... (Nein doch nicht)  
5 L Gibt es zwei lange und zwei kurze Seiten? 
6 S08 Ja. 
7  [Einige Schülerinnen und Schüler melden sich.] 

 

Die in Turn 1 seitens der Lehrkraft gestellte Frage, die explizit 
auf die Diskursfunktion des BESCHREIBENS abzielt, wird in 
Turn 3 abermals aufgegriffen und unmittelbar im Grad ihrer 
Offenheit eingeschränkt. S08 soll nun nicht mehr eine allge-
meine Beschreibung formulieren, sondern sich ganz konkret 
zur Ausprägung der Seiten seiner geometrischen Fläche äu-
ßern. Als ihm das nicht zeitnah gelingt (s. Turn 4), hakt die 
Lehrkraft abermals nach und verengt die Frage in Turn 5 
schließlich in eine geschlossene Frage, die seitens des Schü-
lers nur noch durch „ja“ oder „nein“ beantwortet werden kann. 
Maier und Schweiger (1999) sprechen hier in Anlehnung an 
Bauersfeld (1988) von einem sogenannten „Trichter-Muster“, 
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das sie für den fragend-entwickelnden Mathematikunterricht 
als typisch erachten (S. 138ff.). Demnach beginnt die Lehr-
kraft mit einer Nachfrage, sobald er beim Schüler eine Schwie-
rigkeit beim Lösen einer Aufgabe feststellt (s. Turn 3). Im vor-
liegenden Fall wird dem Schüler gar keine Reaktion ermög-
licht; die Lehrkraft fokussiert sogleich ein Element der erwar-
teten Antwort (ebenfalls Turn 3). Das wiederholte Ausbleiben 
der gewünschten Schülerantwort führt zu einer zunehmenden 
Verengung der Lehrkraftfragen und kulminiert schließlich in ei-
ner Lehrkraftfrage, die dem Schüler nur noch ein ENTSCHEI-
DEN abverlangt. Die vermeintlichen Hilfestellungen der Lehr-
kraft in Form von kognitiv wie sprachlich weniger anspruchs-
vollen Teilfragen entpuppen sich so in Hinblick auf ein Scaffol-
ding (Gibbons, 2002) als Hindernis. Im obigen Interaktions-
muster erhält der Schüler keine lehrkraftseitigen Hilfestellun-
gen, um die Diskursfunktion des BESCHREIBENS mit der Un-
terstützung eines kompetenten Partners zu bewältigen. Viel-
mehr wird er durch Teilfragen zum Stichwortgeber für die Aus-
führungen der Lehrkraft degradiert. Die sprachlich-kognitive 
Komplexität wird auf ein Minimum reduziert (vgl. Turn 6).  

Um im Bild der „Wippe“ zu bleiben, mit der Hausendorf und 
Quasthoff (1996) die Metapher des Scaffoldings modifizieren, 
bleibt die Lehrkraft auf diese Weise der kompetentere Ge-
sprächspartner, der aber den Schüler nur selten in kommuni-
kative Zugzwänge versetzt, die auf komplexere Diskursfunkti-
onen abzielen würden. Tritt dieser Fall jedoch ein und dem 
Schüler gelingt es nicht, sogleich adäquat zu reagieren, so re-
duziert die Lehrkraft die Anforderungen anstatt dem Schüler 
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Hilfestellungen (z.B. mittels Satzbaukästen, Wortspeichern 
o.ä.) an die Hand zu geben.  

Dabei darf den Lehrkräften keinesfalls eine mutwillige Unter-
lassung von Fragen der high Order oder von entsprechenden 
scaffolds vorgeworfen werden. Den hohen Umfang an klein-
schrittigen, konvergenten Fragen erklären Wiebe Berry und 
Kim (2008) in ihrer US-amerikanischen Studie in der Schulein-
gangsphase zu einem ganzen Teil über den Faktor „Zeit-
knappheit“ (S. 372). So scheinen viele Lehrkräfte den Einsatz 
von konvergenten Fragen für ein probates Mittel zu halten, um 
in möglichst wenig Zeit möglichst viele Unterrichtsinhalte zu 
vermitteln. Divergente Lehrkraftfragen, die eine größere Of-
fenheit in ihrem Antwortspektrum mit sich bringen oder sogar 
ein klasseninternes Ringen um die „eine“ Lösung hervorrufen, 
werden nur als Störelemente wahrgenommen. Doch gerade 
dieses Auslösen von tieferen Verarbeitungsprozessen, die 
durch die aktive Auseinandersetzung der Lernenden im Dis-
kurs untereinander wie auch mit der Lehrkraft infolge von 
sprachlich-kognitiv herausfordernden Lehrkraftfragen in Gang 
gesetzt werden, gelten als zentrale Schlüsselstellen für den 
Aufbau von langfristigen, gut vernetzten und transferfähigen 
Wissensstrukturen (Kunter & Trautwein, 2013, S. 86). Somit 
muss den Lernenden auch im Mathematikunterricht das An-
gebot gemacht werden, elaborierte Äußerungen im Rahmen 
bildungssprachlicher Diskursfunktionen zu produzieren.  
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4.2.2 Umfang der Wartezeit nach Lehrkraftfragen 
 

Um schülerseitig elaborierte Äußerungen zu elizitieren, bedarf 
es laut empirischer Befunde aus der Unterrichtsforschung 
(z.B. Li, 2015, Röhner et al., 2009; Dalton-Puffer 2007a, 
2007b) in einem ersten Schritt Lehrkraftfragen, die auf kom-
plexere sprachlich-kognitive Operationen abzielen. Darüber 
hinaus zeigen Forschungsbefunde seit Jahrzehnten (z.B. 
Rowe, 1969, 1974; Tobin, 1986; Heinze & Erhard, 2006), dass 
der den Schülern nach Beendigung der Lehrkraftfrage ge-
währte Wartezeit ein ebenfalls hoher Einfluss auf den Umfang 
der Schülerantwort zukommt. Darüber hinaus scheinen War-
tezeiten im Unterrichtsgespräch durchschnittlich weniger als 
drei Sekunden zu betragen (Heinze & Erhard, 2006, S. 394). 
Heinze & Erhard (2006) zeigen hingegen unter Rückgriff auf 
eine Studie von Jones (1980) auf, dass Achtklässler in Inter-
viewsituationen jenseits des Klassengespräches durchschnitt-
lich 2,8 Sekunden in Anspruch nehmen, um auf konvergente 
Fragen zu antworten; bei divergenten Fragen handelt es sich 
sogar um eine durchschnittliche Wartezeit von 6,9 Sekunden 
(Jones, 1980; zitiert nach Heinze & Erhard, 2006, S. 390). So-
mit scheint eine detaillierte Betrachtung der Wartezeiten in Ab-
hängigkeit vom jeweiligen Lehrkraftfragetypus sinnvoll. 

Insgesamt konnte in den vorliegenden Daten die Wartezeit 
nach 758 der 804 Lehrkraftfragen bestimmt werden. Im Mittel 
beträgt die Wartezeit nach diesen 758 Lehrkraftfragen 1,59 
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Sekunden (SD = 1,90 Sekunden). Damit ist die durchschnittli-
che Wartezeit nochmals deutlich kürzer als in den Untersu-
chungen von Heinze und Erhard (2006) im Mathematikunter-
richt der Sekundarstufe; dort beträgt die Wartezeit im Durch-
schnitt 2,5 Sekunden (N = 945) (ebd., S. 394). Zudem streuen 
die Mittelwerte der einzelnen Lehrkräfte in der vorliegenden 
Studie erheblich um den Gesamtwert (s. Tab. 59): Während 
V1 I05 L01 mit 0,93 Sekunden die kürzeste durchschnittliche 
Wartezeit nach Lehrkraftfragen aufweist (SD = 1,96 Sekun-
den), räumt die Lehrkraft V1 I10 L02 ihren Schülern mit 2,17 
Sekunden im Mittel (SD = 2,16 Sekunden) die verhältnismäßig 
umfangreichste Wartezeit ein.  

Tab. 59:  Überblick über die durchschnittliche Wartezeit der einzelnen 
Lehrkräfte nach Lehrkraftfragen 

ID des Videos durchschnittliche Warte-
zeit in Sekunden 

MW (SD) 

Zahl der analysier-
ten Fragen 

N 
V1 I01 L12 1,47 (2,13) 176 

V1 I04 L04 1,75 (1,83) 131 

V1 I05 L01 0,93 (1,96) 94 

V1 I05 L02 1,51 (1,59) 82 

V1 I07 L01 1,22 (1,69) 130 

V1 I10 L02 2,17 (2,16) 41 

V1 I10 L03 1,22 (1,28) 49 

V2 I03 L16 1,33 (1,60) 55 

alle 8 Videos 1,59 (1,90) 758 
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Betrachtet man die durchschnittliche Wartezeit nun separat 
nach den einzelnen Lehrkraftfragetypen, so zeichnet sich fol-
gendes Bild ab (s. Tab. 60). 

Tab. 60:  Überblick über Wartezeiten nach den einzelnen Lehrkraftfrage-
typen 

Lehrkraftfragetypus durchschnittliche 
Wartezeit in  
Sekunden 
MW (SD) 

Zahl der analy-
sierten Fragen 

N 

ENTSCHEIDEN 1,13 (1,63) 147 

BENENNEN 1,56 (1,67) 303 

BESCHREIBEN 2,04 (2,35) 217 

VERMUTEN 1,70 (2,70) 10 

BERICHTEN 0,94 (0,97) 17 

ERKLÄREN / 
BEGRÜNDEN 

1,36 (1,64) 50 

VORSCHLAGEN 2,14 (1,36) 7 

BEURTEILEN 1,14 (0,90) 7 

alle Fragen 1,59 (1,90) 758 

 

Abbildung 29 führt die Differenz der Mittelwerte nochmals gra-
phisch vor Augen. Dabei wird deutlich, dass Schülern nach 
Fragen, die auf ein BESCHREIBEN oder VORSCHLAGEN 
abzielen, mit durchschnittlich über zwei Sekunden deutlich 
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mehr Wartezeit gewährt wird als nach Fragen, die beispiels-
weise ein BERICHTEN intendieren (empirisches Min.: MW = 
0,94s, SD = 0,97s).  
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Um die Mittelwertdifferenzen auf Ebene der Aktivierungsgrade 
statistisch zu prüfen, werden statt der acht Lehrkraftfragety-
pen die zwei aggregierten Gruppen des konvergenten vs. di-
vergenten Denkens (Bloom et al., 1956) unterschieden. Da 
aufgrund der ungleichen Stichprobengrößen eine zentrale Vo-
raussetzung für die Durchführung des t-Test verletzt ist, wird 
auf den U-Test als alternativen Signifikanztest zurückgegriffen 
(vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 706). Ein Vergleich der durch-
schnittlichen Wartzeiten nach Lehrkraftfragen, die auf konver-
gentes Denken abzielen (N = 684), mit den durchschnittlichen 
Wartezeiten nach Lehrkraftfragen, die auf divergentes Denken 
abzielen (N = 74), liefert keinen signifikanten Unterschied (U-
Test: p = 0.58; dCohnes = 0.08). Dieses Ergebnis stimmt mit der 
Studie von Heinze und Erhard (2006, S. 395) überein, die für 
den Mathematikunterricht der Sekundarstufe ebenfalls keinen 
signifikanten Unterschied in der durchschnittlichen Wartezeit 
von konvergenten und divergenten Lehrkraftfragen feststellen 
können. Demnach gewähren Lehrkräfte ihren Schülern nach 
Fragen, die auf komplexere sprachlich-kognitive Operationen 
abzielen, im Mittel nicht mehr Zeit als nach Fragen, die bei-
spielsweise nur auf ein ENTSCHEIDEN oder BENENNEN ab-
zielen.  

Betrachtet man zudem innerhalb der zwei Typen von „Engfüh-
rung“ des Denkprozesses auch noch das Niveau der kogniti-
ven Aktivierung, so zeigt sich innerhalb der konvergenten 
Lehrkraftfragen tatsächlich ein kleiner signifikanter Effekt: 
Nach den 450 low- Order-Fragen fällt die Wartezeit signifikant 
kürzer aus als nach den high-Order-Fragen (N = 234) (U-Test: 
p = 0.002**; dCohens = 0.28) (s. Abb. 30). Die Lehrkräfte der 
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untersuchten Stichprobe räumen demnach ihren Schülern 
nach Fragen, die ein BESCHREIBEN oder BERICHTEN in-
tendieren, signifikant mehr Zeit ein als nach Fragen, bei denen 
lediglich mit ja/nein oder dem Nennen eines Begriffes geant-
wortet werden soll. Dieser Befund erscheint plausibel, da Fra-
gen der high Order auf tendenziell komplexere Denkprozesse 
und Sprachhandlungen abzielen als es bei low-Order-Fragen 
der Falle ist. Innerhalb der divergenten Fragetypen lässt sich 
ein solcher Unterschied jedoch nicht gegen den Zufall absi-
chern: Der U-Test für die divergenten Fragen der low Order (N 
= 57) und die divergenten Fragen der high Order (N = 17) fällt 
nicht signifikant aus, wobei sich ein größerer Effekt zeigt als 
innerhalb der konvergenten Fragen (p = 0.392; dCohens = 0.32). 
Somit könnte die fehlende Signifikanz in der vorliegenden 
Stichprobe durchaus aus dem deutlich kleineren N der diver-
genten Fragen herrühren.  
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Die Analysen zur Wartezeit nach Lehrkraftfragen in der vorlie-
genden Studie führen deutlich vor Augen, dass dieser Faktor 
von den acht Lehrkräften nicht konsequent genug eingesetzt 
wird, um umfangreichere und damit ggf. bildungssprachliche 
Schülerantworten zu begünstigen (vgl. auch Heinze & Erhard, 
2006, S. 396). Atwood und Wilen (1991) konstatieren, dass 
der Schüleroutput nach Wartezeiten von drei bis fünf Sekun-
den deutlich an Quantität und Qualität gewinnt. Vor allem im 
Kontext von divergenten Lehrkraftfragen, die auf komplexere 
sprachlich-kognitive Operationen abzielen, wären umfangrei-
chere Wartezeiten angemessen (Wilen, 2000, S. 188; Jones, 
1980), damit Schüler dieses lehrkraftseitige Angebot nutzen 
können. Eine solche Tendenz lässt sich in den Daten jedoch 
analog zur Studie von Heinze und Erhard (2006) nicht erken-
nen. 

Der Zusammenhang zwischen der Wartezeit und der sprach-
lichen Qualität des Schüleroutputs wird auch auf Basis der 
vorliegenden Stichprobe für den Mathematikunterricht der Pri-
marstufe überprüft. Dies erfolgt in Kapitel 4.3.4. Im Folgenden 
wird die bildungssprachliche Qualität des Schüleroutputs zu-
nächst im Allgemeinen deskriptiv dargelegt. 
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4.3 Analyse der bildungssprachlichen Qualität der 

 Schülerantworten 

Schülerantworten 

Während die Kapitel 4.1 und 4.2 die Ausprägungen der Ange-
botsseite der bildungssprachlichen Anregungsqualität des 
Lehrkrafthandelns fokussieren, widmet sich das folgende Ka-
pitel nun den Ergebnissen der schülerseitigen Nutzung. Dabei 
werden die Ergebnisse aus den Analysen zur syntaktischen 
Qualität (Kapitel 4.3.1) wie auch zum Auftreten bildungs-
sprachlicher Elemente im Schüleroutput vorgestellt (Kapitel 
4.3.2). Kapitel 4.3.3 und 4.3.4 beleuchten schließlich die 
Frage nach Zusammenhängen zwischen lehrkraftseitigem An-
gebot und schülerseitiger Nutzung von bildungssprachlich an-
regender Unterrichtskommunikation. Hierfür wird die sprachli-
che Qualität des Schüleroutputs in Abhängigkeit vom Lehr-
kraftfragetypus sowie in Abhängigkeit von der Wartezeit nach 
Lehrkraftfragen betrachtet. Kapitel 4.3.5 zeigt abschließend 
längsschnittliche Veränderungen in den analysierten Dimensi-
onen an einem Einzelbeispiel auf. 

 

4.3.1 Deskriptive Analyse der syntaktischen Qualität 
 

Zunächst wird die bildungssprachliche Qualität der Schüler-
antworten anhand des syntaktischen Umfangs analysiert. Lin-
guistische Grundlage bildet für dieses Verfahren die Anzahl 
der minimalen satzwertigen Einheiten (MSE), welche in einer 
Schülerantwort identifiziert werden können (vgl. Li, 2015, S. 
51; Grießhaber, 2005, S. 11, 2010, S. 154, 2013, S. 1). Dabei 
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ist davon auszugehen, dass syntaktisch komplexere Formu-
lierungen auch mit höherwertigeren Sprachprodukten einher-
gehen. Umfasst eine Schüleräußerung mindestens zwei MSE, 
so deutet dies beispielsweise darauf hin, dass der Schüler in 
der Lage ist, Satzverbindungen aufzubauen (Li, 2015, S. 51). 

In insgesamt 579 Fällen konnte ein Schüleroutput nach Lehr-
kraftfragen in Plenumsphasen analysiert werden. Dabei zeich-
net sich in der Gesamtschau hinsichtlich der syntaktischen 
Qualität der Schülerantworten die folgende Zusammenset-
zung ab (s. Abb. 31). 
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Abb. 31:  Zusammensetzung der syntaktischen Qualität der Schülerant-

worten in allen acht Videos (Ngesamt = 579) 

Wie das Kreisdiagramm deutlich vor Augen führt, setzt sich 
der sprachliche Output von Schülern zu zwei Dritteln aus Ka-
tegorien zusammen, welche keine MSE enthalten und somit 
keine sprachlich-kognitiv höherwertigen Sprachhandlungen 
darstellen: 40,76% aller in den acht Videografien analysierten 
Schülerantworten bestehen demnach aus lediglich einem 
Wort. So begnügt sich S19 im folgenden Transkriptausschnitt 
beispielsweise in Turn 2 mit dem reinen BENENNEN des in 
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der Aufgabenstellung zu markierenden Schlagwortes (s. Tab. 
61). 

Tab. 61:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:28:02– 00:28:13) 

1 L04 Genau, jawohl. So, unseren Textmarker. Was würden wir 
jetzt hier markieren, damit wir sofort wissen, was wir 
dann vielleicht nachschauen, aufschreiben, oder rechnen 
müssen? [L04 ruft S19 durch Zeigen auf.] 

2 S19 Ausflugsziele. 
 

In 17,79% enthalten die Schüleräußerungen unvollständige 
Sätze, in denen entweder das Subjekt oder das Finitum oder 
aber beide Elemente fehlen, die Äußerung aber dennoch aus 
mehr als einem einzigen Wort besteht. Im folgenden Beispiel 
antwortet S15 in Turn 2 in dieser fragmentarischen Form auf 
die Frage der Lehrkraft, was man bei der Erstellung eines 
Streifendiagrammes beachten muss (s. Tab. 62). 

Tab. 62:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:24:21– 00:24:44) 

1 L04 […] So und denn gibt es bei dem Streifendiagramm eine 
Bedingung. Was sollen wir beim Streifendiagramm be-
achten? Das müsste ich auch markieren, damit ich nicht 
alles nochmal lesen muss. S15! 

2 S15 Ein Kind für ein Kästchen. 
3 L04 Richtig, genau. Das ist die Bedingung. Ich nehme pro 

Kind ein Kästchen. 
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Nonverbale Schülerreaktionen – beispielsweise durch das 
Schütteln des Kopfes oder durch Meldung – werden durch 
Lehrkraftfragen in 3,45% hervorgerufen. In dem bereits in Ka-
pitel 3.2.1 zitierten Transkriptausschnitt bestehen die Schüler-
antworten ausschließlich aus ebensolchen nonverbalen Re-
aktionen (s. Tab. 63). 

Tab. 63:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:01:11 – 00:01:32) 

1 L04 […] Wie ist denn das bei uns? Wer trinkt denn bei uns 
Kakao? 

2  [Einige SuS melden sich.] 
3 L04 Aha. Wer trinkt Wasser? Trinken glaub ich mehr, ne? 

Mhm. 
4  [Einige SuS melden sich.] 
5 L04 Apfelschorle? 
6  [Einige SuS melden sich.] 
7 L04 Und gibt es jemand, der nur Milch trinkt, morgens bei 

uns? 
8  [S13 meldet sich.] 
9 L04 Ja, S13, ja, so ab und zu mal. Aber seltener. […] 

 

In 3,97% wird der Schüler in seinen Äußerungen unterbrochen 
oder aber die Äußerung war akustisch nicht vollständig analy-
sierbar. So bricht im folgenden Transkriptausschnitt L03 die 
Ausführungen von S57 sogleich wieder ab, um noch weitere 
Arbeitsanweisungen zu geben (s. Tab. 64). 

Tab. 64:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 L03, 
00:42:11 – 00:42:38) 

1 L03 […] Dann dürft ihr euer Plakat vorstellen und uns sagen, 
welche Eigenschaften euer Körper, also die Kugel, hat.  

2 S57 Also - 
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3 L03 Moment, Moment, ganz kurz. Die anderen Kinder, wenn 
sie die Kugel aufgeblättert haben und gefunden haben, 
füllen bitte ihre Eigenschaften zur Kugel hier mit aus. […] 

 

In einem Drittel aller Schülerantworten formulieren die Schüler 
satzwertige Einheiten, in denen eine oder gar mehrere Verbin-
dungen aus Subjekt und Finitum auftreten. In 26,25% aller 
Schüleräußerungen kann eine MSE verzeichnet werden. Eine 
solche satzwertige Einheit ist exemplarisch im folgenden Bei-
spiel zu erkennen, in welchem geometrische Flächen identifi-
ziert werden müssen (s. Tab. 65). 

Tab. 65: Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 L03, 
00:14:16 – 00:14:21) 

1 L03 Und wie ist das hier?  
2 S57 Da ist es ein Viereck //ein Quadrat. 
3 L03 // Aha. // Genau. […] 

 

In den seltensten Fällen bestehen Schülerantworten aus zwei 
(5,70%) bzw. mindestens drei MSE (2,07%). Im folgenden 
Transkriptausschnitt formuliert S03 in der Wiederholung eines 
Arbeitsauftrages zwei Subjekt-Finitum-Verbindungen (s. Tab. 
66). 

Tab. 66:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I07 L01, 
00:34:15 – 00:34:39) 

1 L01 Okay. Jetzt sollst du dir die Aufgabe, die darüber steht, ge-
nau durchlesen und mir mit deinen eigenen Worten wieder-
geben. Ich möchte also sehen, ob du die Aufgabe verstan-
den hast. 
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2  [E liest Aufgabe.] 
3 L01 S03, bitte! 
4 S03 Eh, wir sollen- wir sollen gucken, welche Parallelogramme 

sind hier von und wir sollen sie ankreuzen. 
 

Über alle acht Unterrichtsmitschnitte hinweg formulieren 
Schüler in neun Fällen drei MSE und in jeweils einem Fall vier, 
fünf sowie sieben MSE, sodass diese umfangreichen Schüler-
antworten extreme Ausnahmen darstellen. Im Folgenden Bei-
spiel lassen sich in einer Merkmalsbeschreibung des Paralle-
logramms vier MSE in einer Schüleräußerung feststellten (s. 
Tab. 67). 

Tab. 67:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I07 L01, 
00:24:02 – 00:24:23) 

1 L01 Wie heißen die Merkmale eines Parallelogramms? S07, 
fasse mal bitte zusammen! 

2 S07 Die Merkmale heißen, es hat vier Ecken, vier Seiten, ge-
genüberliegenden Seiten sind para- sind parallel, gegen-
überliegende Seiten sind gleich lang. 

3 L01 Okay. […] 
 

Der Überblick über die Gesamtdaten führt deutlich vor Augen, 
dass sich die Schüler im Klassengespräch in sprachlich nur 
recht eingeschränkter Form äußern. Der hohe Anteil an Ein-
Wort-Antworten und fragmentarischen Reaktionen fügt sich 
dabei gut in den in Kapitel 4.1.3 dargelegten geringen Umfang 
aller Schülerredebeitragsdauern von ca. 22% des gesamten 
Unterrichtsgespräches ein. Schließlich nimmt ein überwie-
gend bruchstückhafter Schüleroutput wenig Redezeit in An-
spruch. 
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Die Tabellen 68 und 69 führen den analysierten Schüleroutput 
nochmals separat für die einzelnen Mathematikstunden auf. 
Dabei dominiert in sechs der acht Unterrichtsstunden deutlich 
die Kategorie der Ein-Wort-Antworten und somit ein äußerst 
verkürzter Schüleroutput. In V1 I01 L12 bestehen sogar 
51,02% der Schülerantworten aus lediglich einem Wort. Eine 
Ausnahme stellen V1 I07 L01 und L2 I03 L16 dar: In diesen 
beiden Unterrichtsstunden stellt die Kategorie „eine MSE“ die 
jeweils umfangreichste Kategorie dar (mit 40,20% bei V1 I07 
L01 bzw. 28,00% bei V2 I03 L16). Schülerantworten, die zwei 
oder gar mehr satzwertige Einheiten enthalten, treten in allen 
acht Unterrichtsmitschnitten nur äußerst punktuell auf. 

 



388           Ergebnisse zu Angebot und Nutzung 
 
Tab. 68: Detaillierter Überblick über absolute und prozentuale Vorkom-

menshäufigkeit der Kategorien zur Bestimmung der syntakti-
schen Qualität der Schüleräußerungen (Teil 1) 
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Tab. 69: Detaillierter Überblick über absolute und prozentuale Vorkom-
menshäufigkeit der Kategorien zur Bestimmung der syntakti-
schen Qualität der Schüleräußerungen (Teil 2) 
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In der Zusammenschau zeigt sich sowohl im Gesamtdaten-
satz der acht Videos als auch für die einzelnen Unterrichts-
stunden im Separaten, dass die sprachliche Leistung der Ler-
nenden im Unterrichtsgespräch der analysierten Mathematik-
stunden hauptsächlich darin besteht, Ein-Wort-Antworten zu 
liefern. Dieses Ergebnis lässt die Schlussfolgerung zu, dass 
die Schüler im Plenumsgespräch kaum bildungssprachliche 
Diskursfunktionen des ERKLÄRENS, BESCHREIBENS, 
VERMUTENS etc. erproben, welche eine oder gar mehrere 
satzwertige Einheiten hervorbringen würden. Stattdessen 
überwiegen Antworten, bei denen lediglich eine Zustimmung 
oder Ablehnung kundgetan wird oder aber eine Begrifflichkeit 
genannt wird.  

Hier liegt die Vermutung nahe, dass der Schüleroutput durch 
den Lehrkraftfragetypus bzw. dessen Grad an sprachlich-kog-
nitiver Aktivierung limitiert wird. Die Untersuchungen von Dal-
ton-Puffer (2007b, S. 118) legen ebensolche Zusammen-
hänge zwischen der Lehrkraftfrage und der sprachlichen Kom-
plexität der Schülerantwort nahe; Röhner, Li und Hövelbrinks 
(2010) belegen diesen Zusammenhang schließlich auf breite-
rer Datengrundlage für den naturwissenschaftlichen Anfangs-
unterricht. Für den Mathematikunterricht der Primarstufe wird 
diese Korrelation in Kapitel 4.3.3 anhand der vorliegenden Da-
ten untersucht. 
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4.3.2 Deskriptive Analyse bildungssprachlicher Elemente  
 

Neben der Erfassung der syntaktischen Komplexität der Schü-
leräußerungen wird der Output der Lernenden zudem auf wei-
tere bildungssprachliche Elemente auf der morphosyntakti-
schen Ebene analysiert. Die in der Forschungsliteratur beson-
ders häufig auftretenden bildungssprachlichen Indikatoren der 
Satzverknüpfung, der Modalität sowie der Dezentralisierung 
bilden die drei Facetten dieser Teilanalyse (vgl. z.B. Reich, 
2008; Ahrenholz, 2012, 2013; Feilke, 2012a, 2012b; Heppt et 
al., 2012; Leisen, 2010; Webersik, 2015). 

Zunächst wird der Fokus auf die Vorkommenshäufigkeit von 
Konnektoren auf koordinierender bzw. subordinierender 
Ebene gelenkt. Beachtung findet hier zudem das Auftreten 
von Relativpronomen, Interrogativpronomen bzw. –adverbien 
sowie die Einleitung von Objekt- und Subjektsätzen. Als Da-
tengrundlage dienen alle Schülerantworten, die innerhalb ei-
nes Turns mindestens zwei MSEs enthalten, da dies notwen-
dige Voraussetzung ist, um eine Satzverknüpfung aufzu-
bauen. Dieses Kriterium schränkt die Stichprobe auf N = 45 
Schülerturns ein, wobei 12 Turns aus mehr als zwei MSEs be-
stehen und somit potentiell mehrere Konnektoren aufweisen 
können. Insgesamt treten in 45 Schülerturns 48 Satzverknüp-
fungen auf, wobei in 31 Fällen subordinierende Verknüpfun-
gen vorliegen; in nur 17 Fällen handelt es sich um koordinie-
rende Konnektoren. Eine Verknüpfung durch markierte Verb-
stellung tritt in keiner Schülerreaktion auf. Da Subordinationen 
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zu hypotaktischen Strukturen führen, kann somit geschlussfol-
gert werden, dass die Schüler im Fall von umfangreicheren 
Äußerungen durchaus in einem Duktus mit bildungssprachli-
cher Tendenz formulieren. 

Fokussiert man die subordinierenden Konnektoren, so zeich-
net sich das in Abb. 32 dargestellte Verhältnis ab. 

 
Abb. 32:  Subordinierende Konnektoren im Schüleroutput 

Demnach greifen Schüler in ihren Antworten im Plenumsge-
spräch in allen acht Mathematikstunden am häufigsten auf 
dass-Verknüpfungen und somit auf die Verwendung von Ob-
jektsätzen zurück (N = 12). Im folgenden Transkriptausschnitt 
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beispielsweise tut S20 seine Entdeckung bezüglich zuvor un-
tersuchter Würfelnetze über einen Objektsatz kund (s. Tab. 
70). 

Tab. 70:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V2 I03 L16, 
00:25:02 – 00:25:17) 

1 L16 Aha, gut. S20, hast du noch was entdeckt? Sehr gut, S06! 

2 S20 Ich noch -  hab noch entdeckt, dass alle sechs - 
3 L16 Würfelnetze - 
4 S20 - alle Würfelnetze sechs gleich große Flächen haben. 

 

In sechs Fällen greifen Schüler auf Relativpronomen zurück, 
wie beispielsweise in der folgenden Sequenz, in der S08 am 
Ende der Unterrichtsstunde den Arbeitsauftrag für die Haus-
aufgabe wiederholt (s. Tab. 71). In Turn 2 spezifiziert S08 das 
Erscheinungsbild des herzustellenden Würfels mittels eines 
Relativsatzes. 

Tab. 71:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V2 I03 L16, 
00:48:26 – 00:49:16) 

1 L16 […] Wiederhole bitte die Hausaufgabe, S08! 

2 S08 Also wir sollen einen- bis morgen- eh sollen wir einen Wür-
fel basteln, der auch Zahlen besitzt, und- 

3 L16 Besitzt der wirklich Zahlen? [L16 klappt rechte Seitentafel 
um, sodass Hausaufgabe notiert werden kann.] 

4 S08 Also, ich glaube, er hat, also- 
5 L16 Laut! 
6 S08 Also, er hat Augenzahlen. 
7 L16  Sehr gut. [L16 notiert Hausaufgabe an Tafel mit.] 
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Schon seltener treten in Schüleräußerungen subordinierende 
Verknüpfungen in konditionaler Form (N = 5), kausaler Form 
(N = 4) oder mittels Interrogativadverbien bzw. –pronomen auf 
(N = 3). Das folgende Beispiel zeigt die Verwendung eines (in-
deklinierbaren) Interrogativadverbs im Rahmen einer schüler-
seitigen Erläuterung zur Erstellung eines Streifendiagramms 
(s. Tab. 72). 

Tab. 72:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:17:10 – 00:17:36) 

1 L04 […] Gibt es jemanden, der NICHT weiß, wie so ein Strei-
fendiagramm gemacht wird? ... Keiner? Wer kann es mir 
noch mal erklären? Was kann ich aus einer Strichliste ma-
chen? Ein Kreis- ein Streifendiagramm. Wie kann ich es 
machen? [L04 ruft S22 durch Zeigen auf.] 

2 S22  Man muss es an der Strichliste ablesen, wie viele () Striche 
man da hat und so viele Kästchen dann ausmalen. 

3 L04 Genau, wenn man das vorher auch so festlegt. Richtig. 
 

Konnte eine modale Verknüpfung noch ein einziges Mal in den 
Schüleräußerungen verzeichnet werden, so sind temporale 
Konjunktionen im medial mündlichen Bereich gar nicht aufzu-
finden. Dies erscheint plausibel, da temporale Konjunktionen 
eher im narrativen Bereich anzusiedeln sind, wobei das BE-
RICHTEN im Mathematikunterricht keinen großen Raum ein-
nimmt (s. Kapitel 4.2.1). 

Hinsichtlich der koordinierenden Verknüpfungen dominiert mit 
N = 13 deutlich die kopulative Junktion und (s. Abb. 33).  
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Abb. 33:  Koordinierende Konnektoren im Schüleroutput 

Im folgenden Transkriptausschnitt verbindet S12 seine – noch 
wenig kontextreduzierte – Beschreibung zur Kennzeichnung 
eines rechten Winkels mithilfe eines kopulativen und (s. Tab. 
73). 

Tab. 73:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L02, 
00:28:40 – 00:28:50) 

1 L02 […] Wie kennzeichnest du deinen GEFUNDENEN rechten 
Winkel? S12! 

2 S12  Ich mache einen Punkt darin und mache da einen Bogen.  
3 L02 Genau. […] 

 

Die disjunktive Koordination oder tritt in den Schülerturns hin-
gegen gar nicht auf, ebenso wie kausal-koordinierende Ver-
knüpfungen (z.B. denn). Adversative Verknüpfungen (N = 3) 
sowie temporale Verknüpfungen (N = 1), welche schon ein 
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fortgeschrittenes bildungssprachliches Register darstellen als 
eine bloße Verknüpfung mit und, können im Schüleroutput nur 
äußerst sporadisch festgestellt werden. Eine solch elaborierte 
Äußerung liefert beispielsweise im folgenden Ausschnitt S34, 
der für die Darlegung seiner Entdeckungen am Würfelnetz auf 
eine adversative wie auch eine temporale Koordination zu-
rückgreift (s. Tab. 74). 

Tab. 74:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 L02, 
00:05:30 – 00:05:50) 

1 L02 […] S34, was konntest du beobachten? 

2 S34 Ich konnte beobachten, dass ein Würfel nicht nur so- ei- so 
zum Würfel (wird) da ist, sondern man kann- könnte den 
auch auseinander bauen. Dann könnte man das mit dem 
Bleistift nachzeichnen. 

3 L02 Mhm, jawohl. […] 

 

Zusammengefasst wird für die analysierten Mathematikstun-
den in der Primarstufe deutlich, dass die Lehrkraftfragen ver-
hältnismäßig selten Schüleräußerungen elizitieren, die mehr 
als eine MSE enthalten. Tritt dieser Fall jedoch ein, so greifen 
die Schüler überwiegend auf subordinierende Konnektoren 
zurück, um mehrere satzwertige Einheiten miteinander zu ver-
knüpfen. Somit entstehen bei der Darlegung mathematischer 
Inhalte durchaus elaborierte Äußerungen, welche häufig Ob-
jektsätze enthalten. Im Falle von Koordinationen überwiegt die 
sprachlich wenig komplexe Junktion und. 

Neben den Satzverknüpfungen wird in der Analyse der 
sprachlichen Qualität der Schüleräußerungen zudem der u.a. 
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von Gogolin und Roth (2007) sowie von Jeuck (2010) als bil-
dungssprachlicher Indikator bezeichneter Modus des Kon-
junktivs in seinen zwei Ausprägungsvarianten des Konjunktivs 
I und des Konjunktivs II betrachtet. Da für dieses Kriterium der 
Modalität im Gegensatz zum Auftreten von Konnektoren eine 
einfache Satzwertigkeit ausreicht, werden im Folgenden alle 
Schüleräußerungen herangezogen, die mindestens eine MSE 
enthalten (N = 197 Turns). Dabei tritt der Konjunktiv I in allen 
satzwertigen Schülerturns kein einziges Mal auf, wohingegen 
der Konjunktiv II insgesamt 15 Mal zu verzeichnen ist. Als Ver-
gleichsstudie können hier die Analysen von Hövelbrinks 
(2014) herangezogen werden, die Gespräche in naturwissen-
schaftlichen Lernkontexten in der Schuleingangsphase u.a. in 
Hinblick auf das Auftreten von Konjunktivformen untersucht 
hat. Sie stellt ebenso fest, dass der Konjunktiv I kein einziges 
Mal in ihrer Datengrundlage von ca. 7 Zeitstunden auftritt, der 
Konjunktiv II jedoch in 21 Fällen (ebd., S. 167). Damit bestäti-
gen beide Studien die Tatsache, dass es sich beim Konjunktiv 
I um eine Randerscheinung des heutigen Konjugationssys-
tems handelt (Dudenredaktion, 2016, S. 553). Im Falle hypo-
thetischer Äußerungen ist der Konjunktiv II jedoch durchaus 
im Unterrichtsgespräch vorzufinden. Im folgenden Transkript-
ausschnitt werden die Schüler beispielsweise im Rahmen ei-
ner alltagsnahen Heranführung an die mathematischen Ter-
mini „sicher – (un)möglich – wahrscheinlich“ zu einem solchen 
hypothetischen Sprechen aufgefordert, wobei S10 in seiner 
Antwort auf den Konjunktiv II zurückgreift (s. Tab. 75). 
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Tab. 75:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L01, 

00:27:51 – 00:49:27) 

1 L01 […] Ich kann auch sagen, WAHRSCHEINLICH werde ich 
dieselbe Hose morgen anhaben. Wahrscheinlich, ich 
kann nicht sagen, ich ziehe sie ganz sicher an. Was 
könnte denn nämlich passieren mit meiner Hose, was 
könnte da passieren, hm? [L01 ruft S10 durch Zeigen 
auf.] 

2 S10 Es könnte da ein Fleck drauf //kommen. 
3 L01 //Genau// und dann würd ich die nicht mehr anziehen, ja. 

[…] 
 

In dem bereits im Zuge der temporalen Konnektoren zitierten 
Transkriptausschnitt greift S34 in der Wiedergabe seiner Be-
obachtungen am Würfelnetz ganz eigeninitiiert auf den hypo-
thetischen Modus zurück (s. Tab. 76). 

Tab. 76:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 
L02, 00:05:30 – 00:05:50) 

1 L02 […] S34, was konntest du beobachten? 

2 S34 Ich konnte beobachten, dass ein Würfel nicht nur so- ei- so 
zum Würfel (wird) da ist, sondern man kann- könnte den 
auch auseinander bauen. Dann könnte man das mit dem 
Bleistift nachzeichnen. 

3 L02 Mhm, jawohl. […] 

 

Neben dem Gebrauch des Konjunktivs treten auch Passivfor-
men recht verhalten auf. In allen 197 satzwertigen Schüler-
turns können lediglich zwei Passivkonstruktionen verzeichnet 
werden. Während es sich bei der Passivverwendung in Ta-
belle 77 um die reine Wiedergabe eines Verses aus einem 
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Mathematik-Lied handelt, konstruiert S31 in seiner Beobach-
tung zum Würfelnetz ganz eigenständig eine passivische For-
mulierung (s. Tab. 78). 

Tab. 77:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L01, 
00:17:00 – 00:17:14) 

1 L02 […] Was haben wir denn zum Beispiel für einen Satz ge-
sagt, was ist denn wahr? Hm, ein wahrer Satz aus der Ma-
thematik, hm? Denkt mal an unser Lied, S05. 

2 S05 Summand plus Summand wird Summe genannt. 
3 L02 Genau, das ist ein wahrer Satz. 

 

Tab. 78:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 L02, 
00:05:30 – 00:06:06) 

1 L02 […] was konntest du beobachten? 

  […] 
2 S31 Aus dem Würfel sind jetzt ganz viele Flächen geworden. 
3 L02 Mhm, prima. 

 

In sieben Fällen wird jedoch auf die „Passiversatzform“ zu-
rückgegriffen, bei denen die Schüleräußerung das unpersön-
liche Pronomen man aufweist. Eine solche Deagentivierung 
nimmt S34 in seiner bereits zitierten Beobachtung zum Wür-
felnetz vor (s. Tab. 79). 

Tab. 79:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 L02, 
00:05:30 – 00:05:50) 

1 L02 […] S34, was konntest du beobachten? 
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2 S34 Ich konnte beobachten, dass ein Würfel nicht nur so- ei- so 

zum Würfel (wird) da ist, sondern man kann- könnte den 
auch auseinander bauen. Dann könnte man das mit dem 
Bleistift nachzeichnen. 

3 L02 Mhm, jawohl. […] 

 

Dieses Verhältnis zwischen Passivkonstruktionen und Kon-
struktionen mittels Pronomen berichtet Hövelbrinks aus dem 
naturwissenschaftlichen Unterricht in ähnlicher Form, aller-
dings mit deutlich umfangreicheren Vorkommenshäufigkeiten. 
So kann sie im Unterricht der ersten Jahrgangsstufe in einem 
vergleichbaren zeitlichen Umfang 12 Passivkonstruktionen 
und 147 man-Konstruktionen identifizieren (Hövelbrinks, 
2014, S. 168).  

Insgesamt kann bezüglich der bildungssprachlichen Merk-
male in Schüleräußerungen im Rahmen des untersuchten Ma-
thematikunterrichts festgehalten werden, dass die entspre-
chenden linguistischen Indikatoren nur recht vereinzelt auftre-
ten. Dabei wird die Vorkommenshäufigkeit bildungssprachli-
cher Elemente zunächst allgemein durch den geringen Um-
fang satzwertiger Schüleräußerungen eingeschränkt. Formu-
lieren Schüler jedoch komplexeren sprachlichen Output, dann 
greifen sie sehr wohl auf hypotaktische Strukturen und ent-
sprechende Konnektoren zurück. Das Auftreten des Konjunk-
tivs II wie auch der Indikatoren der Deagentivierung fallen für 
den Mathematikunterricht der dritten Jahrgangsstufe im Ver-
hältnis zur Vergleichsstudie im naturwissenschaftlichen Ler-
nen der ersten Jahrgangsstufe recht gering aus. Dabei mag 
es sein, dass für die Schüler in den analysierten mathemati-
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schen Unterrichtsgesprächen nur in eingeschränkterem Um-
fang die Notwendigkeit bestand, auf die genannten sprachli-
chen Mittel zurückzugreifen. In Hinblick auf ein Verallgemei-
nern mathematischer Inhalte oder ein Aufstellen von Vermu-
tungen scheint jedoch die Verwendung von Passiv- und Kon-
junktivkonstruktionen auch für Unterrichtsgespräche in der 
Mathematik als prinzipiell nicht verzichtbar. 

 

4.3.3 Zusammenhänge zwischen sprachlicher Qualität der 
Schülerantworten und Anregungsniveau der Lehrkraft-
fragen 

 

In diesem Kapitel werden nun die Ergebnisse aus der Analyse 
der sprachlich-kognitiven Anregungsqualität von Lehrkraftfra-
gen (Kapitel 4.2.1) und der Analyse der syntaktischen Qualität 
der Schülerantworten (Kapitel 4.3.1) zusammengeführt und 
hinsichtlich etwaiger Zusammenhänge untersucht. Analysen 
von Dalton-Puffer (Puffer, 2007b) legen für den Sekundarbe-
reich die Vermutung nahe, dass sich Lehrkraftfragen je nach 
ihren intendierten sprachlich-kognitiven Operationen hinsicht-
lich der Komplexität ihres elizitierten Schüleroutputs abstufen 
lassen. Röhner et al. (2010) sowie Li (2015) können diese Zu-
sammenhänge für Lehrkraftfragen im Rahmen von naturwis-
senschaftlichen Lehr-Lern-Gelegenheiten der Primarstufe 
empirisch belegen. Einer möglichen Korrelation zwischen der 
Lehrkraftfrageintention und der syntaktischen Komplexität der 
Schülerantworten im Mathematikunterricht der Primarstufe 
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wird nun im Folgenden auf Grundlage der acht Videografien 
nachgegangen. Um die Teilstichproben möglichst umfang-
reich zu belassen, wird zunächst das Verhältnis zwischen den 
zu den vier kognitiven Aktivierungsgraden aggregierten Lehr-
kraftfragetypen und dem darauffolgenden Schüleroutput be-
trachtet. Daran anschließend werden die Zusammenhänge 
anhand der jeweiligen Lehrkraftfragentypen der entsprechen-
den kognitiven Aktivierungsstufe mittels Transkriptauszügen 
konkretisiert. Für die der Videostudie zugrunde liegenden Da-
ten zeichnen sich dabei zunächst die Verhältnisse in den fol-
genden vier Kreisdiagrammen ab (s. Abb. 34-37).
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Abb. 34: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach konvergenten 

Lehrkraftfragen der low Order 

 
Abb. 35:  Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach konvergenten 

Lehrkraftfragen der high Order 



404           Ergebnisse zu Angebot und Nutzung 
 

 
Abb. 36:  Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach divergenten 

Lehrkraftfragen der low Order 

 
Abb. 37:  Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach divergenten 

Lehrkraftfragen der high Order 
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Aus den Abbildung 34 bis 37 geht deutlich hervor, dass sich 
die syntaktische Qualität des Schüleroutputs in Abhängigkeit 
vom kognitiven Aktivierungsgrad der Lehrkraftfrage stark ver-
ändert. Lehrkraftfragen, die ein konvergentes Denken der low 
Order elizitieren (Abb. 34), rufen erwartungskonform in hohem 
Umfang Antworten hervor, die lediglich ein Wort beinhalten 
(61,3%), die fragmentarischen Charakters sind (18,8%) oder 
sogar nonverbal beantwortet werden können (5,4%). Somit 
folgen in 85,5% aller konvergenten Lehrkraftfragen der low Or-
der Schülerantworten, die keine satzwertige Einheit enthalten. 
Der folgende Transkriptausschnitt stellt einen solchen Extrem-
fall dar (s. Tab. 80). Im Rahmen einer Vertiefungsphase sind 
die Schüler dazu angehalten, auf einem Arbeitsblatt geomet-
rische Flächen mit genau zwei rechten Winkeln zu identifizie-
ren und den Buchstaben der jeweiligen Fläche im Plenum zu 
nennen.  

Tab. 80:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I01 L12, 
00:14:13 – 00:44:48) 

1 L12 […] Welche Figur hat denn GENAU zwei rechte Winkel? 
S21? 

2 S21 Trapez. 
3 L12 Sag mal bitte immer den Buchstaben.  
4 S21 E. 
5 L12 Ja, richtig… Gibt es noch eine Fläche? S39? 
6 S39 E? 
7 L12 Das hat S21 gerade gesagt. Eine andere? S28? 
8 S28 F? 
9 L12 Passt da unser Geodreieck in eine Ecke? Steht da irgend-

eine Seite aufrecht auf der anderen?  
10 S28 Nein.  
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11 L12 Nein. S22! 
12 S22 D! 
13 L12 Da steht auch keine Seite aufrecht auf der anderen ... Gibt 

es noch eine S21? 
14 S21 Nein. 
15 L12 Sehr schön. Es gibt - nur E hat GENAU zwei rechte Winkel. 

[…] 
 

Die Sequenz zeichnet sich durch eine Häufung an Lehrkraft-
fragen aus, welche ein ENTSCHEIDEN (Turn 5, 7, 9, 13) oder 
BENENNEN (Turn 1, 3) intendieren. Entsprechend kurz fällt 
der Schüleroutput aus (Turn 2, 4, 6, 8, 10, 14). Das Unter-
richtsgespräch mutiert so zum „Ratespiel“ zwischen Lehrkraft 
und Schülern nach einer (vermeintlich) weiteren Fläche mit 
genau zwei rechten Winkeln; die Produktion einer Begrün-
dung für die schülerseitigen Behauptungen wird in diesem 
Schlagabtausch an keiner Stelle von den Lernenden eingefor-
dert. Lediglich die Lehrkraft bietet Strategien zur Überprüfung 
der Aussagen an, wobei sie diese wiederum als ENTSCHEI-
DEN-Fragen formuliert (s. Turn 9). Dieses stark monosylla-
bische Verhalten der Schüler identifiziert auch Dalton-Puffer 
(2007b) als Folge von factual questions:  

In this sense, the numerous factual questions with their 
minimal responses are a sign that the interaction is cog-
nitively relatively undemanding. (ebd., S. 126) 

Auch die Vergleichsstudie von Röhner et al. (2009, S. 32) 
kommt zu dem Ergebnis, dass 80,28% der Schülerantworten 
auf Lehrkraftfragen, die auf ein BENENNEN abzielen, im Pri-
marbereich keine satzwertigen Konstruktionen enthalten.  
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In 12,4% der analysierten Schülerantworten fällt der Output 
nach konvergenten Lehrkraftfragen der low Order wider Er-
warten umfangreicher aus. Hier antworten die Lernenden also 
trotz ENTSCHEIDEN- oder BENENNEN-Frage mit – teils 
mehrfach – satzwertigen Konstruktionen. Dieser Fall tritt ei-
nerseits ein, wenn der Schüler aus sich heraus auf die ent-
sprechende Lehrkraftfrage umfangreicher antworten möchte 
oder gar aus eigener Intention ausführlicher reagieren muss. 
Ein Beispiel für letzteren Fall ist dem folgenden Transkript zu 
entnehmen (Tab. 81). In einer Erarbeitungsphase, in der die 
Schüler die geometrische Fläche Trapez kennenlernen, mel-
det sich S61 auf die Frage der Lehrkraft, wer die Fläche kenne 
(s. Turn 1). Während L12 ein BENENNEN der geometrischen 
Fläche intendiert, kann der Schüler dieser Erwartung nicht 
nachkommen. Dennoch möchte er der Lehrkraft deutlich ma-
chen, dass ihm diese Fläche durchaus geläufig ist, wenngleich 
er sie nicht konkret benennen kann. 

Tab. 81:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I01 L12, 
00:09:10 – 00:09:26) 

1 L12 […] Kennt jemand die Fläche?  

2  [L12 schaut fragend ins Plenum.] 
3 S61 Gesehen hab ich es schon mal, den Namen aber auch. 

Aber jetzt fällt er mir nicht mehr ein. 
4 L12 Okay. Den kann man sich ganz gut merken, den Namen, 

weil der Name hat ganz viel mit der Eigenschaft zu tun. 
Das ist ein PARALLELOGRAMM. […] 
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Andererseits werden solche Fälle durchaus auch von Lehr-
kräften künstlich hervorgerufen, indem auf die Formulierung 
ganzer Sätze beharrt wird, selbst wenn eine satzwertige Ein-
heit für das Gelingen der Kommunikation an dieser Stelle gar 
nicht erforderlich ist. Im folgenden Transkriptausschnitt be-
schließt L02 eine spielerische Übungsphase, in welcher die 
Schüler Dreiecke konstruieren mussten, indem der Schüler 
gekürt werden soll, der in der vorgegebenen Zeit die meisten 
Dreiecke konstruieren konnte. Hierfür sollen die Lernenden 
„ihre“ Dreiecke zählen und das Ergebnis im Plenum kundtun 
(s. Tab. 82). 

Tab. 82:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L02, 
00:10:58 – 00:11:12) 

1 L02 […] Zähl mal deine Dreiecke! [E zählt Dreiecke.] Wie viel 
Dreiecke hast du geschafft? S21! Ich - [L02 macht ausla-
dende Bewegung mit beiden Armen.]  

2 S21 Ich habe zwei Dreiecke geschafft. 
3 L02 Okay. […] 

 

Der kurze Ausschnitt zeigt, dass L02 die Schüler dazu anhält, 
die Anzahl der konstruierten Dreiecke zu nennen. Eine Ein-
Wort-Antwort wäre somit für die in Turn 1 gestellt Frage völlig 
funktional; eine satzwertige Reaktion erscheint im Sinne einer 
ökonomischen Interaktion in keiner Weise notwendig. Den-
noch antwortet S21 in Form einer satzwertigen Einheit. Diese 
wird jedoch am Ende von Turn 1 seitens der Lehrkraft künst-
lich hervorgerufen. Zunächst liefert L02 nach der Formulie-
rung der Frage einen Satzanfang in Form des Subjekts und 
macht so eine nicht-satzwertige Beantwortung fast schon un-
möglich. Darüber hinaus unterstreicht sie ihre Forderung nach 
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einem Antworten im vollständigen Satz gestisch, indem sie mit 
beiden Armen eine den Lernenden wohl bekannte, aus-
schweifende Bewegung macht. So wird den Schülern zusätz-
lich in optischer Hinsicht vor Augen geführt, dass die Lehrper-
son im Folgenden eine umfangreichere Antwort erwartet als 
ein einziges Wort. Insgesamt erscheint die Interaktion jedoch 
wenig authentisch, da die Situation keine satzwertige Antwort 
erfordert. Das mittels der Lehrkraftfrage intendierte diskursive 
Angebot ist demnach nicht konform mit der Erwartung der 
Lehrkraft an die syntaktische Qualität der schülerseitigen Re-
aktion. Aufgrund der fehlenden Passung sollten solche Inter-
aktionsmuster vermieden werden. Satzwertige Antworten kön-
nen nur erwartet werden, wenn sie für das Gelingen der Kom-
munikation auch erforderlich sind. Wie eingangs dargelegt, 
treten Schüleräußerungen mit einer oder gar mehreren MSE 
nach konvergenten Lehrkraftfragen der low Order verhältnis-
mäßig selten auf. Der Großteil der Schülerantworten enthält 
nach ENTSCHEIDEN- und BENENNEN-Fragen keine satz-
wertige Einheit.  

Anders fällt jedoch schon die syntaktische Qualität der Schü-
leräußerungen nach Lehrkraftfragen aus, welche auf ein kon-
vergentes Denken der high Order abzielen (Abb. 35). Die 
Lehrkraftfragetypen des BESCHREIBENS und BERICHTENS 
stellen Angebote für Sprachhandlungen dar, deren Nutzung 
auf Schülerseite zu deutlich hochwertigeren Sprachprodukten 
führen. So reduziert sich der Anteil nicht-satzwertiger Antwor-
ten auf 23,9%. Stattdessen sind im Vergleich zum Schülerout-
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put nach konvergenten Fragen der low Order enorme Zu-
wächse bei syntaktisch vollständigen Antworten zu verzeich-
nen. So beinhaltet knapp die Hälfte aller Schülerreaktionen 
nach Lehrkraftfragen des konvergenten Denkens der high Or-
der eine MSE. In 20,7% der Fälle produzieren die Schüler so-
gar Antworten, die mehrfach Subjekt-Prädikat-Verbindungen 
enthalten. Im Transkriptausschnitt gelingt es S38 beispiels-
weise, ein Merkmal des Trapezes unter Rückgriff auf einen 
Wortspeicher syntaktisch vollständig zu beschreiben (s. Tab. 
83). 

Tab. 83:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I01 L12, 
00:04:55 – 00:05:20) 

1 L12 […] Das Viereck nennt man Trapez. Das hat aber auch eine 
ganz besondere Eigenschaft. Guckt euch das Trapez mal 
bitte genau an. Nutzt auch unseren Wortspeicher. [Lehrkraft 
deutet auf rechte Tafelhälfte.] Da haben wir ja stehen: Ecke, 
Seite, parallel, gleich lang, gegenüberliegende Seiten und 
rechter Winkel. Könnt ihr vielleicht mit dem Wortspeicher 
eine Eigenschaft von dem Trapez entdecken? S38! 

2 S38 Eh, die gegenüberliegenden Seiten sind nicht gleich 
lang.  

3 L12 Mhm. […] 
 

Auch beim folgenden BESCHREIBEN-Auftrag, bei dem die 
Lernenden eine Beobachtung zum Würfelnetz schildern sol-
len, produziert S34 eine recht elaborierte Antwort, die fünf 
satzwertige Einheiten enthält (s. Tab. 84). 

Tab. 84:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I10 L02, 
00:05:30 – 00:05:50) 

1 L12 […] S34, was konntest du beobachten? 
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2 S34 Ich konnte beobachten, dass ein Würfel nicht nur so- 
ei- so zum Würfel (wird) da ist, sondern man kann- 
könnte den auch auseinander bauen, so dass es ein 
Kreuz ergibt. Dann könnte man das mit dem Bleistift 
nachzeichnen. 

3 L12 Mhm, jawohl. […] 
 

Als Vergleichsstudie können abermals die Untersuchungen 
von Röhner et al. (2009, S. 32) herangezogen werden. Wäh-
rend im naturwissenschaftlichen Kontext jedoch lediglich 50% 
der Schülerantworten nach BESCHREIBEN-Fragen aus voll-
ständigen Sätzen bestehen (ebd.), treten in der vorliegenden 
Studie im Mathematikunterricht in 68,4% aller Schülerantwor-
ten nach konvergenten Lehrkraftfragen der high Order syntak-
tisch vollständige Sätze auf79. 

Dennoch finden sich in den untersuchten Mathematikstunden 
auch nach konvergenten Lehrkraftfragen der high Order bis-
weilen syntaktisch unvollständige Schülerantworten. In 19,4% 
der analysierten Fälle treten Satzfragmente, in 4,5% Ein-Wort-
Antworten auf. In der folgenden Sequenz, die einer Erarbei-
tung neuer Inhalte im Plenum entnommen ist, wird exempla-
risch deutlich, dass S26 und S62 bei einer kontextgebunde-
nen Beschreibung von Merkmalen eines Parallelogramms kei-
neswegs satzwertige Einheiten verwenden (s. Tab. 85). 

 
79 Auch nach einer Fokussierung auf den Lehrkraftfragetypus „BE-

SCHREIBEN“ (ohne BERICHTEN) fällt der Umfang satzwertiger Schü-
lerantworten mit 66,89% immer noch deutlich höher aus als bei Röhner 
et al. (2009). 
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Tab. 85:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I01 L12, 

00:08:22 – 00:09:09) 

1 L12 Wie heißt das denn, die Fläche? 

2 S24 Das ist eine Raute. 
3 L12 Nein. Sieht so ähnlich aus aber ist keine Raute. Aber ist 

gut, du kennst schon eine andere Fläche, die wir später 
kennenlernen. S26! 

4 S26 Eh die gegenüberliegenden Seiten sind gleich. 
5 L12 Mh, komm mal nach vorne und zeig (). Ist richtig. 
6  [S26 geht nach vorne und zeigt an der Tafel die parallelen 

Seiten.] 
7 S26 Die sind gleich und die sind gleich.  
8 L12 Mh. Was denn gleich? Kannst du das noch besser be-

schreiben? 
9 S26 Gleich lang. 
10 L12 Ja. Und noch etwas? Sehr schön. [L26 setzt sich wieder 

auf seinen Platz.] S62! 
11 S62 Parallel?  
12 L12 Sehr schön. Die gegenüberliegenden Seiten sind parallel 

und gleich lang. Ja? [L12 heftet Merkmal an die Tafel.] 
Sehr schön. 

 

S26 reagiert auf die Aufforderung der Lehrkraft nach einer 
exakteren Beschreibung (Turn 8) mit einer Antwort im frag-
mentarischen Stil (Turn 9). In Turn 10 greift L12 ihren BE-
SCHREIBEN-Auftrag nochmals auf; S62 reagiert nun mit ei-
ner Ein-Wort-Antwort, die jedoch eher den Charakter einer 
Frage aufweist (Turn 11). S26 wie auch S62 sind hier also 
noch nicht in der Lage, eine sprachlich umfassende Antwort 
zu produzieren, da die Teilelemente der Beschreibung auf in-
haltlicher Ebene noch nicht klar genug sind. Die Lehrkraft run-
det die erarbeiteten Inhalte dieser Sequenz ab, indem sie in 
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Turn 12 die Teilelemente der Beschreibung eines Parallelo-
gramms80 in satzwertiger Form versprachlicht und somit ab-
schließend ein sprachliches Vorbild anbietet.  

Somit muss an dieser Stelle bereits festgehalten werden, dass 
Lehrkraftfragen, die auf komplexere sprachlich-kognitive Akti-
vitäten als das ENTSCHEIDEN oder BENENNEN abzielen, 
nicht automatisch zu elaborierten Schülerantworten führen. 
Neben der Fragestellung der Lehrkraft stellt das Vorwissen 
der Lernenden in der jeweiligen Kommunikationssituation ei-
nen weiteren Faktor dar, der die Komplexität der Schülerant-
wort maßgeblich beeinflusst. Dantonio und Beisenherz (2001) 
formulieren in diesem Zusammenhang wie folgt: 

The research on cognitive correspondence between 
teacher questions and student responses unveiled that 
the inferred level of thought in a teacher’s question is 
not necessarily the level of thought emulated in a stu-
dent’s response. Questions coded as higher level using 
Bloom’s taxonomy may not require such thinking on the 
part of students answering the questions. It all depends 
on the background information students possess and 
the information available to answer the question. (ebd., 
S. 27) 

Folglich finden sich auch nach divergenten Lehrkraftfragen 
der low Order syntaktisch unvollständige Schülerantworten 
(Abb. 36). Allerdings treten Ein-Wort-Antworten wie auch 
Satzfragmente mit insgesamt 4,8% nur noch äußerst selten 

 
80 Die Bezeichnung der beschriebenen geometrischen Fläche folgt erst ei-

nige Turns später. 
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auf. Im Vergleich zu konvergenten Fragen der high Order 
steigt der Anteil der Schülerantworten, die eine MSE enthal-
ten, deutlich an. So enthält der Schüleroutput in der unter-
suchten Stichprobe nach ERKLÄREN- und BEURTEILEN-
Fragen zu 78,0% eine MSE, wobei die ERKLÄREN-Fragen für 
sich genommen in 79,41% der Fälle zu einer MSE führen, 
nach BEURTEILEN-Fragen gelingt dies in 71,43% der Fälle. 
Auch in der Vergleichsstudie aus naturwissenschaftlichen 
Lehr-Lern-Kontexten fällt der Umfang satzwertigen Schüle-
routputs nach ERKLÄREN-Fragen mit 71,91% im Primarbe-
reich deutlich umfangreicher aus als nach BENENNEN- oder 
BESCHREIBEN-Fragen (Röhner et al., 2009, S. 329). Somit 
scheinen divergente Lehrkraftfragen der low Order auch im 
Rahmen des Mathematikunterrichts Sprechangebote darzu-
stellen, die in der schülerseitigen Nutzung zu umfangreicheren 
Äußerungen führen. Die Lernenden nehmen hier kaum mehr 
die Rolle des Stichwortgebers für lehrkraftseitige Ausführun-
gen ein. 

Eine Besonderheit des Schüleroutputs nach ERKLÄREN/BE-
GRÜNDEN-Fragen stellt die Tatsache dar, dass zwar 79,41% 
des Schüleroutputs mit einer MSE realisiert werden, aber nur 
11,76% zwei MSE enthalten. Bei der Darstellung von Kausal-
zusammenhängen wäre eine Erklärung bzw. Begründung 
nach dem konzeptionell schriftsprachlichen Muster „XHauptsatz, 
weil ZNebensatz“ zu erwarten; hieraus resultieren automatisch 
zwei satzwertige Einheiten, wie sie im folgenden Transkript-
ausschnitt auch realisiert werden (s. Tab. 86). 
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Tab. 86:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I07 L01, 
00:18:04 – 00:18:30) 

1 L01 Wir haben bis jetzt also behauptet, es ist ein Viereck [deutet 
auf Parallelogramm auf Faltblatt an Tafel]. Beweise mir mal, 
dass ich das Viereck an diese Stelle [deutet auf Merkmals-
listen von Quadrat und Rechteck] jetzt hier neben Rechteck 
und Quadrat anheften darf. S17! 

2 S17 Weil- eh- das- wir können es da daneben heften, weil es 
vier Ecken und vier Seiten hat.  

3 L01  Ich bin begeistert, S17. Sehr schön. Es hat vier Ecken und 
vier Seiten. […] 

 

Der überwiegende Teil der Schüleräußerungen wird im vorlie-
genden Datenmaterial jedoch über lediglich eine MSE reali-
siert (s. Tab. 87 und Tab. 88). 

Tab. 87:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I07 L01, 
00:33:41 – 00:33:48) 

1 L01 Warum sind es alles Vierecke, S19? 

2 S19 Weil sie alle vier Ecken und vier Seiten haben. 
3 L01 Spitze. Ja? […] 

 

Tab. 88:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V2 I03 L16, 
00:41:31 – 00:41:45) 

1 L16 Ein Pärchen bleibt noch übrig, S01! 

2 S01 Die Vier und die Drei. 
3 L16 Warum denn? Erkläre es uns bitte noch einmal! 
4 S01 Weil vier plus drei ist sieben. 
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Sowohl in Tabelle 87 als auch in Tabelle 88 verzichtet der den 
Kausalzusammenhang darstellende Schüler auf die Anfüh-
rung des zu begründenden Elements im Hauptsatz. Anzuneh-
men ist, dass der zu erklärende Sachverhalt aufgrund der un-
mittelbar vorausgehenden Lehrkraftfrage so präsent ist, dass 
dieser im mündlichen Kontext keiner Wiederholung bedarf. 
Vielmehr schließen S19 bzw. S01 unmittelbar mit dem weil-
Satz und damit der eigentlichen Begründung an. Folglich wei-
sen diese Schüleräußerungen lediglich eine MSE auf. Wäh-
rend S19 in Tabelle 87 jedoch einen den Regeln der Schrift-
sprache folgenden kausalen Nebensatz mit Verbletztstellung 
formuliert, weicht S01 in Tabelle 88 von dieser Norm ab. Die 
ursprüngliche Subjunktion weil, welche schriftsprachlich nur 
nebensatzeinleitend und folglich mit Verbletztstellung verwen-
det werden kann (Dudenredaktion, 2016, S. 1222), wird hier 
mit Verbzweitstellung verwendet. Dieses Phänomen be-
schränkt sich laut Duden-Grammatik bisher ausschließlich auf 
die mediale Mündlichkeit (ebd.) und rührt aus der Expansion 
der Gebrauchsmöglichkeiten von weil. So kann die ursprüng-
liche Subjunktion in der gesprochenen Sprache auch als Kon-
junktion verwendet werden (ebd., S. 1066). Der hohe Umfang 
satzwertiger Schüleräußerungen nach ERKLÄREN/BE-
GRÜNDEN-Fragen muss also insofern kritisch betrachtet wer-
den, als dass der Anteil von Schülerantworten mit zwei MSE 
deutlich höher sein müsste, um hier einen konzeptionell 
schriftsprachlichen Duktus feststellen zu können. Für den me-
dial mündlichen Kontext scheint diese Form der eher alltags-
sprachlichen, verkürzten Begründungen, jedoch ganz offen-
sichtlich funktional zu sein.  
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Das Angebot divergenter Lehrkraftfragen der high Order (Abb. 
37) führt in der vorliegenden Stichprobe schülerseitig eben-
falls zu umfangreicherem Output als es nach konvergenten 
Fragen der Fall ist. Nach Lehrkraftfragen, die auf ein VERMU-
TEN oder VORSCHLAGEN abzielen, enthalten 81,8% der 
Schülerantworten satzwertige Einheiten, wobei der Umfang 
der Schülerreaktionen mit zwei oder drei MSE hier auf insge-
samt 18,2% ansteigt. Diese prozentualen Angaben dürfen je-
doch nicht über die Tatsache hinwegtäuschen, dass sich die 
Häufigkeit der divergenten Lehrkraftfragen der high Order in 
der untersuchten Stichprobe auf N = 17 beschränkt. Zwei- 
bzw. dreifache Satzeinheiten treten jeweils lediglich ein Mal 
auf und stellen somit Singularitäten dar. Die Ergebnisse kön-
nen aber insofern etwas abgesichert werden, dass Li (2015) 
im Kontext von naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Gelegen-
heiten ebenfalls feststellen kann, dass Lehrkraftfragen, die auf 
explorative Diskursfunktionen abzielen, tendenziell komple-
xere Äußerungen hervorrufen (ebd., S. 183 ff.); bei inhaltlicher 
oder sprachlicher Überforderung können jedoch auch hier 
nicht-satzwertige Äußerungen folgen. Diese finden sich in den 
vorliegenden Daten in zwei fragmentarischen Äußerungen 
nach VORSCHLAGEN-Fragen. In 13 der 17 explorativen 
Lehrkraftfragen fällt der Schüleroutput jedoch wie im folgen-
den bereits zitierten Beispiel (s. Tab. 89) mit einer MSE satz-
wertig aus. 
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Tab. 89:  Transkriptausschnitt einer Gesprächssequenz (V1 I05 L01, 

00:27:51 – 00:49:27) 

1 L01 […] Ich kann auch sagen, WAHRSCHEINLICH werde ich 
dieselbe Hose morgen anhaben. Wahrscheinlich, ich 
kann nicht sagen, ich ziehe sie ganz sicher an. Was 
könnte denn nämlich passieren mit meiner Hose, was 
könnte da passieren, hm? [L01 ruft S10 durch Zeigen 
auf.] 

2 S10 Es könnte da ein Fleck drauf //kommen. 
3 L01 //Genau// und dann würd ich die nicht mehr anziehen, ja. 

[…] 
 
Wie bereits Dalton-Puffer (2007b, S. 125) für den Sekundar-
bereich mutmaßt, erweisen sich Zusammenhänge zwischen 
Lehrkraftfragen und der Komplexität der schülerseitigen Ant-
wort hinsichtlich einer Kategorisierung nach der Intention der 
Frage auch für den Mathematikunterricht der Primarstufe als 
recht ergiebig. Vor allem konvergente Fragen der low Order 
elizitieren in hohem Umfang unvollständige Sätze, da sie le-
diglich das Kundtun einer Zustimmung bzw. Ablehnung oder 
das Nennen von Namen hervorrufen. Konvergente Lehrkraft-
fragen der high Order und vor allem divergente Fragetypen 
bieten hingegen die Möglichkeit zu tendenziell vollständigeren 
und teils sogar komplexen Schüleräußerungen.  

Die Analyse führt darüber hinaus ebenso vor Augen, dass Zu-
sammenhänge zwischen den Lehrkraftfragetypen und der 
syntaktischen Qualität der Schülerantworten keinem Automa-
tismus folgen. So begünstigen vor allem Lehrkraftfragen, die 
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auf divergentes Denken abzielen, einen komplexeren Schüle-
routput. Infolge von fachlichen oder auch sprachlichen81 Defi-
ziten können aber auch nach diesen Fragetypen nicht-satz-
wertige und somit wenig elaborierte Antworten folgen. Auch 
die mediale Mündlichkeit von Unterrichtsgesprächen macht 
schriftsprachliche Muster z.B. bei der Formulierung von Kau-
salzusammenhängen teilweise obsolet. Dennoch erscheint 
ein umfangreicheres Angebot von divergenten Lehrkraftfra-
gen für das mathematische Unterrichtsgespräch der Primar-
stufe als unerlässlich, um mehr Raum für elaborierte Schü-
leräußerungen zu ermöglichen. 

 

4.3.4 Zusammenhänge zwischen sprachlicher Qualität der 
Schülerantworten und Wartezeit nach Lehrkraftfragen 

 

Empirische Studien liefern bedeutsame Anhaltspunkte dafür, 
dass neben dem Lehrkraftfragetypus auch die Dauer der War-
tezeit nach Lehrkraftfragen einen hohen Einfluss auf die quan-
titative wie auch die qualitative Beschaffenheit der darauffol-
genden Schüleräußerungen hat (s. Kapitel 2.3.2.2). Somit 
wird ein möglicher Zusammenhang zwischen dem Umfang 
der Wartezeit und der syntaktischen Komplexität des Schüle-

 
81 Die Folge sprachlicher Defizite auf die Komplexität der Schülerantwort 

zeigt Li im Zuge der Zweitsprachförderung (2015, S. 185). 
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routputs im Folgenden anhand der analysierten Unterrichtsge-
spräche im Mathematikunterricht der dritten Jahrgangsstufe 
beleuchtet.  

Heinze und Erhard (2006) weisen darauf hin, dass der Um-
fang der Wartezeit mit dem kognitiven Niveau der Lehrkraft-
frage korrelieren sollte (S. 391). So scheint es wenig sinnvoll, 
Untersuchungen darüber anzustellen, ob sich der Faktor 
„Wartezeit“ auf die syntaktische Qualität nach ENTSCHEI-
DEN- oder BENENNEN-Fragen auswirkt. Konvergente Lehr-
kraftfragen der low Order elizitieren – wie auch mit den vorlie-
genden Daten nachgewiesen werden konnte (s. Kapitel 4.3.3) 
– in weiten Teilen nicht-satzwertige Schüleräußerungen. Hier 
ist nicht davon auszugehen, dass eine Verlängerung der War-
tezeit nach der Lehrkraftfrage zu einer elaborierteren Antwort 
führen könnte, da diese für das Gelingen der Kommunikation 
schlichtweg nicht erforderlich ist. In methodischer Hinsicht 
stellt sich zudem für die divergenten Fragen der high Order 
das Problem, dass dieser Fragetypus äußerst selten identifi-
ziert werden konnte (N = 17), sodass hier eine Differenzierung 
der 17 Fragen nach der gewährten Wartezeit zu wenig aussa-
gekräftigen Ergebnissen führen würde. Aus den genannten in-
haltlichen wie methodischen Gründen erfolgt für diese Teil-
analyse also eine Fokussierung auf die konvergenten Lehr-
kraftfragen der high Order wie auf die divergenten Fragen der 
low Order. Dabei werden mit Lehrkraftfragen, die auf ein BE-
SCHREIBEN (N = 227) und ein ERKLÄREN/BEGRÜNDEN (N 
= 51) abzielen, die Fragetypen ins Zentrum der Betrachtung 
gerückt, die in den acht Unterrichtstunden auf der jeweiligen 
kognitiven Aktivierungsstufe am häufigsten aufgetreten sind.  
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In der Forschungsliteratur zur Unterrichtsqualität finden sich 
Hinweise, dass der Schüleroutput nach Wartezeiten von drei 
bis fünf Sekunden deutlich an Quantität und Qualität gewinnt 
(Atwood & Wilen, 1991). Auch Kunter und Trautwein (2013, S. 
100 f.) weisen unter Rückgriff auf Cazden (2001) darauf hin, 
dass Schüler nach Wartezeiten von drei bis fünf Sekunden 
längere und ausführlichere Antworten produzieren als nach 
kürzeren Wartezeiten. Somit werden diese Richtwerte für die 
folgende Teilanalyse herangezogen, indem die syntaktische 
Qualität der Schülerantworten nach BESCHREIBEN- und ER-
KLÄREN/BEGRÜNDEN-Fragen in Abhängigkeit von einer 
Wartezeit von 0 bis 2 Sekunden, von 3 bis 5 Sekunden und 
einer Wartezeit von länger als 5 Sekunden untersucht werden. 
Dabei ist anzunehmen, dass die beiden Diskursfunktionen 
nach 0 bis 2 Sekunden in syntaktischer Hinsicht eher verkürzt 
ausfallen; nach einer Wartezeit von 3 bis 5 Sekunden wäre 
anzunehmen, dass der Schüleroutput in höherem Maße satz-
wertige Einheiten aufweist. Ab einer Wartezeit von mehr als 5 
Sekunden wäre vorstellbar, dass die Schüleräußerungen be-
züglich der Syntax nochmals elaborierter ausfallen. Genauso 
könnte hingegen auch der Fall eintreten, dass dieser noch 
größere Umfang an Wartezeit keinen Einfluss mehr auf die 
Schülerantworten hat und somit eine Stagnation der syntakti-
schen Qualität zu verzeichnen ist. 

Die Tabellen 90 bis 92 zeigen deskriptiv die syntaktische Qua-
lität der Schülerantworten nach den beiden Lehrkraftfragety-
pen in Abhängigkeit von der gewährten Wartezeit. 
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Tab. 90: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach ausgewählten 

Lehrkraftfragen nach 0-2 Sekunden Wartezeit 
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Tab. 91: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach ausgewählten 
Lehrkraftfragen nach 3-5 Sekunden Wartezeit 
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Tab. 92: Syntaktische Qualität des Schüleroutputs nach ausgewählten 

Lehrkraftfragen nach > 5 Sekunden Wartezeit 
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Tatsächlich zeichnet sich bei der Realisierung der Diskurs-
funktion BESCHREIBEN eine qualitative Veränderung in den 
Schülerantworten ab. Der Anteil nicht-satzwertiger Antworten 
(also Ein-Wort-Antworten und Satzfragmente) ist nach 0 bis 2 
Sekunden mit 27,55% am höchsten und stagniert nach 3 bis 
5 Sekunden wie auch nach mehr als 5 Sekunden auf ca. 20%. 
Der Anteil der Schülerantworten, die eine MSE enthalten 
steigt hingegen von 43,88% nach 0 bis 2 Sekunden auf 
56,10% nach 3 bis 5 Sekunden deutlich an. Nach einer War-
tezeit von über 5 Sekunden fällt der Anteil wieder ab – jedoch 
zugunsten von Schüleräußerungen mit zwei bzw. drei MSE. 
Prozentual gesehen nimmt der Anteil von schülerseitigen Ant-
worten mit mindestens dreifachen Subjekt-Prädikat-Verbin-
dungen von 5,10% nach 0 bis 2 Sekunden über 9,76% nach 
3 bis 5 Sekunden auf 11,11% nach über 5 Sekunden deutlich 
zu. Eine Einschränkung der Aussagekraft stellt die Tatsache 
dar, dass die Stichprobe der Lehrkraftfragen, die den Schülern 
für ein BESCHREIBEN mehr als 5 Sekunden einräumt, bei le-
diglich 9 Fragen liegt. Dennoch lässt sich für die Diskursfunk-
tion des BESCHREIBENS in der Tendenz festhalten, dass in 
syntaktischer Hinsicht die Elaboriertheit der Schülerantworten 
mit umfangreicherer Wartezeit zunimmt. 

Ein ähnliches Muster zeichnet sich mit zunehmender Warte-
zeit nach ERKLÄREN/BEGRÜNDEN-Fragen ab. Antworten 
mit fragmentarischem Charakter treten ausschließlich nach 
Wartezeiten von 0 bis 2 Sekunden auf. Prozentual betrachtet 
nimmt jedoch der Anteil von Schüleroutput mit zwei satzwerti-
gen Einheiten von 7,41% nach 0 bis 2 Sekunden auf 16,67% 
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nach 3 bis 5 Sekunden zu. Es ist lediglich eine Lehrkraftfrage 
zu verzeichnen, bei der den Schülern nach Beendigung der 
Frage mehr als 5 Sekunden Wartezeit gewährt worden ist. 
Dass diese aus zwei Subjekt-Prädikat-Verbindungen besteht, 
fügt sich hervorragend ins Bild, stellt aber natürlich keine aus-
reichende Datengrundlage dar.  

Wenngleich der Datenumfang gerade für längere Wartezeiten 
noch keine zufriedenstellende Fundierung bietet, so kann in 
der Tendenz anhand der vorliegenden Daten festgehalten 
werden, dass die syntaktische Qualität der Schüleräußerun-
gen nach BESCHREIBEN- wie auch nach ERKLÄREN/BE-
GRÜNDEN-Fragen bei Gewährung einer längeren Wartezeit 
zunimmt. Der in der Forschungsliteratur aufzufindende Richt-
wert von 3 bis 5 Sekunden scheint dabei eine geeignete Ori-
entierung zu bieten. Das Einräumen einer um wenige Sekun-
den verlängerten Wartezeit ist somit nicht mit der „Vergeu-
dung“ wertvoller Unterrichtszeit gleichzusetzen, sondern stellt 
für komplexere sprachlich-kognitive Operationen eine notwen-
dige Voraussetzung dar, damit die kommunikativen Zug-
zwänge schülerseitig adäquat genutzt werden können. Gleich-
zeitig zeigt die Verteilung der einzelnen Wartezeittypen, dass 
die acht videografierten Lehrkräfte den Faktor „Wartezeit“ für 
die beiden in dieser Teilanalyse fokussierten Diskursfunktio-
nen kaum nutzen. Zu einem Großteil findet eine Beantwortung 
beider Lehrkraftfragetypen nach weniger als 3 Sekunden statt. 
Bei diesem hohen Tempo im Unterrichtsgespräch wird ver-
mutlich nur der leistungsstärkste Teil der Klasse kognitiv wie 
auch sprachlich aktiviert.  
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4.3.5  Veränderungen in der Verteilung der Redebeitrags-
dauer sowie im Anregungsniveau der Lehrkraftfragen 
anhand eines Einzelbeispiels 

 

Die vorausgehenden Ergebnis-Kapitel werfen die Frage auf, 
ob sich potenzielle Veränderungen in den analysierten Dimen-
sionen über die Messzeitpunkte der Gesamtevaluation hinweg 
verzeichnen lassen. Dieser Frage kann im Rahmen der vorlie-
genden Videostudie nur äußerst bedingt nachgegangen wer-
den, da die personelle Fluktuation an den von EvaPrim evalu-
ierten BiSS-Schulen so hoch war, dass sich nur in einem ein-
zigen Fall die Möglichkeit bot, eine Lehrkraft, die im Rahmen 
des zweiten Messzeitpunkts der Gesamtevaluation im Feb-
ruar 2017 videografiert worden war, zum dritten Messzeit-
punkt (Oktober 2017) abermals zu filmen. Während zum zwei-
ten Messzeitpunkt eine Einführungsstunde in das Thema 
„Würfelnetze“ der dritten Jahrgangsstufe analysiert werden 
konnte, konnte das Forscherteam zum dritten Messzeitpunkt 
bei selbiger Lehrkraft eine Einführungsstunde in das Thema 
„Quadernetze“ videografieren – wiederum in der gleichen 
Klasse (dann jedoch vierte Jahrgangsstufe). Die beiden Ma-
thematikstunden waren somit inhaltlich maximal ähnlich und 
wiesen auch in ihrem Stundenaufbau vergleichbare Struktu-
ren auf. Die Analyse der Redebeitragsdauern zeigt dabei eine 
äußerst positive Entwicklung zugunsten des Umfangs des 
Schüleroutputs auf (s. Tab. 93). 
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Tab. 93:  Verteilung der Redebeitragsdauern in V2 I03 L16 zu Messzeit-

punkt 2 und 3 

 Messzeitpunkt (der Gesamtevaluation) 
2 3 

Redeanteil „Lehr-
kraft“ 

44,95% 28,45% 

Redeanteil 
„Schüler“ 

34,42% 49,27% 

Schweigen 20,47%82 22,20%83 
Anmerkung: 100% = Dauer aller Plenumsphasen in der jeweiligen Un-
terrichtsstunde. 

 

Während der Redeanteil der Lehrkraft bereits zum zweiten 
Messzeitpunkt im Vergleich zu dem gemittelten Wert über alle 
acht Lehrkräfte hinweg mit ca. 45% schon verhältnismäßig ge-
ring ausfällt, reduziert L16 den eigenen Redeanteil nochmals 
deutlich auf unter ein Drittel des gesamten Redezeit im Ple-
num zu Messzeitpunkt 3. Diese Reduzierung der lehrkraftsei-
tigen Redebeitragsdauer führt zu markanten Zuwächsen in 
Umfang der schülerseitigen Äußerungen im Unterrichtsge-
spräch. Nimmt deren Redezeit zum zweiten Messzeitpunkt 
noch lediglich 34,42% ein, so füllen die Schüler als Gesamt-
heit zum dritten Messzeitpunkt knapp die Hälfte (49,27%) der 
Plenumsphasen mit eigenen Äußerungen.  

 
82 zu MZP2: 0,16% Redezeitdauer pädagogische Fachkraft 
83 zu MZP3: 0,08% Redezeitdauer pädagogische Fachkraft 
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Hinweise für diese Verschiebung in der Verteilung der Rede-
beitragsdauern liefert ein Blick in die Analyse der vorgefunde-
nen Lehrkraftfragetypen (s. Tab. 94). 

Tab. 94:  Überblick über den kognitiven Aktivierungsgrad der Lehrkraft-
fragetypen in V2 I03 L16 zu Messzeitpunkt 2 und 3 

 Messzeitpunkt  
(der Gesamtevaluation) 

2 3 
Konvergente 
Fragen 

low Order 64,28% 57,33% 
high Order 16,07% 25,33% 

Divergente 
Fragen 

low Order 12,5% 14,67% 
high Order 7,14% 2,67% 

 

Der Tabelle sei anzumerken, dass die Lehrkraft L16 zwischen 
dem zweiten und dritten Messzeitpunkt in keiner Weise pro-
fessionell bezüglich des Einsatzes von Fragetypen geschult 
wurde. Sie erhielt lediglich nach dem zweiten Messzeitpunkt 
ein ausführliches schriftliches Feedback zu ihrer videografier-
ten Mathematikstunde, dem deskriptiv die Verteilung ihrer 
Lehrkraftfragetypen zu entnehmen war. Wie Tabelle 88 zu 
entnehmen ist, unterscheidet sich die Verteilung der Fragety-
pen zwischen den beiden Messzeitpunkten insbesondere im 
Bereich der konvergenten Fragen. Entfielen zum zweiten 
Messzeitpunkt noch 64,28% aller Fragen auf konvergente 
Fragen der low Order, so konnte dieser Typus auf 57,33% 
zum dritten Messzeitpunkt reduziert werden. Der Umfang der 
konvergenten high Order-Fragen konnte hingegen von 
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16,07% (zu MZP 2) auf 25,33% (zu MZP 3) deutlich gesteigert 
werden. Folglich wurden die Lernenden zum dritten Messzeit-
punkt häufiger zum BESCHREIBEN oder BERICHTEN aufge-
fordert, während das BENENNEN und ENTSCHEIDEN selte-
ner durch die Lehrkraft elizitiert wurde. 

Im Bereich der divergenten Fragen lässt sich eine solche Ver-
änderung jedoch nicht verzeichnen. So stagniert die Häufig-
keit divergenter low Order-Fragen quasi. Die Häufigkeit von 
divergenten high Order-Fragen sinkt sogar von 7,14% zum 
zweiten Messzeitpunkt auf 2,67% zum dritten Messzeitpunkt. 
Da es sich hier lediglich um die Betrachtung eines Einzelfalls 
handelt, sind die Ergebnisse anhand einer umfänglicheren 
Stichprobe zu überprüfen. 

 

4.4 Zwischenfazit zu Angebot und Nutzung bildungs-
sprachlich anregender Interaktionen im Mathema-
tikunterricht der Primarstufe 

Zwischenfazit 

Die Analyse des lehrkraftseitigen Angebots und der schüler-
seitigen Nutzung bildungssprachlich anregender Interaktionen 
führt für den untersuchten Mathematikunterricht zusammen-
fassend zu folgenden Ergebnissen: Hinsichtlich der Klassen-
führung schaffen die Lehrkräfte in allen acht Unterrichtsstun-
den eine geeignete Ausgangsbasis für ein fachliches wie auch 
sprachliches Lernen, da der durchschnittliche Umfang der 
fachlichen Aktivitäten mit 93% sehr hoch liegt. Ein gutes 
„Übergangsmanagement“ (Kounin, 1976) sichert hierbei das 
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Lernzeitbudget, da Übergänge zwischen einzelnen Unter-
richtssegmenten reibungslos von statten gehen. In allen acht 
Unterrichtsstunden werden neue Inhalte erarbeitet und ver-
tieft, sodass ein kommunikativer Austausch über mathemati-
sche Fachinhalte notwendig wird.  

Im Mittel entfallen 32% der Unterrichtszeit auf Nicht-Plenums-
phasen, die sich dazu eignen, dass Lernende bildungssprach-
liche Strukturen ein Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit er-
proben können. Die verbleibenden 68% entfallen somit auf 
Plenumsphasen, die sich dazu anbieten, dass Schüler ziel-
sprachliche Strukturen seitens der Lehrkraft oder weiterer Mit-
schüler präsentiert bekommen und selbst auch im Klassen-
plenum in kontextreduzierter Form mathematische Inhalte ver-
sprachlichen. Dabei handelt es sich in durchschnittlich 55% 
aller Plenumsphasen um dialogische Interaktionsformen, bei 
denen die Lehrkräfte mit den Schülern gemeinsam in fragend-
entwickelnder Form Fachinhalte erarbeiten. Dieses für den 
deutschen Mathematikunterricht gängige und durchaus ziel-
führende methodische Vorgehen (vgl. Klieme et al., 2001; 
Knoll, 2003; Kunter & Trautwein, 2013) birgt allerdings aus 
sprachdidaktischer Sicht eine große Gefahr in sich, die sich in 
den vorliegenden Daten bestätigt: Während die Lehrkraft im 
Durchschnitt 68% der Redebeitragsdauer im Plenum für sich 
in Anspruch nimmt, entfallen auf schülerseitige Äußerungen 
lediglich 22%84. Somit können den Schülern zwar seitens der 
Lehrkraft zielsprachliche Strukturen umfangreich dargeboten 

 
84 Rest: Schweigen. 



432           Ergebnisse zu Angebot und Nutzung 
 
werden; allerdings reicht dieser Input nicht aus, um eine aktive 
Verarbeitung in Gang zu bringen. Vielmehr müssen Schüler 
immer wieder zur Produktion eigener umfangreicher Äußerun-
gen angeregt werden, um das zielsprachliche Register zu er-
proben. Dies scheint in den acht analysierten Unterrichtsstun-
den nur sehr eingeschränkt der Fall zu sein – gerade auch in 
Hinblick auf die Tatsache, dass sich meist nur ein kleiner Teil 
der Klasse aktiv am Unterrichtsgespräch beteiligt.  

Ein Erklärungsansatz für den geringen Umfang des schüler-
seitigen Outputs bietet die Analyse der Lehrkraftfragetypen. 
Die Ergebnisse führen hier deutlich vor Augen, dass die Lehr-
kräfte mit durchschnittlich 3,32 Fragen pro Minute zahlreiche 
kommunikative Zugzwänge herstellen. Diese zielen jedoch in 
60% aller Fälle lediglich auf ein ENTSCHEIDEN oder BENEN-
NEN ab. Diese konvergenten Lehrkraftfragen der low Order 
elizitieren in überwiegendem Maße Schülerantworten, die 
keine satzwertige Einheit enthalten. Lehrkraftfragen, die Dis-
kursfunktionen des BESCHREIBENS, ERKLÄRENS, VER-
MUTENS etc. intendieren, rufen in deutlich höherem Umfang 
vollständige Satzeinheiten und somit tendenziell elaboriertere 
Äußerungen hervor, treten jedoch über alle acht Mathematik-
stunden hinweg viel seltener auf. Gerade offene Fragen, die 
auf ein divergentes Denken abzielen und somit intensive 
Sprechanlässe böten, sind in allen analysierten Mathematik-
stunden in lediglich 9% aller Fälle zu identifizieren. Dabei ma-
chen die untersuchten Transkripte jedoch auch deutlich, dass 
Zusammenhänge zwischen den Lehrkraftfragetypen und der 
syntaktischen Qualität der Schülerantworten keinen Automa-
tismus darstellen. Zwar begünstigen Lehrkraftfragen, die auf 
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divergentes Denken abzielen, tendenziell einen elaborierteren 
Schüleroutput. Allerdings können auch hier infolge von fachli-
chen oder sprachlichen Defiziten nicht-satzwertige Antworten 
folgen. Dennoch kann festgehalten werden, dass Lehrkraftfra-
gen, die die Produktion bildungssprachlicher Diskursfunktio-
nen anbieten, in der Tendenz schülerseitig auch in Form ela-
borierterer Antworten genutzt werden.  

Die Analyse bildungssprachlicher Elemente im Schüleroutput 
lässt aufgrund des geringen Umfangs komplexerer Schüleräu-
ßerungen nur in sehr eingeschränktem Maße Aussagen zu. 
Formulieren Schüler jedoch infolge geeigneter Lehrkraftfra-
gen umfangreicheren Output, dann greifen sie durchaus auf 
hypotaktische Strukturen zurück, die häufig Objektsätze ent-
halten. Im Falle von Koordinationen findet sich vor allem die 
wenig komplexe Junktion und. Im Verhältnis zu vergleichba-
ren Studien fällt die Verwendung des Konjunktivs sowie des 
Passivs bzw. seiner Ersatzformen in den untersuchten Schü-
lerbeiträgen recht gering aus. Dabei scheinen diese sprachli-
chen Strukturen für das Verallgemeinern mathematischer In-
halte oder das Aufstellen von Vermutungen, wie es in den Bil-
dungsstandards explizit gefordert wird (Ständige Konferenz 
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land, 2005) durchaus von Bedeutung zu sein. In den zugrun-
deliegenden Daten können sie jedoch kaum identifiziert wer-
den. Um in diesem Bereich fundiertere Aussagen treffen zu 
können, müsste die Teilanalyse allerdings auf eine breitere 
Datenbasis gestellt werden, welche das vorliegende Material 
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aufgrund des insgesamt eher eingeschränkten Schülerout-
puts in dieser Form nicht bietet.  

Die Ergebnisse der Analyse der Wartezeit zeigen deutlich auf, 
dass die acht Mathematiklehrkräfte den Faktor „Wartezeit“ 
nicht gezielt nutzen, um elaboriertere Schülerantworten zu be-
günstigen. So beträgt die durchschnittliche Wartezeit nach al-
len Lehrkraftfragen 1,59 Sekunden und liegt damit deutlich un-
ter der in der Forschungsliteratur empfohlenen Dauer von 3 
bis 5 Sekunden. Dieser Richtwert kann anhand der vorliegen-
den Daten weitestgehend bestätigt werden. So zeigt sich, 
dass der Schüleroutput nach Fragen, die auf ein BESCHREI-
BEN oder ERKLÄREN/BEGRÜNDEN abzielen, in syntakti-
scher Hinsicht deutlich vollständiger bzw. komplexer ausfällt, 
wenn den Schülern 3 bis 5 Sekunden Wartezeit eingeräumt 
werden. Nach 0 bis 2 Sekunden hingegen weisen die Schü-
leräußerungen einen syntaktisch einfacheren bis unvollständi-
gen Charakter auf. Die statistische Überprüfung von Mittel-
wertdifferenzen führt zudem vor Augen, dass die Lehrkräfte 
ihren Schülern nach Fragen, die auf komplexere sprachlich-
kognitive Operationen abzielen im Mittel nicht mehr Zeit ein-
räumen als nach Fragen, die beispielsweise nur auf ein ENT-
SCHEIDEN oder BENENNEN abzielen. Auch dieses Ergebnis 
muss als recht ungünstig für die Schaffung einer guten bil-
dungssprachlichen Anregungsqualität bewertet werden. 
Schließlich ist davon auszugehen, dass vor allem divergente 
Fragen auf komplexere Denkprozesse wie auch tendenziell 
umfangreichere Sprachhandlungen abzielen und folglich die 
Gewährung einer längeren Wartezeit als nach konvergenten 
Fragen angemessen wäre. 
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Zusammenfassend zeigt sich, dass die bildungssprachliche 
Anregungsqualität des Lehrkrafthandelns in den acht analy-
sierten Mathematikstunden in einigen Aspekten aus sprachdi-
daktischer Sicht ausbaufähig erscheint. Während im Bereich 
der Klassenführung hinsichtlich des Umfangs der fachlichen 
Aktivitäten wie auch der Plenumsphasen geeignete Aus-
gangssituationen vorzufinden sind, gelingt eine sprachlich-
kognitive Aktivierung der Schüler nur äußerst bedingt. Über-
wiegend konvergente Fragen der low Order und die Gewäh-
rung von nur kurzen Wartezeiten – selbst nach Fragetypen, 
die auf komplexere Diskursfunktionen abzielen – bieten den 
Lernenden wenig Möglichkeiten, umfangreichere und elabo-
riertere Äußerungen zu produzieren. Vollmer (2011) weist in 
seinen Überlegungen zu den zentralen Diskursfunktionen des 
Unterrichts darauf hin, dass es noch zu überprüfen sei, „wel-
chen Stellenwert die kognitiv-sprachlichen Funktionen in den 
Köpfen der Lehrkräfte und in ihren unterrichtlichen Handlun-
gen überhaupt haben“ (ebd., S. 12). Für den Aspekt des kon-
kreten Lehrkrafthandelns kann dieses Desiderat anhand der 
vorliegenden Videostudie ein Stück weit erhellt werden. Dabei 
wird deutlich, dass das vorwiegend kleinschrittige Fragever-
halten der Lehrkräfte wenig Anregungspotential in sich birgt. 
Die schülerseitige Nutzung der Interaktionsangebote zeigt 
klare Zusammenhänge zwischen dem Grad der sprachlich-
kognitiven Aktivierung bzw. der Dauer der Wartezeit und der 
Komplexität der darauffolgenden Schülerantwort. Somit kann 
die Gültigkeit des für diese Videostudie in Anlehnung an 
Helmke (2015) entwickelten Angebots-Nutzungs-Modell der 
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bildungssprachlichen Anregungsqualität der Unterrichtskom-
munikation für den Mathematikunterricht der Primarstufe in 
weiten Teilen bestätigt werden. 

Im folgenden Kapitel wird dieses Modell nun abschließend um 
die Komponente des sprachdidaktischen Wissens der Lehr-
kräfte sowie ihrer Einstellungen zu Lernprozessen erweitert 
und überprüft.  

 

 

 

 

 



 

 
 

5 Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen 
fachdidaktischem Wissen, Einstellungen und 
Handeln 

Ergebnisse zum Zusammenhang 

Während die Videostudie von EvaPrim die Schaffung bil-
dungssprachlich anregender Unterrichtsgespräche in den 
Vordergrund rückt, fokussiert die Hauptstudie der Evaluation 
u.a. die Dispositionen der Lehrkräfte und somit ihr sprachdi-
daktisches Wissen sowie ihre Einstellungen zum Thema 
„Sprachförderung“. Ergebnisse aus der empirischen Bildungs-
forschung zeigen für den Elementarbereich tendenziell Zu-
sammenhänge zwischen dem fachdidaktischen Wissen von 
pädagogischen Fachkräften zur Sprachförderung und ihrem 
sprachförderlichen Handeln auf (Ofner, 2014). Ziel der vorlie-
genden Videostudie ist es am Ende des Ergebnisteils nun, et-
waige Zusammenhänge zwischen dem sprachdidaktischen 
Wissen der Primarstufen-Lehrkräfte und der bildungssprachli-
chen Anregungsqualität ihres Unterrichtshandelns aufzuzei-
gen. Neben der Wissenskomponente werden zudem die Ein-
stellungen der Lehrkräfte zu Lehr-Lern-Prozessen bezüglich 
potentieller Auswirkungen auf das Lehrkrafthandeln unter-
sucht. Damit werden die in Kapitel 3 analysierten performati-
ven Aspekte um den Aspekt der Dispositionen (vgl. Blömeke 
et al., 2015; s. Abb. 38) erweitert. 

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
Fachunterricht, https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9_5

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-476-05709-9_5&domain=pdf
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Abb. 38:  Sprachförderkompetenz als Kontinuum (in Anlehnung an Blö-

meke et al., 2015; zitiert in Anlehnung an Krauss et al., 2017, 
36) 

 

5.1 Messung des sprachdidaktischen Wissens der 
Lehrkräfte 

Sprachdidaktisches Wissen 

Im Folgenden wird in Form eines knappen Exkurses aufge-
zeigt, anhand welcher Messinstrumente das fachdidaktische 
Wissen sowie die Einstellungen der Lehrkräfte im Gesamtpro-
jekt erfasst wurden. Um das theoretische Sprachförderwissen 
von Grundschullehrkräften zu messen, wurde im Rahmen der 
Evaluationsstudie das Testinstrument FaWi-S (fachdidakti-
sches Wissen im Bereich Sprachförderung) konzipiert 
(Schulte et al., i. Druck). Der Test setzt sich aus den drei nach 
Shulman (1986) zentralen Wissenskategorien Fachwissen, 
fachdidaktisches Wissen und pädagogisches Wissen zusam-
men, wobei der Fokus auf 14 Items zum fachdidaktischen Wis-
sen liegt, die durch didaktik-nahe Items aus den Bereichen 
des Fachwissens (3 Items) und des pädagogischen Wissens 
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(2 Items) ergänzt werden. Jedes der fachdidaktischen Items 
lässt sich zudem einem der beiden Teilaspekte „Mündlichkeit“ 
oder „Schriftlichkeit“ zuordnen und bildet außerdem einen der 
vier Bereiche Lesen, Schreiben, Grammatik oder Sprechen ab 
(s. Abb. 39).  

 
Abb. 39:  Zusammensetzung der Items des FaWi-S 

Eine Pilotierungsversion wurde zum ersten Messzeitpunkt 
(Frühjahr 2016) der Evaluationsstudie (N = 80 Lehrkräfte) er-
probt. Im Anschluss an die Auswertung der Pilotierungsergeb-
nisse wurden Items, die geringe Trennschärfen aufwiesen, 
ausführlich im Projektteam diskutiert und entsprechend über-
arbeitet. Missverständliche Formulierungen wurden geglättet. 
Ziel war es, mit einer möglichst überschaubaren Anzahl von 
Items das Konstrukt „Sprachförderwissen“ zu erfassen, wobei 
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die Items eine gute Trennschärfe aufweisen sollten. Auch 
wurde die Anzahl der offen gestellten Fragen beschränkt, so-
dass sich der FaWi-S in seiner finalen Version aus zwei offe-
nen Items und 17 geschlossenen Items zusammensetzt.  

Die Final-Version des FaWi-S wurde zum zweiten und dritten 
Messzeitpunkt der Evaluationsstudie eingesetzt (Frühjahr 
2017 & Herbst 2017). Die Stichprobengröße betrug zu dem für 
die vorliegenden Ausführungen relevanten zweiten Messzeit-
punkt 83 Grundschul-Lehrkräfte aus vier verschiedenen Bun-
desländern (inklusive der acht Lehrkräfte, die zum zweiten 
Messzeitpunkt videografiert wurden). Wie für den Primarbe-
reich erwartbar, bestand die Gesamtstichprobe zu 90% aus 
weiblichen Lehrkräften. Zum ersten Messzeitpunkt waren die 
Lehrkräfte einschließlich ihres Referendariats durchschnittlich 
seit 17,2 Jahren (SD = 12,1; emp. Min.: 1; emp. Max.: 42) be-
ruflich tätig. Die Abfrage der in den letzten fünf Jahren besuch-
ten Fortbildungen im Bereich Sprachförderung lässt nicht da-
rauf schließen, dass die Stichprobe einen überdurchschnittlich 
hohen Input in Hinblick auf Sprachförder-Wissen erhalten 
hätte. 

Um die Skalen des FaWi-S hinsichtlich ihrer Reliabilität zu prü-
fen, wird auf die häufigste Methode zur Bestimmung der inter-
nen Konsistenz, nämlich auf die Berechnung von Cronbachs 
Alpha zurückgegriffen (Döring & Bortz, 2016, S. 443). Dabei 
kann der Koeffizient Werte zwischen 0 (= niedrige interne Kon-
sistenz der Skala) und 1.0 (= hohe interne Konsistenz der 
Skala) liegen (ebd.). Reliabilitätswerte ab .70 und höher gelten 
laut Nunnally (1978, S. 245) als ausreichend; gleichzeitig wird 
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jedoch vor einer mechanischen Interpretation der Kennwerte 
gewarnt (ebd.; Döring & Bortz, 2016, S. 443). 

Als Gesamtskala betrachtet, die das sprachförderliche Profes-
sionswissen von Lehrkräften misst, erreicht der Wissensteil 
des FaWi-S ein zufriedenstellendes Cronbachs Alpha von α = 
0.72. Die in der Testkonstruktion theoretisch angenommenen 
Subskalen erzielen jedoch kein akzeptables Cronbachs Al-
pha. Cronbach und Gleser (1965) sprechen in diesem Zusam-
menhang auch vom Bandbreiten-Fidelitäts-Dilemma: 

Our analysis confirms that there is indeed an optional 
compromise between „bandwidth“ and „fidelity“ in test-
ing for compound placement decisions. (…) The validity 
coefficient of a test relative to a particular decision de-
scribes only one aspect of its usefulness. (S. 106 f.) 

In Hinblick auf eine breite Abdeckung des Konstrukts bei 
gleichzeitig überschaubarer Bearbeitungszeit85 werden beim 
FaWi-S somit Abstriche bezüglich der Reliabilität in Kauf ge-
nommen, sodass auf eine genauere Ausdifferenzierung der 
Subfacetten des sprachförderlichen Wissens verzichtet wird. 

  

5.2 Messung der Einstellungen der Lehrkräfte 

Einstellungen 

Um neben dem theoretischen Sprachförderwissen der Lehr-
kräfte auch ihre motivationalen Einstellungen zum Thema 

 
85 Die Bearbeitungszeit des FaWi-S beläuft sich auf ca. 40 Minuten. 
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„Sprachförderung“ erfassen zu können, wurde dem FaWi-S zu 
allen drei Messzeitpunkten der Gesamtevaluation zudem ein 
zusätzlicher Fragebogen angefügt. Dieser Fragebogen-Teil 
beinhaltet sechs Konstrukte, die die Überzeugungen der Lehr-
kräfte zur Sprachförderung im weiteren Sinne zu erfassen ver-
suchen, wobei die Items vom Projektteam aus bereits publi-
zierten Fragebögen teils direkt übernommen, teils modifiziert 
wurden (s. Tab. 95). Auch diese Skalen erzielen überwiegend 
solide Ergebnisse. 

Tab. 95: Messung der Einstellungen: Konstrukte, Skalen, Reliabilitäts-
werte und Quellen der Skalen 
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Wenngleich das Cronbachs Alpha gerade für manche Sub-
skala der beiden Skalen 1 und 4 noch ausbaufähig ist, können 
die Werte insgesamt für einen neu konstruierten Fragebogen 
mit breiter inhaltlicher Abdeckung der Konstrukte als ausrei-
chend bis akzeptabel betrachtet werden.  

 

5.3 Einordnung des sprachdidaktischen Wissens der 
Video-Teilstichprobe im Verhältnis zur Gesamt-
stichprobe in EvaPrim 

Einordnung der Video-Teilstichprobe 

Während der FaWi-S sowie die Einstellungsskalen zum zwei-
ten Messzeitpunkt von allen an der Evaluation beteiligten 
Lehrkräfte (N = 83) bearbeitet wurden, nahmen hiervon ledig-
lich acht Personen an der Videografie teil. Mögliche Korrelati-
onen können somit nur für diese acht Lehrpersonen berechnet 
werden, von denen sowohl das sprachdidaktische Wissen und 
Einstellungen sowie das unterrichtliche Handeln erfasst wur-
den. Da bei einer solch kleinen Stichprobe Extremfälle beson-
ders stark ins Gewicht fallen, muss vorab geprüft werden, ob 
die Stichprobe der videografierten Lehrkräfte hinsichtlich ihres 
fachdidaktischen Wissens signifikante Unterschiede zur 
Gruppe der nicht-videografierten Lehrkräfte aufweist. Da die 
Teilnahme an der Video-Studie auf Freiwilligkeit beruhte, 
könnte angenommen werden, dass sich hierfür vor allem 
Lehrkräfte zur Verfügung stellten, die (zumindest nach Selbst-
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einschätzung) ein hohes sprachdidaktisches Wissen aufwei-
sen. Ein Blick in die deskriptiven Statistiken widerlegt jedoch 
diese Annahme (vgl. Tab. 96). 

Tab. 96:  Deskriptive Statistik zu den FaWi-S-Werten 

 Video-Lehrkräfte 
(Teilstichprobe) 

Nicht-Video- 
Lehrkräfte 

N FaWi-S 83 (100%) 
N Video 8 (9,6%) 75 (90,4%) 
Gesamt-
score 
FaWi-S 

MW: 19,58 
SD: 2,10 

emp. Max: 22,58 
emp. Min: 16,46 

MW: 19,45 
SD: 4,00 

emp. Max: 27,53 
emp. Min: 4,33 

 

Demnach erzielen die acht videografierten Lehrkräfte im 
FaWi-S (Maximum: 34 Punkte) ein arithmetisches Mittel von 
19,58 Punkten, während die 75 nicht videografierten Lehr-
kräfte zum zweiten Messzeitpunkt durchschnittlich 19,45 
Punkte erreichen. Bezüglich der Standardabweichung zeigen 
sich jedoch zwischen den beiden Gruppen größere Differen-
zen, wie Abbildung 40 deutlich zu entnehmen ist.  
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Da sich die Varianzen innerhalb der beiden Gruppen jedoch 
nicht signifikant unterscheiden (Levene-Test: p = 0.17), kön-
nen die Mittelwerte dennoch statistisch mittels U-Test86 auf 
Differenzen getestet werden. Der Vergleich der beiden Mittel-
werte im FaWi-S liefert keinen signifikanten Unterschied (U-
Test: p = 0.77; dCohens = 0.034). Die drei Extremfälle (Abb. 40) 
stellen in der Gruppe der nicht-videografierten Lehrkräfte Aus-
reißer da, welche den FaWi-S in Teilen nicht bearbeitet haben. 
Diese vergrößern die Standardabweichung künstlich. Unter 
Ausschluss dieser drei Fälle beträgt das arithmetische Mittel 
der Gruppe der nicht-videografierten Lehrkräfte (N = 72) 19,92 
Punkte (emp. Min.: 12,9 Punkte; emp. Max.: 27,53 Punkte). 
Die Standardabweichung verringert sich dabei auf 3,20 
Punkte. Auch in diesem Fall fällt der Vergleich der Mittelwerte 
nicht signifikant aus (U-Test: p = 0.61; dCohens = 0.11). Somit 
kann davon ausgegangen werden, dass die Stichprobe der vi-
deografierten Lehrkräfte bezüglich ihres Sprachförderwissens 
annähernd die Stichprobe der nicht-videografierten Lehrkräfte 
abbildet. Zum zweiten Messezeitpunkt fanden folglich für die 
Videografie weder eine Positiv- noch eine Negativselektion 
der Lehrkräfte hinsichtlich ihres Sprachförderwissens statt.  

 

 
86 Da die Stichprobengrößen sehr unterschiedlich ausfallen, wir hier aber-

mals auf den U-Test zurückgegriffen, um statistische Fehlentscheidun-
gen zu vermeiden (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 706). 
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5.4 Korrelationen zwischen sprachdidaktischem Wis-
sen, Einstellungen und bildungssprachlich anre-
gendem Lehrkrafthandeln 

Wissen – Einstellungen – Handeln  

So kann in einem nächsten Schritt der Frage nachgegangen 
werden, ob sich zwischen dem sprachdidaktischen Wissen 
sowie den Einstellungen der videografierten Lehrkräfte und 
der bildungssprachlichen Anregungsqualität ihres Unterrichts-
handelns Zusammenhänge verzeichnen lassen. Um derartige 
Zusammenhänge analysieren zu können, werden Produkt-
Moment-Korrelationen (Korrelationskoeffizient nach Pearson) 
für die metrisch skalierten Wissens- und Einstellungsvariablen 
aus der Gesamtevaluation und die Handlungsvariablen aus 
der Videostudie berechnet (s. Tab. 97).
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Im Folgenden wird schwerpunktmäßig darauf eingegangen, 
inwiefern Variablen des Lehrkrafthandelns (Variablen 1 – 5) 
mit Variablen des fachdidaktischen Wissens (Variable 6) und 
der lehrkraftseitigen Einstellungen (Variablen 7 & 8) korrelie-
ren. Da statistische Zusammenhänge bei einer Stichproben-
größe von N = 8 extrem hoch sein müssen, um gegen den 
Zufall abgesichert werden zu können, werden nicht nur signi-
fikante Ergebnisse interpretiert. Folglich können aber lediglich 
Tendenzen zu Korrelationen ausgesagt werden, da sich diese 
erst für größere Stichprobenzahlen stabilisieren (vgl. Schön-
brodt & Perugini, 2013). Eine Verifizierung auf Grundlage ei-
ner umfangreicheren Stichprobe erscheint somit unbedingt 
notwendig.  

Ein erster hoch signifikanter Zusammenhang zeigt sich mit r = 
- 0.84** (p < 0.01) erwartungskonform innerhalb der Hand-
lungsvariablen zwischen der Redebeitragsdauer der Lehrkraft 
und der Redebeitragsdauer der Schüler. Wenngleich die Vari-
able „Schweigen“ einen perfekten linearen Zusammenhang 
verhindert, wird doch klar ersichtlich, dass eine geringere Re-
debeitragsdauer der Lehrkraft den Schülern mehr Redezeit 
zugesteht; ebenso schränkt eine umfangreiche Redebeitrags-
dauer der Lehrperson mündliche Beiträge der Lernenden im 
Unterrichtsgespräch drastisch ein. Dieser Zusammenhang 
scheint zunächst trivial zu sein; führt man sich jedoch die Ver-
teilung der Redebeitragsdauern in den acht analysierten Ma-
thematikstunden vor Augen (vgl. Kapitel 4.1.3), so liegt die 
Vermutung nahe, dass die Lehrenden über den Umfang ihrer 
eigenen Redebeitragsdauer wenig reflektieren bzw. kaum 
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sensibel sind für die Erhöhung der schülerseitigen Redebei-
tragsdauern. Da zum Erlernen des bildungssprachlichen Re-
gisters jedoch die Produktion der zielsprachlichen Strukturen 
unabdingbar ist (vgl. Ehlich, 2009, S. 11; Fürstenau et al., 
2012, S. 69; Aguado, 2015), ist ein bewussterer Umgang mit 
dem Umfang der am Unterrichtsgespräch beteiligten Interak-
tanten von zentraler Bedeutung. Hierfür müssen Lehrkräfte ei-
nerseits ihren eigenen Umfang der Redebeitragsdauer immer 
wieder kritisch reflektieren. Andererseits müssen sie anhand 
des Einsatzes gezielter Techniken in der Lage sein, durch die 
Schaffung eines bildungssprachlich angemessenen Anre-
gungsniveaus den Schülern die Möglichkeit zu umfangreiche-
rem Output zu eröffnen. Die vorliegende Studie zeigt, dass der 
Einsatz von Lehrkraftfragen, die auf komplexere sprachlich-
kognitive Aktivitäten abzielen, eine ebensolche Erhöhung der 
schülerseitigen Redebeitragsdauern begünstigt. So korreliert 
die Häufigkeit divergenter Fragen positiv mit der Redebei-
tragsdauer der Schüler (r = 0.51; n.s.). Die Häufigkeit konver-
genter Fragen korreliert hingegen positiv mit der Redebei-
tragsdauer der Lehrkräfte (r = 0.47; n.s.).  

Zudem scheint in diesem Zusammenhang dem fachdidakti-
schen Wissen der Lehrkräfte eine gewichtige Rolle zuzukom-
men: Lehrkräfte, die im FaWi-S ein höheres sprachdidakti-
sches Wissen aufweisen, nehmen tendenziell ihre eigene Re-
debeitragsdauer zurück (r = -0.64; n.s.) (s. Abb. 41). Folglich 
korreliert das sprachdidaktische Wissen der Lehrkräfte positiv 
mit dem Umfang der schülerseitigen Redebeitragsdauern (r = 
0.48; n.s.). Lehrkräfte mit einem höheren sprachdidaktischen 
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Wissen scheinen also ihren Schülern tendenziell mehr Raum 
für eigene Gesprächsbeiträge zu ermöglichen. 

Abb. 41: Streudiagramm Redebeitragsdauer der Lehrkräfte und sprach-
didaktisches Wissen  

Tatsächlich lässt sich dieser Zusammenhang mithilfe des kog-
nitiven Niveaus der Lehrkraftfragen untermauern: Auch zwi-
schen der Punktzahl der Lehrkräfte im FaWi-S und der Häu-
figkeit divergenter Fragen zeigt sich eine deutliche, wenn auch 
nicht signifikante Korrelation (r = 0.63; n.s.) (s. Abb. 42). Somit 
stellen Lehrkräfte mit einem höheren sprachdidaktischen Wis-
sen im Unterrichtsgespräch häufiger kommunikative Zug-
zwänge her, die auf bildungssprachliche Diskursfunktionen 
abzielen. Lehrkräfte, die ein geringeres sprachdidaktisches 
Wissen aufweisen, tendieren dahingegen eher zu sprachlich 
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und somit meist auch fachlich weniger anspruchsvollen kon-
vergenten Fragetypen (r = -0.63; n.s.). 

Abb. 42: Streudiagramm Häufigkeit divergenter Fragen und sprachdi-
daktisches Wissen der Lehrkräfte 

Dieser Zusammenhang scheint insofern inhaltlich gut interpre-
tierbar, dass Lehrkräfte mit einem geringen sprachdidakti-
schen Wissen tendenziell weniger über ihr eigenes Fragever-
halten reflektieren und folglich Lehrkraftfragen seltener be-
wusst einsetzen, um umfangreichern Schüleroutput zu elizitie-
ren. Somit dominieren konvergente Fragen, die in ihren Ant-
wortoptionen deutlich eingeschränkter und stärker vorherseh-
bar sind, als es bei divergenten Fragen der Fall ist (vgl. Bar-
nes, 1969, S. 17; Dalton-Puffer, 2007b, S. 97). Für Schüler 
bietet sie deutlich weniger (Sprach-)Handlungsspielraum, die 
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Lehrkräfte schränken also die sprachlich-kognitiven Aktivitä-
ten ihrer Schüler in starkem Maße ein. Ein hohes sprachdidak-
tisches Wissen scheint bei Lehrkräften hingegen damit einher-
zugehen, dass diese Lehrkräfte in höherem Umfang diver-
gente Fragen stellen. Letztere ermöglichen umfangreicheren 
Schüleroutput, sind aber potentiell schwerer in den Unter-
richtsdiskurs integrierbar. Somit verlangen divergente Fragen 
von Lehrkräften eine höhere sprachliche wie auch fachliche87 

Souveränität ab.  

Zudem zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem fachdi-
daktischen Wissen und dem Umfang der Plenumsphasen. In 
Mathematikstunden von Lehrkräften mit einem höheren 
sprachdidaktischen Wissen scheint demnach der Umfang von 
Plenumsphasen geringer zu sein (r = - 0.65) (s. Abb. 43). Bei 
diesen Lehrkräften treten also in der Tendenz häufiger Nicht-
Plenumsphasen auf, in denen die Schüler Arbeitsaufträge in 
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit bearbeiten.  

 
87 Mit dem mathematikdidaktischen Wissen der Lehrkräfte, welches eben-

falls über einen projektinternen Test gemessen wurde, korreliert die 
Häufigkeit divergenter Fragen nicht (r = - 0.30; n.s.). Interessant wären 
zudem mögliche Korrelationen zwischen dem mathematischen Fach-
wissen der Lehrkräfte und der Häufigkeit divergenter Fragen gewesen; 
hierzu können jedoch anhand der vorliegenden Daten keine Aussagen 
getroffen werden. 
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Abb. 43: Streudiagramm Dauer der Plenumsphasen und sprachdidakti-

sches Wissen der Lehrkräfte 

In Kapitel 2.3.1.3 war bereits darauf hingewiesen worden, 
dass sich die Plenumsphasen vor allem für die Präsentation 
zielsprachlicher Strukturen eignen. Dennoch darf nicht außer 
Acht gelassen werden, dass gerade Partner- und Gruppenar-
beiten eine höhere sprachliche Beteiligung der Schüler er-
möglichen und somit einen „geschützten“ Erprobungsraum für 
schülerseitige Äußerungen anbieten (vgl. Hee, 2016). Wenn-
gleich diese schülerzentrierteren Sozialformen nicht per se mit 
einem bildungssprachlichen Register einhergehen, so werden 
doch häufig im Anschluss an derartige Unterrichtsphasen In-
halte seitens der Schüler präsentiert und resümiert, was wie-
derum ein kontextreduzierteres Sprechen erfordert. Trotz der 
kleinen Stichprobe geben die vorliegenden Daten somit erste 
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Hinweise darauf, dass Lehrkräften mit einem höheren sprach-
didaktischen Wissen tendenziell eine höhere bildungssprach-
liche Anregungsqualität in ihrem Unterricht schaffen als Lehr-
kräfte mit einem geringeren sprachdidaktischen Wissen. 

Stützen lassen sich diese Korrelationen zudem über die Ver-
gleichsstudie von Ofner (2014) aus dem Elementarbereich. 
Die Linguistin operationalisiert dabei das sprachförderliche 
Handeln der pädagogischen Fachkräfte anhand von fünf Di-
mensionen, die in Teilen auch in der Videostudie des Eva-
Prim-Projekts wiederkehren (s. Tab. 98). 

Tab. 98:  Operationalisierung von sprachförderlichem Verhalten von pä-
dagogischen Fachkräften nach Ofner (2014, S. 310) 

Dimension Konkretisierung 
Allgemeine Qualitätsmerk-
male 

Disziplin, Unterrichtsorga-
nisation (classroom ma-
nagement), Alltagsnähe 

Allgemeines Kommunika-
tionsverhalten 

Sprache, Wertschätzung, 
gleichmäßige Förderung, 
Redeanteile 

Motivation Engagement der pädagogi-
schen Fachkraft, Engage-
ment der Kinder 

Sprachförderliches Ver-
halten 

Versprachlichung, Wort-
schatz, Sprachstrukturen, 
Anpassung, Fragetechnik, 
nachhaltiges Mitdenken 
(sustained shares thinking), 
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dialogisch weiterführende 
Techniken, bestätigende 
Techniken, korrektives 
Feedback 

Zielsetzung - 
Anmerkung:  Fett gedruckt sind diejenigen Aspekte, die u.a. in der Ope-

rationalisierung des sprachförderlichen Lehrkrafthandelns 
in der Videostudie von EvaPrim wiederzufinden sind. 

Anhand von 19 Erzieherinnen kann Ofner empirisch nachwei-
sen, dass Fachkräfte, die über ein hohes Sprachförderwissen 
verfügen, tendenziell sprachförderlicher handeln als Fach-
kräfte mit einem geringeren Wissen. Anhand von Korrelations-
analysen zwischen dem Wissen der pädagogischen Fach-
kräfte88 und der Beurteilung von videografierten Sprachför-
dereinheiten durch Experten ergeben sich moderat positive, 
signifikante Zusammenhänge (r = 0.41, p < 0.05) (ebd., S. 
312). Wenngleich die Videostudie von EvaPrim auf einer klei-
neren Stichprobe fußt und das sprachförderliche Lehrkraft-
handeln nicht in der Breite operationalisiert wurde, wie es bei 
Ofner (2014) der Fall ist, so liefern die vorliegenden Analysen 
dennoch Indizien dafür, dass sich dieser für den Elementarbe-
reich erwiesene Wirkungspfad zwischen sprachförderlichem 
Wissen und dem Handeln in der konkreten pädagogischen Si-
tuation ebenfalls im Primarbereich abbilden lässt. 

Neben dem fachdidaktischen Wissen stellen außerdem Ein-
stellungen von Lehrkräften zentrale Eckpfeiler lehrkraftseitiger 

 
88 Gemessen wurde das sprachdidaktische Wissen der Fachkräfte über 

das standardisierte Testinstrument SprachKoPFV06 (Thoma & Tracy, 
2012). 



Wissen – Einstellungen – Handeln  457 
 

 
 

Dispositionen für das unterrichtliche Handeln dar (vgl. Blö-
meke et al., 2015). Die lehrkraftseitigen Einstellungen zu Lehr-
Lern-Prozessen, die bereits in der COACTIV-Studie intensiver 
beleuchtet wurden, werden im Folgenden fokussiert. Die bei-
den der PERLE-Studie entnommenen Skalen zu Einstellun-
gen von Lehrkräften zum Lehr-Lern-Prozess unterscheiden 
zwischen transmissiven und konstruktivistischen Einstellun-
gen (Greb et al., 2011, S. 85 ff.). Dabei gehen Lehrkräfte, die 
stärker konstruktivistisch orientiert sind, davon aus, dass Wis-
sen im gemeinsamen Diskurs zwischen Lehrenden und Ler-
nenden aufgebaut wird (Kunter & Baumert, 2011, S. 348), so-
dass hier neben der Rezeption vor allem der Sprachproduk-
tion eine gewichtige Rolle zukommt. Demgegenüber liegt eher 
transmissiv ausgerichteten Lehrkräften die Überzeugung zu-
grunde, dass Lehren und Lernen im Sinne eines Sendens und 
Empfangens zu verstehen sind (ebd.); somit steht vor allem 
die Informationsvermittlung seitens der Lehrkraft im Mittel-
punkt, weniger die Produktivität der Schüler. Für die acht vi-
deografierten Lehrkräfte ergibt sich in deskriptiver Hinsicht fol-
gendes Bild: Auf der Grundlage von sechs konstruktivisti-
schen und sieben transmissiven Items erzielten die Lehrkräfte 
auf der konstruktivistischen Skala ein arithmetisches Mittel 
von 3,0889 (SD = 0,27; emp. Min.: 2,50; emp. Max.: 3,33); 
auf der transmissiven Skala erreichten die Lehrkräfte einen 
Mittelwert von 2,6390 (SD = 0,53; emp. Min.: 1,83; emp. Max.: 

 
89 Zugrunde lag eine vierstufige Likert-Skala (1 = „stimme nicht zu“; 2 = 

„stimme eher nicht zu“; 3 = „stimme eher zu“; 4 = „stimme zu“). 
90 Ebenfalls vierstufige Likertskala. 
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3,43). Somit sind die acht videografierten Lehrpersonen ins-
gesamt stärker konstruktivistisch als transmissiv ausgerichtet, 
was in Hinblick auf die Schaffung bildungssprachlich anregen-
der Unterrichtssettings zunächst eine geeignete Ausgangssi-
tuation darstellt.  

Innerhalb der Wissens- und Einstellungsvariablen zeigt sich 
für die acht Lehrkräfte, dass tendenziell ein negativer Zusam-
menhang zwischen den transmissiven Einstellungen und dem 
Abschneiden der Lehrkräfte im FaWi-S zu verzeichnen ist (r = 
-0.67; n.s.). Lehrkräfte, die sich vor allem selbst als informati-
onsvermittelnde Instanz sehen, weisen demnach also ein eher 
geringeres sprachdidaktisches Wissen auf. Signifikant korre-
lieren die transmissiven Einstellungen zudem mit dem Umfang 
der Plenumsphasen (r = 0.77*, p < 0.05). Dieser Befund er-
scheint insofern plausibel, dass transmissiv eingestellt Lehr-
kräfte ganz offensichtlich seltener Teile des Lehr-Lern-Prozes-
ses in schülerzentrierte Einzel-, Partner- oder Gruppenarbei-
ten auslagern, sondern möglichst viele Inhalte im Plenum ver-
mitteln. Zwar würden sich ebendiese Plenumsphasen eignen, 
um Schüler zu kontextreduziertem Sprechen anzuregen; aller-
dings liegt der Fokus bei transmissiv orientierten Lehrkräften 
weniger stark auf der Interaktion als vielmehr auf der monolo-
gischen Vermittlung von Inhalten. Ebendiese Tendenz zeich-
net sich in den vorliegenden Daten in der Verteilung der Re-
debeiträge in den Plenumsphasen deutlich ab (vgl. Kapitel 
4.1.3). Darüber hinaus zeigt sich tendenziell ein Zusammen-
hang zwischen den transmissiven Einstellungen und der Häu-
figkeit konvergenter Fragen (r = 0.64; n.s.) (s. Abb. 44).  
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Abb. 44: Streudiagramm Häufigkeit konvergenter Fragen und transmis-
sive Einstellungen 

Auch diese Korrelation erscheint schlüssig: So ist davon aus-
zugehen, dass Lehrkräfte, die sich selbst als „Sender“ der zu 
lernenden Inhalte betrachten, weniger Verantwortung für den 
Lehr-Lern-Prozess in die Hände der Schüler legen. Konver-
gente Fragen, welche wenig Antwortspielraum offenlassen, 
sodass das Unterrichtsgespräch umgehend von der Lehrkraft 
wieder aufgenommen werden kann, scheinen in diesem Zu-
sammenhang besonders geeignet. Fragen, die auf ein diver-
gentes, stark antwortoffenes Denken und Sprachhandeln aus-
gelegt sind, sind hier wenig kompatibel. Entsprechend fällt der 
Zusammenhang zwischen transmissiven Einstellungen und 
divergenten Fragen negativ aus (r = - 0.64; n.s.). Die Daten 
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liefern somit Hinweise darauf, dass sich transmissive Einstel-
lungen eher negativ auf das Niveau der kognitiven Aktivierung 
und somit auf die bildungssprachliche Anregungsqualität des 
Lehrkrafthandelns auswirken. Dieser Zusammenhang ist kom-
patibel mit den Ergebnissen der COCATIV-Studie, welche auf 
einer deutlich breiteren empirischen Datengrundlage konsta-
tiert, dass transmissiv ausgerichtete Lehrkräfte ihren Unter-
richt vergleichsweise gering kognitiv aktivierend gestalten, 
während konstruktivistische Lehrkräfte diesbezüglich eine 
bessere Unterrichtsqualität erzielen (Kunter & Baumert, 2011, 
S. 348). 
 
Allerdings kann anhand der vorliegenden Stichprobe keine 
Tendenz festgestellt werden, dass konstruktivistische Einstel-
lungen in positivem Zusammenhang mit der bildungssprachli-
chen Anregungsqualität stehen würden. Inkonsistent er-
scheint in diesem Kontext die Tatsache, dass die acht Lehr-
kräfte zwar insgesamt eher konstruktivistische Einstellungen 
aufweisen. Die deskriptiven Analysen ihres Lehrkrafthandelns 
lassen jedoch eher transmissive Einstellungen vermuten. Die-
ser „Bruch“ im Wirkungspfad zwischen Dispositionen und Per-
formanz darf allerdings aufgrund der überschaubaren Stich-
probe nicht überinterpretiert werden. Zudem sei darauf hinge-
wiesen, dass die beiden Skalen zu den Überzeugungen der 
Lehrkräfte noch ausbaufähige Reliabilitätswerte aufweisen, 
sodass sie für anschließende Analysen mit Vorsicht heranzu-
ziehen sind (vgl. Kapitel 5.2). 
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In Hinblick auf Vergleichsstudien kann aber dennoch festge-
halten werden, dass Lehrkräften eine reflektierte Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Einstellungen zum Lehr-Lern-
Prozess anzuraten ist (Kunter & Baumert, 2011, S. 348; 
Bromme, 1997). So scheinen eigene Überzeugungssysteme 
das Unterrichtshandeln so beeinflussen zu können, dass die 
Schaffung bildungssprachförderlicher Unterrichtssettings ein-
geschränkt wird. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 

6 Resümee und Diskussion 
 

Die vorliegende Videostudie leistet einen Beitrag dazu, die 
Quantität und die bildungssprachliche Qualität von Schüleräu-
ßerungen in Abhängigkeit von Lehrkraftfragetypen greifbar zu 
machen. Darüber hinaus ist es ein zentrales Anliegen der Ar-
beit, praktische didaktische Konsequenzen für eine hohe bil-
dungssprachliche Anregungsqualität im Mathematikunterricht 
der Primarstufe abzuleiten. Das zugrundeliegende Modell 
nimmt zunächst eine Unterscheidung zwischen dem lehrkraft-
seitigen Angebot und der schülerseitigen Nutzung bildungs-
sprachlich anregender Kommunikationssituationen im Klas-
senplenum vor. Dabei werden mit den beiden Dimensionen 
„Klassenführung“ und „sprachlich-kognitive Aktivierung“ zwei 
zentrale Unterrichtsqualitätskriterien fokussiert, die sich unmit-
telbar auf die bildungssprachliche Anregungsqualität des 
Lehrkrafthandelns auswirken. Während der Umfang der fach-
lichen Aktivitäten wie auch der Umfang der Plenumsphasen 
gute Ausgangsbedingungen darstellen, um ein hochwertiges 
fachliches wie auch sprachliches Lernen zu ermöglichen, 
muss die Verteilung der Redebeitragsdauern in den Plenums-
gesprächen als diesbezüglich recht ungünstig bewertet wer-
den. So nimmt die Lehrkraft im Durchschnitt 68% der Rede-

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
Fachunterricht, https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9_6

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-476-05709-9_6&domain=pdf
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beitragsdauer im Plenum für sich in Anspruch; auf schülersei-
tige Äußerungen entfallen lediglich 22%91. Dadurch wird den 
Schülern in nur äußerst eingeschränktem Umfang die Mög-
lichkeit eingeräumt, eigene umfangreichere Äußerungen zu 
produzieren und somit das zielsprachliche Register zu erpro-
ben. Einen Erklärungsansatz für den geringen Schüleroutput 
bietet die Analyse der Lehrkraftfragetypen, die die Dominanz 
von konvergenten Fragen deutlich vor Augen führt. Zwar stel-
len die Lehrkräfte mit durchschnittlich 3,32 Fragen pro Minute 
zahlreiche kommunikative Zugzwänge her. Diese zielen je-
doch in 60% aller Fälle lediglich auf ein ENTSCHEIDEN oder 
BENENNEN ab, sodass in überwiegendem Maße Schülerant-
worten elizitiert werden, die keine satzwertige Einheit enthal-
ten. Lehrkraftfragen, die Diskursfunktionen des BESCHREI-
BENS, ERKLÄRENS, VERMUTENS etc. intendieren, rufen in 
deutlich höherem Umfang vollständige Satzeinheiten und so-
mit tendenziell elaboriertere Äußerungen hervor, treten jedoch 
über alle acht Mathematikstunden hinweg viel seltener auf. Al-
lerdings führt die Analyse ebenso vor Augen, dass Zusam-
menhänge zwischen den Lehrkraftfragetypen und der syntak-
tischen Qualität der Schülerantworten keinem Automatismus 
folgen. Infolge von fachlichen oder auch sprachlichen Defizi-
ten können auch nach divergenten Fragetypen nicht-satzwer-
tige Antworten folgen. Dennoch erscheint ein umfangreiche-
res Angebot von divergenten Lehrkraftfragen für das mathe-
matische Unterrichtsgespräch der Primarstufe als unerläss-
lich, um mehr Raum für elaborierte Schüleräußerungen zu er-
möglichen. 

 
91 Rest: Schweigen. 
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Auch die Analyse der Wartezeit nach Lehrkraftfragen zeigt, 
dass dieser Faktor nicht gezielt genutzt wird, um elaboriertere 
Schülerantworten zu begünstigen. So geben die Daten Hin-
weise darauf, dass Lehrpersonen ihren Schülern nach diver-
genten Fragen, die auf komplexere Denk- und Sprachhand-
lungsprozesse abzielen, nicht mehr Wartezeit einräumen als 
nach konvergenten Fragen. Darüber hinaus kann jedoch an 
ausgewählten Diskursfunktionen aufgezeigt werden, dass 
Schülerantworten syntaktisch vollständiger bzw. komplexer 
ausfallen, wenn den Lernenden zur Generierung der Antwor-
ten mehr Zeit eingeräumt wird. Der in der Forschungsliteratur 
empfohlene Richtwert von 3 bis 5 Sekunden kann anhand der 
vorliegenden Daten als ratsam bestätigt werden.  

Wenngleich die deskriptiven Ergebnisse der Studie eine hohe 
Dominanz konvergenter Lehrkraftfragen, die mit äußerst kur-
zen Wartezeiten einhergeht, vor Augen führt, so liefern die Da-
ten jedoch empirische Anhaltspunkte dafür, dass Lehrkraftfra-
gen, die auf komplexere sprachlich-kognitive Prozesse abzie-
len sowie eine Verlängerung der Wartezeit um wenige Sekun-
den bereits vollständigere und komplexere Schülerantworten 
hervorrufen können. Als didaktische Konsequenz lässt sich 
folglich aus den Ergebnissen ableiten, dass Lehrkräften unbe-
dingt ihre eigene Redebeitragsdauer kritisch reflektieren soll-
ten und zudem aus sprachdidaktischer Sicht in der Lage sein 
müssen, die Quantität wie auch die Qualität schülerseitiger 
Äußerungen zu erhöhen, um die Produktion bildungssprachli-
cher Strukturen zu ermöglichen. Ein gezielter Einsatz von 
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Lehrkraftfragen, die auf komplexere sprachlich-kognitive Akti-
vitäten abzielen erscheint in diesem Sinne ebenso unabding-
bar wie eine angemessene Gewährung von Wartezeiten nach 
Lehrkraftfragen. Schließlich limitiert eine eingeschränkte Ver-
fügbarkeit über diskursive Praktiken die Teilhabe an Lehr-
Lern-Prozessen in allen Fächern in hohem Maße, denn ge-
rade kognitiv anspruchsvolle Teile des Unterrichtsdiskurses 
sind meist an eine hohe Diskurskompetenz gebunden. Folg-
lich können Defizite in diesem Bereich in Hinblick auf Bil-
dungsbiografien zum schulischen Selektionskriterium werden. 
Dabei kann sich Schule sicher nicht anmaßen, diskursive Fä-
higkeiten aller Schüler in umfassendem Maße zu schulen. Al-
lerdings hat sie in Anlehnung an Bourdieus rationale Pädago-
gik dafür Sorge zu tragen, die sprachlich-kognitiven Operatio-
nen, die für die Bewältigung schulischer Anforderungen not-
wendig sind, explizit zu machen und Schülern unabhängig von 
ihrer sprachlichen Sozialisation die Möglichkeit zum Erwerb 
und Ausbau dieser bildungssprachlichen Kompetenzen einzu-
räumen. 

Dass sich das Ansetzen an ganz konkreten Prozeduren wie 
beispielsweise dem Frageverhalten der Lehrpersonen im Un-
terricht als besonders wirksam erweisen kann (vgl. Desimone 
& Garret, 2015), zeigt in der vorliegenden Studie der Fall einer 
Lehrkraft, die sich zum dritten Messzeitpunkt der Gesamteva-
luation ein zweites Mal dazu bereiterklärte, eine Mathematik-
stunde videografieren zu lassen. Dabei lässt sich an diesem 
Einzelfall eine äußerst positive Entwicklung in der Redebei-
tragsdauer zugunsten des Schüleroutputs verzeichnen, wo-
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hingegen die lehrkraftseitige Redebeitragsdauer deutlich re-
duziert wird. In diese Entwicklung hineinzupassen scheint zu-
dem die Beobachtung, dass die konvergenten Lehrkraftfragen 
der low Order zum dritten Messzeitpunkt seltener auftreten als 
die konvergenten Fragen der high Order. Innerhalb der kon-
vergenten Fragen scheint hier also rein durch eine höhere 
Sensibilisierung für die eigenen Fragetypen eine Veränderung 
stattgefunden zu haben hin zu Lehrkraftfragetypen, die bereits 
umfangreicheren Schüleroutput elizitieren. Stagnierend bzw. 
rückläufig fällt hingegen das Auftreten divergenter Lehrkraft-
fragen auf. Da es sich hier lediglich um die Betrachtung eines 
Einzelfalls handelt, sind die Ergebnisse nur mit Vorsicht zu in-
terpretieren. Allerdings läge die Vermutung nahe, dass die 
Häufigkeit des Einsatzes von divergenten Fragen doch eines 
gezielteren Trainings bedarf als Veränderungen im Bereich 
der konvergenten Fragetypen. Diese Hypothese gilt es jedoch 
an größeren Stichproben zu überprüfen.  

Die Untersuchung zeigt somit in ihrer Gesamtheit querschnitt-
lich, dass das zum zweiten Messzeitpunkt analysierte Lehr-
krafthandeln bezüglich seiner bildungssprachlichen Anre-
gungsqualität ausbaufähig erscheint. Gleichzeitig können im 
Querschnitt jedoch mit dem sprachlich-kognitiven Aktivie-
rungsgrad der Lehrkraftfragen und der Gewährung der Warte-
zeit konkrete Stellschrauben aufgezeigt werden, anhand derer 
Kommunikationssituationen im Mathematikunterricht qualita-
tiv hochwertiger gestaltet werden können, sodass Umfang und 
Qualität der Schüleräußerungen zunehmen. Darüber hinaus 
kann anhand eines längsschnittlichen Beispiels die Hypothese 
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aufgestellt werden, dass bereits eine höhere Sensibilität der 
Lehrperson für ihr eigenes Frageverhalten zu Veränderungen 
zugunsten von komplexeren Diskursfunktionen führen kann. 
Damit soll keineswegs die Aussage intendiert sein, dass die 
gezielte Förderung der sprachdidaktischen Kompetenzen von 
Lehrkräften im Bereich ihres Frageverhaltens obsolet wäre. 
Vielmehr wird deutlich, dass es sich hierbei um kein statisches 
Konstrukt handelt, sondern dass Routinen im Frageverhalten 
so durchbrochen werden können, dass Lernende in sprachli-
cher und damit auch fachlicher Hinsicht stärker in den Unter-
richt involviert werden. 

Die in der Videostudie analysierten Dimensionen spiegeln in 
ihren Facetten aus didaktischer Sicht eher sprachförderliche 
bzw. eher sprachhemmende Aspekte der Unterrichtsgestal-
tung wider. Stahns (2016a, S. 201) warnt unter Rückgriff auf 
Helmke (2015, S. 170) davor, dass maximale oder minimale 
Ausprägungen dieser Aspekte in jeder Stunde in jeder Klasse 
ein Urteil über die Unterrichtsqualität zuließen. 

Was dem externen Rater im Hinblick auf die Tiefe der 
von den Lernenden notwendigerweise zu erbringenden 
Lernaktivitäten problematisch erscheint, mag im Hin-
blick auf den Lernstand der Schülerinnen und Schüler 
angemessenes Verhalten darstellen – insofern sollte 
auf Grundlage der (…) Ergebnisse kein Urteil über die 
„Güte“ des Unterrichts gesprochen werden. Die Ergeb-
nisse ermöglichen lediglich einen Abgleich mit den Vor-
stellungen guten Unterrichts, soweit das ohne Bezug-
nahme zu individuellen Lernvoraussetzungen und 
Lernergebnissen möglich ist. (Stahns, 2016a, S. 201) 
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Jenseits des Wissensvorsprungs, den Schulpraktiker gegen-
über externen Beobachtern bezüglich des Lernstandes ihrer 
Schüler aufweisen, verfolgen Lehrkräfte in einem ganzheitlich 
orientierten Blick (Helmke, 2015, S. 170) ein ganzes Bündel 
von Stundenzielen, unter denen die sprachliche Aktivierung 
der Lernenden unter vielen weiteren eine Rolle spielt. Nach-
vollziehbarerweise behindern Stofffülle und Zeitdruck im Un-
terrichtsalltag bisweilen ein aus didaktischer Sicht angemes-
senes Frageverhalten. Doch gerade in solchen Situationen er-
scheint es aus didaktischer Perspektive sinnvoll, die Lernen-
den mit (durchaus vorbereiteten) guten Fragen und Impulsen 
kognitiv wie auch sprachlich auf einem angemessenen Niveau 
zu aktivieren, um den Schülern so einen Übergang in die 
„Zone der nächsten Entwicklung“ (Vygotskij, 2002) zu ermög-
lichen. Das Kleinhalten schülerseitiger Denkprozesse und 
Sprachhandlungen infolge kleinschrittiger Lehrkraftfragen, die 
nur bruchstückhafte Schüleräußerungen zulassen, ist in die-
sem Zusammenhang kein probates Vorgehen. Dem externen 
Beobachter erscheint die bildungssprachliche Anregungsqua-
lität in den acht analysierten Mathematikstunden in Hinblick 
auf die Verteilung der Redebeitragsdauern, den Aktivierungs-
grad der Lehrkraftfragen und die Gewährung der Wartezeit als 
noch deutlich ausbaufähig. Die Analysen legen es Schulprak-
tikern somit nahe, dem eigenen Frageverhalten größere Auf-
merksamkeit zukommen zu lassen.  

Somit muss den Lernenden auch im Mathematikunterricht das 
Angebot gemacht werden, elaborierte Äußerungen im Rah-
men bildungssprachlicher Diskursfunktionen zu produzieren. 
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Kunter und Trautwein (2013) lassen ihre Überlegungen zu 
kognitiv aktivierenden Unterrichtsgesprächen in folgende 
Empfehlungen für die Unterrichtspraxis münden, die hier in 
Auszügen zitiert werden. Demnach gelingen kognitiv aktivie-
rende Gespräch durch: 

 Anregende und spannende Fragen, bei denen 
die Schülerinnen und Schüler sich herausgefor-
dert fühlen […] 

 Diskussionen zwischen Lernenden, bei denen 
es darum geht, möglichst viele unterschiedliche 
Lösungswege oder Antworten zu finden 

 Diskussionen zwischen Lernenden, bei denen 
bewusst unterschiedliche Meinungen gegen-
übergestellt werden 

 Die Aufforderung an die Schülerinnen und Schü-
ler, ihre eigenen Lösungen oder Ansichten zu 
begründen 

 Die Aufforderung an die Schülerinnen und Schü-
ler, den eigenen Lernprozess zu erklären […] 

 Gegenseitiges Erklären und Fragen stellen las-
sen […] 
(Kunter & Trautwein, 2013, S. 89) 

Dass die Mathematiklehrkräfte der vorliegenden Studie diesen 
didaktischen Empfehlungen, welche auf fachlich wie auch bil-
dungssprachlich aktivierende Angebote der Lehrkraft abzie-
len, nur in eingeschränktem Maße nachkommen, wurde im Er-
gebnis-Teil detailliert dargelegt. 

Die vorliegende Videostudie des EvaPrim-Projekts operatio-
nalisiert die bildungssprachliche Anregungsqualität von Unter-
richtsgesprächen über Diskursfunktionen, die Lehrkräfte 
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durch ihr Frageverhalten von Lernenden einfordern. Auf der 
Nutzungsseite wird versucht, die bildungssprachliche Qualität 
des Schüleroutputs über syntaktische Kriterien zu erfassen, 
indem auf Grießhabers Konzept der minimalen satzwertigen 
Einheiten zurückgegriffen wird (Grießhaber, 2005, 2010, 
2013). Dabei gilt es abschließend kritisch zu reflektieren, ob 
syntaktische Aspekte ausreichen, um die bildungssprachliche 
Qualität einer Äußerung beurteilen zu können. Schüleräuße-
rungen, wie sie dem folgenden Transkriptausschnitt zu ent-
nehmen sind (s. Tab. 99), lassen daran Zweifel aufkommen. 
L04 versucht im Folgenden, die Schüler begründen zu lassen, 
warum die Streifen in einem Balkendiagramm verschiedenfar-
big eingefärbt sind. 

Tab. 99:   Transkriptausschnitt deiner Gesprächssequenz (V1 I04 L04, 
00:05:43 – 00:06:05) 

1 L04 […] Warum haben die denn das in verschiedenen Farben 
gemacht? Könnte man doch jetzt alles in Braun machen. 
[L04 zeigt auf die Streifen des Diagramms.] [L04 ruft S25 
durch Zeigen auf.] 

2 S25 Nein, wegen, sonst erkennen die nicht, was was ist. 
3 L04 Aha. Sie haben also jedem Getränk auch gleich noch eine 

Farbe zugeordnet. Prima, S25! […] 
 

Zwar hält die Lehrkraft die Schüler mittels Frage, die auf ein 
ERKLÄREN abzielt, zu einem umfänglicheren Output an; 
auch enthält der Beitrag von S25 zwei minimale satzwertige 
Einheiten. Allerdings würde man der Schüleräußerung in 
Gänze wohl kaum einen bildungssprachlichen Duktus zu-
schreiben. So wird die anfänglich gewählte Satzkonstruktion 
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abgebrochen, was für die mediale Mündlichkeit keine Selten-
heit darstellt (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). Darüber hin-
aus gestaltet der Schüler in lexikalischer Hinsicht seine Erklä-
rung wenig explizit. Weder wird deutlich, wer die Aktanten der 
Aussage sind („die“), noch kann der Zuordnung „was was ist“ 
ohne Kontext eine Information entnommen werden. Ein Stück 
weit präsentiert L04 in ihrem korrektiven Feedback im An-
schluss an die Schüleräußerung eine explizitere zielsprachli-
che Formulierung. Dennoch fließt der Schüleroutput in Turn 2 
positiv –  im Sinne von „bildungssprachlich“ – in die Analyse 
ein.  

Ähnlich verhält es sich mit den häufig über nur eine MSE rea-
lisierten Erklärungen von Schülern, die bisweilen in ihrer Kon-
struktion einen mit der Subjunktion weil eingeleiteten Satz mit 
Verbzweitstellung aufweisen (s. Kapitel 3.3.3). Auch dieses 
Phänomen ist der medialen Mündlichkeit zuzuordnen (Duden-
redaktion, 2016, S. 1222) und wäre im Sinne einer konzeptio-
nellen Schriftlichkeit als defizitär zu werten. Anhand dieser 
beiden Phänomene, die keine Einzelfälle darstellen, wird deut-
lich, dass die Präsenz von Subjekt-Prädikat-Verbindungen 
bisweilen kein ausreichendes Kriterium darstellt, um die bil-
dungssprachliche Elaboriertheit einer Äußerung beurteilen zu 
können.  

Der syntaktischen Fokussierung jedoch eine lexikalisch-se-
mantische Operationalisierung von Bildungssprache vorzuzie-
hen, erweist sich in der Forschung als wenig praktikabel. So 
gestaltet sich sowohl der korpusbasierte Versuch, bildungs-
sprachliche Lexeme in Schullehrwerken zu bestimmen und 
von alltagssprachlichen abzugrenzen als ebenso erfolglos wie 
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auch kriteriengeleitete Verfahren, bei denen „nominale Zu-
sammensetzungen“, „Präfixverben“ etc. (Beispiele aus Reich, 
2008, zitiert nach Gogolin & Lange, 2011, S. 113 f.) ausgezählt 
werden (vgl. Marx, 2018, S. 406 ff.). Marx (ebd., S. 408) ver-
deutlich anhand des Kompositums Teddybär, dass es sich bei 
nominalen Zusammensetzungen mit zwei freien Grundmor-
phemen keineswegs plakativ um bildungssprachliche Ele-
mente handeln muss. Gleichwohl weist sie darauf hin, dass 
gerade im didaktischen Kontext die Operationalisierung von 
Bildungssprache in einer funktionalen Herangehensweise er-
folgsversprechend sei (ebd., S. 411). Die vorliegende Studie 
versucht diesem Ansatz Rechnung zu tragen, indem sie auf 
der lehrkraftseitigen Angebotsseite das Einfordern von Dis-
kursfunktionen ins Zentrum rückt. Schülerseitig gehen mit der 
Realisierung der intendierten Sprachhandlungen bestimmte 
Ausdrucksmittel einher, welche in der Videostudie auf das 
Vorhandensein von Subjekt-Prädikat-Verbindungen als zent-
rales Fundament einer jeden Diskursfunktion reduziert wer-
den. Dieses Vorgehen ließe sich in weiterführenden Analysen 
sicherlich ausdifferenzieren, indem im Sinne Feilkes (2012a) 
in Abhängigkeit von der jeweiligen Sprachhandlung konkrete 
Ausdrucksformen an der Oberfläche der Sprachprodukte zu 
identifizieren wären (wie z.B. zwar … aber in konzessiven 
Konstruktionen der Diskussion; vgl. Feilke, 2012a, S. 9) (Marx, 
2018, S. 410, f.). Somit kann die in der Forschung nach wie 
vor vorherrschende Operationalisierungsproblematik des bil-
dungssprachlichen Registers (z.B. Morek & Heller, 2012; 
Marx, 2018; Vollmer & Thürmann, 2010) mit der vorliegenden 
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Studie sicher nicht gelöst werden. Dennoch wird mit der Fo-
kussierung auf die Diskursfunktionen und den damit verbun-
denen sprachlichen Phänomenen an der Textoberfläche ein 
gangbarer Weg aufgezeigt, um dieses Register (bzw. seine 
verwandten Konzepte) als übergeordnetes Ziel greifbarer und 
somit im Schulkontext überhaupt förderbar zu machen.  

Die Studie spart darüber hinaus die fachliche Korrektheit der 
Schüleräußerungen aus. So stellt die Anforderung, dass der 
lernerseitige Output einen inhaltlichen Bezug aufweisen muss, 
um analysiert zu werden, ein Mindestkriterium dar, das aus 
mathematikdidaktischer Sicht sicherlich nicht zufriedenstellt. 
Allerdings stand für die Untersuchungen die sprachdidakti-
sche Frage im Zentrum, mittels welcher Lehrkraftfragetypen 
Schüler überhaupt zu umfangreicheren Äußerungen veran-
lasst werden können. Denn um Schülerantworten auf ihre in-
haltliche Korrektheit hin prüfen zu können, benötigt die Lehr-
kraft in einem vorgeschalteten Schritt notwendigerweise 
Kenntnisse über Fragestrategien, um überhaupt umfangrei-
chere Schüleräußerungen zu elizitieren. In einem zweiten 
Schritt können diese dann hinsichtlich ihrer fachlichen Korrekt-
heit beurteilt und mit den Lernenden diskutiert werden. Eine 
solch inhaltliche Analyse war mit der vorliegenden Arbeit je-
doch nicht intendiert und würde zudem den Rahmen einer 
sprachdidaktischen Studie sprengen.  

In methodischer Hinsicht leistet die Untersuchung zunächst ei-
nen Beitrag dazu, wie Aspekte des Lehrkrafthandelns mittels 
Videografie greifbar und somit interpretierbar gemacht werden 
können, um wiederum Empfehlungen für das unterrichtliche 
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Handeln auf wissenschaftlich fundierter Grundlage ausspre-
chen zu können. Darüber hinaus weist die Studie jedoch be-
züglich der Stichprobe Limitationen auf, die in den Ergebnis-
Kapiteln bereits angeklungen sind und nicht verschwiegen 
werden sollen. Da sich die Stichprobengröße der Videostudie 
auf lediglich acht Lehrkräfte beläuft, sind die Ergebnisse ins-
gesamt vorsichtig zu interpretieren. Eine Stabilisierung der Er-
kenntnisse auf Grundlage von empirischen Untersuchungen 
an größeren Stichproben erscheint wünschenswert. Dennoch 
konnten in den Ergebnisteilen bereits für zahlreiche Facetten 
der Analyse Brücken zu Vergleichsstudien geschlagen wer-
den, sodass nicht davon auszugehen ist, dass der Videostudie 
extreme Einzelfälle zugrunde liegen. Wenngleich keine Stich-
probe in randomisierter Form vorliegt und somit Verzerrungen 
zu erwarten waren, zeigen sich keine größeren Abweichungen 
zwischen dem sprachdidaktischen Wissen der videografierten 
Lehrkräfte und denen der nicht-videografierten Kollegen. Auch 
zeigt die deskriptive Charakterisierung der acht Lehrkräfte (s. 
Kapitel 3.1.2), dass sich die Stichprobe hinsichtlich Alter und 
Berufserfahrung recht heterogen zusammensetzt. Neben No-
vizen, die gerade erst die zweite Phase der Lehrerbildung ab-
geschlossen haben, werden in der Videostudie auch Lehr-
kräfte erfasst, die seit Jahrzehnten in der Unterrichtspraxis tä-
tig sind. Dennoch erhebt die Studie aufgrund der kleinen 
Stichprobengröße aber keinen Anspruch auf eine Generali-
sierbarkeit der Ergebnisse, sondern zeigt vielmehr in explora-
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tiver Form Tendenzen der bildungssprachlichen Anregungs-
qualität des Lehrhandelns im Mathematikunterricht der Pri-
marstufe auf.  

Umso erstaunlicher erscheint es dennoch, dass bereits an-
hand von acht Lehrkräften Zusammenhänge zwischen den 
Dispositionen und dem Unterrichtshandeln der Schulpraktiker 
aufgezeigt werden können. Unter Rückgriff auf Messinstru-
mente, die im Rahmen der Gesamtevaluation entwickelt bzw. 
modifiziert wurden, können so Korrelationen zwischen dem 
sprachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen und der bil-
dungssprachlichen Anregungsqualität ihres Unterrichtshan-
delns aufgezeigt werden. Demzufolge gelingt es Lehrkräften 
mit einem höheren fachdidaktischen Wissen tendenziell stär-
ker, in ihren Unterrichtsgesprächen sprachlich wie auch kog-
nitiv anspruchsvollere kommunikative Zugzwänge herzustel-
len. So treten bei diesen Lehrkräften in der Tendenz häufiger 
divergente Fragen und Impulse auf, welche die Lernenden in 
höherem Maße aktivieren als konvergente Fragen. Tatsäch-
lich steigt bei ebendiesen Lehrkräften auch in quantitativer 
Hinsicht der Schüleroutput; die Lehrkräfte selbst nehmen den 
Umfang ihrer Redebeiträge zu Gunsten schülerseitiger Aus-
führungen zurück. Somit stehen den Lernenden häufiger 
Kommunikationssituationen zur Verfügung, in denen sie kom-
plexere Diskursfunktionen erproben können. So zeichnet sich 
der von Ofner (2014) bereits für den Elementarbereich aufge-
zeigte Zusammenhang aus sprachdidaktischem Wissen und 
sprachförderlichem Handeln auch für Lehrkräfte im Primarbe-
reich ab. Die vorliegende Videostudie liefert Hinweise dafür, 
dass ein fundiertes sprachdidaktisches Wissen mit einem 
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Lehrkrafthandeln zu korrelieren scheint, das sich durch eine 
höhere Sensibilität für die Schaffung bildungssprachlich anre-
gender Kommunikationssituationen auszeichnet.  

Neben der Ausprägung der Wissenskomponente scheinen je-
doch auch lehrkraftseitige Einstellungen zum Lehr-Lern-Pro-
zess mit der Schaffung bildungssprachförderlicher Unter-
richtssettings zusammenzuhängen. So sei an dieser Stelle 
nochmals auf negative Korrelationen hingewiesen, die sich 
zwischen transmissiven Einstellungen und der Häufigkeit di-
vergenter Lehrkraftfragen abzeichnen lassen. Lehrkräfte, die 
sich selbst als informationsvermittelnde Instanzen sehen, 
scheinen demzufolge stärker dazu zu tendieren, die Lernen-
den zu Stichwortgeber auf konvergente Fragen zu funktionali-
sieren. Eine Perturbation der lehrkraftseitigen Ausführungen 
kann auf diese Weise möglichst geringgehalten werden; Un-
terrichtsgespräche, in denen sich die Schüler als gleichbe-
rechtige Gesprächspartner erfahren können, kommen auf 
diese Weise jedoch nicht zustande. Ebenso zeigen die vorlie-
genden Daten signifikante positive Zusammenhänge zwi-
schen den transmissiven Einstellungen der Lehrkräfte und 
dem Umfang der Plenumsphasen auf. Während letztere zahl-
reiche Möglichkeiten böten, die Schüler zu kontextreduziertem 
Sprechen anzuregen, stellen sie in Kombination mit einem ho-
hen Umfang an konvergenten Lehrkraftfragen keinen geeig-
neten Nährboden für die schülerseitige Erprobung bildungs-
sprachlicher Handlungen dar. Keinen Aufschluss kann die Vi-
deostudie zu Zusammenhängen zwischen den konstruktivisti-
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schen Einstellungen der Lehrpersonen und ihrer bildungs-
sprachlichen Anregungsqualität geben. Inkonsistent erscheint 
in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass die Lehrkräfte 
zwar laut Selbstauskunft eher konstruktivistisch ausgerichtet 
sind; ihr unterrichtliches Handeln mutet jedoch mit hohen ei-
genen Redeanteilen und einem Schwerpunkt auf konvergen-
ten Lehrkraftfragen eher transmissiv an. Effekte durch sozial 
erwünschtes Antwortverhalten sind hier sicherlich bei der Be-
arbeitung des Fragebogens zu Einstellungen nicht auszu-
schließen. Da die COACTIV-Studie ebendiesen positiven Zu-
sammenhang zwischen konstruktivistischen Einstellungen 
und der Qualität der kognitiven Aktivierung empirisch sehr 
wohl untermauern kann (Kunter & Baumert, 2011, S. 348), 
könnte das Ausbleiben dieser Korrelation in der vorliegenden 
Studie ebenso auf die kleine Stichprobe bzw. auf die verwen-
deten Skalen zur Messung der Einstellungen zurückgeführt 
werden, deren Reliabilitätswerte als noch ausbaufähig zu be-
urteilen sind. Trotz der dargelegten Abstriche kann die Video-
studie deutliche Hinweise auf positive Zusammenhänge zwi-
schen sprachdidaktisch hochwertigen Dispositionen und der 
Schaffung bildungssprachlich anregender Unterrichtsgesprä-
che geben. 

Von großem Forschungsinteresse wäre es über die vorgeleg-
ten Ergebnisse hinaus, den Wirkungspfad aus Dispositionen 
und Performanz bis hin zur Entwicklung der schülerseitigen 
Sprachkompetenzen weiterzuverfolgen (vgl. Blömeke et al., 
2015). Zwar kann die Videostudie aufzeigen, dass Schüler 
nach divergenten Fragen umfangreicheren Output produzie-
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ren als nach konvergenten Fragen. Inwiefern sich das Herstel-
len kommunikativer Zugzwänge, die komplexere Diskursfunk-
tionen intendieren, längerfristig auf die Entwicklung der 
Sprachkompetenz der Lernenden auswirkt, bleibt an dieser 
Stelle ein Desiderat. Der Psychologe Bronfenbrenner (1981; 
Bronfenbrenner & Morris, 2006) schreibt in seinem Modell zur 
Ökologie der menschlichen Entwicklung bereits in den 80er 
Jahren des vergangenen Jahrhunderts der (allgemeine) Qua-
lität von Interaktionen eine unmittelbare Wirkung auf die Ent-
wicklung von Kindern zu. So wäre in logischer Konsequenz 
davon auszugehen, dass ein Lehrkrafthandeln, welches Schü-
ler in ihren bildungssprachlichen Fähigkeiten fordert, letztend-
lich einen Ausbau der sprachlichen Kompetenzen der Lernen-
den begünstigt. Zwar wurden die bildungssprachlichen Kom-
petenzen der videografierten Schüler im Zuge der Gesamte-
valuation zum zweiten und dritten Messzeitpunkt mittels der 
beiden Testverfahren BiSpra (vgl. Heppt et al., 2014; Schuth 
et al., 2015)92 und SAMT (Merkert, i.V.) in rezeptiver wie auch 
produktiver Form erfasst. In Kombination mit den Ergebnissen 
der Videostudie ließ sich die Entwicklung der Schülerkompe-
tenzen in gemischten linearen Modellen allerdings nicht über 
Handlungsvariablen der Lehrkräfte vorhersagen. Vermutlich 
müssten hierfür zunächst die Häufigkeit divergenter Fragen 

 
92 Urheber des Tests sind die Humboldt Universität Berlin in Kooperation 

mit dem IQB sowie der Otto-Friedrich-Universität Bamberg. Die Aufga-
ben wurden im Rahmen des BMBF geförderten Projekts „Bildungs-
sprachliche Anforderungen (BiSpra): Anforderungen, Sprachverarbei-
tung und Diagnostik“ unter der Leitung von S. Weinert und P. Stanat 
entwickelt. 
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sowie die damit einhergehende Gewährung angemessener 
Wartezeit mittels Intervention modifiziert werden, um im An-
schluss daran potentielle Zusammenhänge im weiteren Wir-
kungspfad feststellen zu können. In der untersuchten Stich-
probe ist hingegen der Anteil konvergenter low Order-Fragen 
so hoch, dass bezüglich der Entwicklung der schülerseitigen 
Sprachkompetenzen keinerlei differentielle Effekte festgestellt 
werden können. Interventionsstudien, die auf eine höhere 
Sensibilisierung der Lehrkräfte für ihr eigenes Frageverhalten 
ausgerichtet wären, werden sich in diesem Zusammenhang 
als sehr lohnenswert erweisen.



 
 

7 Ausblick 
 

Die Videostudie des EvaPrim-Projekts greift in ihrer Operatio-
nalisierung des bildungssprachlich anregenden Lehrkrafthan-
delns auf Qualitätskriterien von gutem Unterricht zurück, die 
seit vielen Jahren in der Bildungsforschung bekannt sind und 
teilweise vor allem für das Untersuchungsfeld des Mathema-
tikunterrichts bereits intensiv beforscht wurden. Studien zur 
Verteilung von Redebeitragsdauern (v.a. Flanders, 1961, 
1970) oder zur Wartezeit nach Lehrkraftfragen (v.a. Rowe, 
1969, 1974; Tobin, 1986, 1987; Heinze & Erhard, 2006) pran-
gern seit Jahrzehnten ein in Hinblick auf die Gestaltung von 
Unterrichtsgesprächen wenig förderliches Klima an. Mit 
TIMSS bestätigt schließlich eine Large-Scale-Studie dem 
deutschen Mathematikunterricht im internationalen Vergleich 
eine noch deutlich ausbaufähige Qualität bezüglich der kogni-
tiven Aktivierung der Lernenden, die als Folge einer zu klein-
schrittigen Aufgabenkultur ausgemacht wird (Klieme et al., 
2001). Die Ergebnisse dieser empirischen Untersuchungen 
scheinen jedoch auf das unterrichtliche Handeln von Schul-
praktikern wenig bis keine Auswirkungen zu haben. Dabei zei-
gen Einzelbeispiele wie der in Kapitel 4.3.5 geschilderte Fall 
V2 I03 L16, dass bereits mit wenig Aufwand qualitativ hoch-
wertigere Interaktionssituationen im Unterrichtsalltag geschaf-
fen werden können. Allerdings scheint es sich bei Mustern der 
Unterrichtsinteraktionen um stark automatisierte, routinierte 

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
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Abläufe zu handeln, die Lehrkräfte wohl nur schwer aus sich 
selbst heraus durchbrechen können. Hinzu kommt, dass die 
Selbsteinschätzungen von Lehrkräften bezüglich ihres Unter-
richtshandeln durchaus von der Beurteilung der Qualität durch 
Experten differiert (vgl. z.B. Ofner (2014) zur Einschätzung 
des eigenen Sprachverhaltens; Helmke, Helmke, Kleinbub et 
al. (2007) zur Einschätzung des eigenen Redeanteils im Un-
terrichtsgespräch). Hieraus resultiert eine bisweilen fehlende 
Sensibilität der Lehrenden für das eigene Frageverhalten im 
Unterrichtsalltag. Die im bildungspolitischen wie auch pädago-
gischen Diskurs derzeit breit geführte Debatte über die 
sprachlichen Anforderungen in Schulkontexten sowie die da-
mit zur Leitvokabel mutierte Begrifflichkeit der Bildungsspra-
che (Feilke, 2012a) bergen ein hohes Potential in sich, um 
eine stärkere Sensibilisierung für die Förderung bildungs-
sprachlicher Kompetenzen bei Schulpraktikern hervorzurufen. 
Dabei gilt es, das lehrkraftseitige Bewusstsein für Auswirkun-
gen des eigenen Frageverhaltens auf das fachliche wie auch 
das sprachliche Lernen der Schüler zu schärfen.  

Der vorliegenden Studie liegt dabei die Annahme zugrunde, 
dass Lehr-Lern-Prozesse nur dann optimiert werden können, 
wenn alltägliche Handlungsmuster der Lehrenden wie auch 
der Lernenden berücksichtigt werden. Ziel der Videostudie 
war es somit, diese kommunikativen Handlungsmuster in 
Form von lehrkraftseitigem Angebot und schülerseitiger Nut-
zung ein Stück weit zu erhellen.  

In dem in der Einleitung dieser Ausführungen zitierten Unter-
richtsausschnitt Das Fühlsäckchen konstruiert die Lehrkraft 
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ein Setting, das in hohem Maße eine bildungssprachliche An-
regungsqualität in einer authentischen Kommunikationssitua-
tion in sich birgt. Dem in seiner Beschreibung noch unsicheren 
Schüler stehen allerdings keine Hilfsmittel (scaffolds) in Form 
von Satzbausteinen, Wortspeichern etc. zur Verfügung. Viel-
mehr schränkt die Lehrkraft die schülerseitigen Ausführungen 
über ein Frageverhalten, das Schritt für Schritt enger wird, zu-
nehmend ein, bis der Beitrag des Schülers in einer Ein-Wort-
Antwort mündet.  

Um versiert im bildungssprachlichen Register formulieren zu 
können, um Diskursfunktionen situationsangemessen sprach-
lich realisieren zu können, müssen sich Lernende immer wie-
der als kompetente, also kommunikativ erfolgreiche Sprecher 
erleben können (Morek, 2012). Dies kann jedoch nur gelingen, 
wenn Schüler über kommunikative Zugzwänge kognitiv wie 
sprachlich in angemessener Weise gefordert werden und 
gleichzeitig bei Bedarf adäquate Unterstützung erfahren. Un-
terricht bietet hierfür über alle Fächer hinweg eine Vielzahl von 
Anlässen, die von Lehrkräften zunächst erkannt und dann 
aber auch fruchtbar gemacht werden müssen. Vor allem dann, 
wenn der kommunikative Erfahrungsspielraum von Schülern 
seitens ihrer Familien wenig mit den bildungssprachlichen An-
forderungen des Schulkontextes vereinbar ist, ist ein intensi-
ves Einüben diskursiver Praktiken, die für das schulische Vo-
rankommen erforderlich sind, von zentraler Bedeutung (Mo-
rek, 2012; Quasthoff & Morek, 2015). Der so in Gang gesetzte 
sprachliche Lernprozess impliziert konsequenterweise, dass 
sich der Erwachsene mit zunehmender Sprachkompetenz des 
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Kindes nach und nach im Interaktionsspiel zurücknimmt, die 
anfangs „zusätzlich“ geleistete (Sprach-)Arbeit also in zuneh-
mendem Maße dem Kind überlässt. Folglich fungieren Lehr-
kräfte als Mediatoren, die Situationen herstellen, in denen kol-
laborative Lernprozesse in Gang gesetzt werden, sodass 
Schüler in die „Zone der nächsten Entwicklung“ gelangen kön-
nen (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 42). 

Somit zählen Kenntnisse über die Wirkmechanismen von 
Mustern im Unterrichtsgespräch, die Sensibilität für eigene 
Routinen und schließlich die Fähigkeit zum bewussten, reflek-
tierten Einsatz von Lehrkraftfragetypen, um Schüler in sprach-
lich-kognitiver Hinsicht gezielt aktivieren zu können, zum 
grundlegenden Handwerkzeug von Lehrkräften. Folglich er-
scheint es einerseits notwendig, Lehrkräfte, die tagtäglich Un-
terricht und die darin stattfindenden Interaktionen gestalten, 
für ihr eigenes Frageverhalten zu sensibilisieren. Andererseits 
müssen die entsprechenden Wirkmechanismen bereits im 
Lehramtsstudium auf einer wissenschaftlich fundierten Basis 
theoretisch erarbeitet und ein ausreichendes sprachdidakti-
sches Wissen vermittelt werden, welches wiederum Einfluss 
auf die Performanz von Sprachförderung hat. Mittels videoba-
sierter Reflexion oder der Analyse von Transkripten können in 
dieser Phase bereits konkrete Unterrichtssettings auf ihre 
Qualität hin untersucht werden. In der Phase des Vorberei-
tungsdienstes schließlich muss die Schaffung bildungs-
sprachlich anregender Unterrichtskommunikation unter den 
gegebenen Rahmenbedingungen im Unterrichtsalltag unter 
Begleitung von Experten praktisch erprobt und reflektiert wer-
den.  
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Abschließend kann die Forderung von Niegemann und Stad-
ler (2001, S. 171), den Aspekten des Fragestellens in der Leh-
rerausbildung mehr Aufmerksamkeit zu widmen, nur vehe-
ment unterstrichen werden. Wenn die vorliegende Studie jen-
seits der wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Gestaltung bil-
dungssprachlich anregender Unterrichtsgespräche den einen 
oder anderen Schulpraktiker zu einem sensibleren Umgang 
mit Lehrkraftfragen veranlasst, dann hat sie ihr Ziel erreicht. 
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Anhang 
Überblick über in der Forschung aufgeführte  
linguistische Merkmale des Registers  
„Bildungssprache“ 

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2020
M. Schulte, Bildungssprachliche Anregungsqualität im
Fachunterricht, https://doi.org/10.1007/978-3-476-05709-9
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Transkriptionsmanual der Video-Studie EvaPrim 

Das Manual orientiert sich an den durch vorhergehende Vide-
ostudien festgelegten Standards (Hugener, Pauli & Reusser, 
2006; Lotz et al., 2013; Pauli & Reusser, 2002; Seidel et al. 
2003) sowie an Transkriptionsrichtlinien der qualitativen Sozi-
alforschung (Dittmar, 2009). 

1. Einführung: 

Das folgende Dokument dient dazu, die im Rahmen der Eva-
luationsstudie stattfindende Videografie in Hinblick auf eine 
einheitliche und vergleichbare Transkription zu erleichtern. 
Die Transkriptionsmanuale der Universität Zürich, des IPN 
und der PERLE-Videostudie dienten dafür als Orientierungs-
punkt und wurden teilweise für den Mathematikunterricht an-
gepasst.  

Die zusätzlichen Kontrollblätter sind von den Transkribieren-
den auszufüllen. Sie dienen der Dokumentation der Arbeit und 
garantieren die Vollständigkeit der durchgeführten Arbeiten. 
Sie ermöglichen außerdem die Zuordnung der transkribierten 
Schülerantworten entsprechend ihrer Codenummern zu den 
ermittelten Schülertest-Daten und den Elternfragebogen-Da-
ten. 

 

2. Allgemeines: 

Die Transkription der Videos erfolgt in zwei Durchgängen, 
die von zwei unterschiedlichen Personen durchgeführt wer-
den.  
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Durchgang 1: 

 Erstellen des Transkripttextes auf Grundlage der un-
ten angeführten Transkriptionsregeln 

 Zur Gewährleistung des Datenschutzes werden… 
… die Namen der sprechenden, aufgerufenen oder 
angesprochenen SuS durch ihre Code-Nummern (s. 
Sitzplan) ersetzt und zunächst zusätzlich die Schüler-
namen in Klammern gesetzt: z.B. „Tina“  „S14“ 
(Tina) 
… die Codenummern und Namen der SuS in die 
Pseudonym-Liste eingetragen. 
… die Namen der LK durch ihre Code-Nummer (s. 
Übersichtplan) ersetzt: z.B. „Herr Meyer“  „L06“ 

 Besteht Unsicherheit darüber, wer von den SuS ge-
rade spricht, wird ein Fragezeichen hinter den Namen 
gesetzt: z.B. evtl. Tina  „S14“ (Tina?) 

 

Durchgang 2: 

 Kontrolle des Transkripts hinsichtlich Inhaltes und 
Rechtschreibung 

 Überprüfung, ob die Schülernamen durch die entspre-
chenden Codenummern ersetzt worden sind 

 Danach werden die Schülernamen im Transkript ge-
löscht. 
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Während bzw. nach jedes/m Durchgang(s): 

 Alle Arbeiten am Transkript im Logbuch notieren! 
 Probleme und Vorgehen bei der Problemlösung bei al-

len Durchgängen in der Problemliste vermerken! 

 

3. Transkriptionsregeln 

Es ist wichtig, dass alle Transkribierer dieselben Zeichen ver-
wenden! 

Voranzustellen ist, dass die Transkription nach der neuen 
deutschen Rechtschreibung einschließlich der Zeichenset-
zung erfolgt. Das tatsächlich Gehörte geht dabei vor gramma-
tikalischer Richtigkeit. Das Transkript gibt also die Aussagen 
unabhängig von ihrer grammatikalischen Korrektheit unverän-
dert wieder. 

3.1 Allgemein  

Hä, he  hm 
öh, äh, ähm  eh 
O.K.  okay (ausschreiben) 

 

3.2 Sprechercodes 

Sie dienen der schnellen Erfassung der Sprechakteure und 
sind einheitlich festgelegt: 

L + Code: Lehrkraft (z.B. L01) 
S + Code: Schülerin/Schüler (z.B. S12) 



Anhang  549 
 

 
 

S + Code + S + Code: Mehrere Schülerinnen und/o-
der Schüler sprechen 

a) genau dieselben Wörter  
b) genau zur selben Zeit  
    (z.B. S5+S18); aber nicht die ganze Klasse. 

SU Die Identität des Sprechers ist nicht klar. 
 
SsU Die Identität mehrerer gleichzeitig sprechender 
(identische Inhalte) SuS ist nicht klar. 
 
E (Entire class): Die ganze Klasse spricht bzw. singt im 
Chor. 
O (Others): Es spricht eine Person, die als nicht dem 
Klassenzimmer zugehörig identifiziert wird, z.B. Unter-
brechungen von außen (Person, die an die Tür klopft, 
Person z.B. Lehrkraft aus anderer Klasse etc.) 
V: Videografierende Person spricht 

Die Unterscheidung zwischen der Stimme der Lehrkraft und 
denen der Schülerinnen und Schüler ist meist recht einfach. 
Einzelne Personen auseinander zu halten ist manchmal un-
möglich; in diesem Fall wird einfach ein SU oder SsU gesetzt. 

Für jede Person, die spricht, wird eine neue Zeile im Transkript 
angefangen und ein Sprechercode vergeben. Zwischen den 
Sprechern gibt es eine freie, leere Zeile. Auch kurze Einwürfe 
werden in einem separaten Absatz transkribiert. Am Ende ei-
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nes Absatzes werden Zeitmarker automatisch über die Soft-
ware eingefügt. Hierfür muss möglichst exakt nach Beendi-
gung des jeweiligen Turns die Return-Taste gedrückt werden 
(später lässt sich exakt an diese Stellen vor-/zurückspulen, 
z.B. #00:01.26-1#). 

 

3.3 Transkriptionsanfang und -ende 

Das Transkript startet mit der ersten öffentlichen Äuße-
rung durch die Lehrperson und endet mit ihrer letzten 
öffentlichen Äußerung (und ggf. der Antwort der SuS). 

 

3.4 Überschneidungen der Sprechersequenzen 

a. Eine Person fällt der anderen ins Wort, z.B. die Lehr-
person einem Schüler oder eine Schülerin einem Mit-
schüler. Der doppelte Schrägstrich // kennzeichnet die 
Stelle, an der das gleichzeitige Sprechen beginnt. Die 
Sprechsequenz derjenigen Person, welche ins Wort 
fällt, wird am Anfang mit einem doppelten Schräg-
strich gekennzeichnet. 
Beispiel: 

L08 Was ist hier verkehrt zugeordnet, S15? 

S15 Das da ist keine // Pyramide. // (= Ende der paral-
lelen Sprechsequenz, falls S15 nun über S17 hinaus 
noch weiterredet) 

S17 // Ach ja! 
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b. Ausnahmefall: Zwei Sprecher beginnen gleichzeitig zu 
sprechen. Dann wird bei beiden am Anfang der 
Sprechsequenz ein doppelter Schrägstrich gesetzt. 
 
Beispiel: 
 
L08 Was ist also keine Pyramide? 
S15 // Das da. 
S17 // Die Figur hier vorne.  

 

3.5 Umgang mit längeren Pausen  

Wenn eine Sprechpause länger als 5 Sekunden dauert, 
wird ein neuer Sprechercode gesetzt. 

 

3.6 Satzzeichen 

? Fragezeichen: Das Gesagte 
wurde als Frage formuliert 

.  Punkt: Markiert das Ende eines 
Satzes oder einer Phrase 

andere Komma, Semikolon, Ausrufezei-
chen etc. werden dort eingesetzt, 
wo es sinnvoll ist. 
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3.7 Diakritische Zeichen und andere Konventionen  

- Trennstrich: zeigt an, dass ein 
Sprecher sich selbst unterbricht 
(Stocken, Stottern…) 

Beispiel: S09 liest vor Vorwiss- 
Vorwissen geometrische Körper. 

 

… drei Punkte: zeigen eine Sprech-
pause an, die kürzer als fünf Se-
kunden ist. 

 

( )    leere Klammern: Werden gesetzt, 
wenn ein Wort, ein Satz oder eine 
Sprechsequenz nicht verstanden 
werden kann. 
Beispiel: S09 Ja, wir können ( ). 

 

  (Wort) Wort in Klammern: Beste Vermu-
tung, was gesprochen wird; es 
kann aber keine Garantie gege-
ben werden, ob es dem tatsächli-
chen Wortlaut entspricht. 
Beispiel: S09 Ja, (das geht). 
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(WortA/WortB) Wenn etwas nicht genau verstan-
den werden kann und zwei Alter-
nativen möglich sind, sollten beide 
Möglichkeiten – in Klammern und 
getrennt durch einen Schrägstrich 
– aufgelistet werden.  
Beispiel: S09 Ja, (leicht/vielleicht). 

 

Leise / laut / traurig Wenn einzelne Sprecherbeiträge 
eine auffallend abweichende Laut-
stärke oder Gemütsstimmung wi-
derspiegeln, wird dies über einen 
kursiv gedruckten Hinweis hinter 
der Sprecher-ID markiert. 
Beispiel 1: L01 leise S15, pass 
auf! 
Beispiel 2: L09 laut Du sollst AD-
DIEREN! 

 

[Text]  Text in eckigen Klammern und zu-
sätzlichem Kursivdruck als erklä-
rende „Regieanweisung“ (damit 
Inhalte des Transkripts auch ohne 
Video verständlich bleiben) 
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Beispiel: [SuS bearbeiten die Auf-
gabe in Einzelarbeit schriftlich auf 
dem Arbeitsblatt.] 

 

Zahlen Zahlen sollten prinzipiell ausge-
schrieben werden.  
Beispiel:   
L08 Dreiundneunzig minus vier ist 
gleich? 
S10 Neunundachtzig. 

 

GROSS Besonders betonte Wörter werden 
in Großbuchstaben verschriftlicht. 
Beispiel:  
L09 Jetzt solltet ihr gut AUFPAS-
SEN. 

 

B-U-C-H-S-T-A-B-E Wenn ein Sprecher ein Wort buch-
stabiert, dann wird das Wort in 
Großbuchstaben mit Bindestrich 
dazwischen geschrieben.  

 

„6 x 10 = 60“ Aufgaben, die von der Lehrperson 
oder Schülern an die Tafel ge-
schrieben werden, sind in Anfüh-
rungszeichen zu setzen. 
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Beispiel:  
L05 Jawohl. [L05 schreibt das Er-
gebnis an die Tafel: „6 x 10 = 60“ 
und zeigt auf die nächste Auf-
gabe.] Wie oft ist der Summand 3 
vorhanden? 

 

E singt: … Sequenzen, in denen gesungen 
wird, werden vollständig transkri-
biert. Um das Singen im Tran-
skript zu kennzeichnen, ist nach 
dem Sprechercode kursiv zu no-
tieren, dass Schüler den folgen-
den Turn nun singen. Danach folgt 
der vollständig transkribierte Lied-
text. 

 

*Das ist einfach.* Sprechsequenzen in starker 
Mundart werden zwischen zwei 
Sternen gesetzt. Die Sequenz 
wird ins Hochdeutsche übersetzt 
ins Transkript aufgenommen. 

{Gelächter} Emotionale / nonverbale Äußerun-
gen der Klasse werden beim Ein-
satz in geschweifte Klammern no-
tiert:  
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Ss {Gelächter} 
Ss {Stöhnen} 

 

3.8 Tafelbild, Folien und Arbeitsblätter 

Tafelbilder, Folien und Arbeitsblätter werden 
nicht in das Transkript integriert. Sie liegen aber 
als Originale und in eingescannter Form vor. 
Diese Materialien werden durchnummeriert. Im 
Transkript wird beim Erstellen eines Tafelbildes 
oder dem Auflegen einer Folie etc. ein entspre-
chender Vermerk in doppelt eckigen Klammern 
eingefügt. 

Beispiel: [[Arbeitsblatt 1 wird ausgeteilt]] 

 

3.9 Transkription während Gruppen- oder Einzelarbeit 

 Sofern möglich: Transkription der Lehrkraft-
Schüler-Interaktion (LK spricht mit einzelnen 
SuS) 

 Auch Gespräche der Lehrkraft mit Schülern, 
die auf dem Video nicht zu sehen sind, wer-
den transkribiert, wenn diese Gespräche als 
Dialoge erkennbar und verständlich sind.  

 Unzusammenhängende Äußerungen oder 
Wortfetzen werden nicht transkribiert! 
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