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Vorwort

Sprache gilt als ,Schliissel zur Welt* (Bundesministerium fiir Familie, Seni-
oren, Frauen und Jugend 2017) und sprachliche Kompetenzen als ,Schliis-
sel fiir gesellschaftliche Teilhabe“ (Konig/Friederich 2014, 9). Dabei ist die
Sprachentwicklung, der Auf- und Ausbau sprachlicher Fiahigkeiten, als kom-
plexer, vielschichtiger Prozess zu verstehen und stets im Kontext der Gesamt-
entwicklung zu sehen. _
Aufgrund der starken Interdependenz mit anderen “
Entwicklungsbereichen beeinflussen die sprachlichen :
Fihigkeiten eines Kindes beispielsweise auch
dessen kognitive und sozial-emotionale Ent- -
wicklung — und damit die Bildungsprozesse
sowie die soziale und gesellschaftliche Teil- %
habe des Kindes (Rif3ling et al. 2016). Auch der Aufbau
einer personlichen und gesellschaftlichen Identitdt ist in besonderer Weise
an die Sprachbeherrschung gekntipft (Hasselhorn/Sallat 2014).
Aus diesem Grund ist die Beriicksichtigung sprachlicher Kompetenzen in
allen Unterrichtsfichern sowie im schulischen Kontext insgesamt zentral,
nicht nur in der Primarstufe, sondern bis zum Ubergang in die berufliche

Bildung. Auch wenn der Sprachentwicklungsprozess vordergriindig abge-
schlossen zu sein scheint, dauert er bis ins Jugendalter an. Dabei steigen die
sprachlichen Anforderungen mit zunehmender Komplexitéit der fachlichen
Inhalte im Bildungsprozess, und damit bis in die Sekundarstufe hinein, an.
Das Wissen darum ist in den letzten Jahren, nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund der zunehmenden Zahl von Schiilerinnen und Schiilern (SuS) mit
Migrationshintergrund, gestiegen. Zunehmend beschiftigen sich die Fach-
didaktiken, ausgehend von den curricularen bildungssprachlichen Anforde-
rungen im Unterricht, mit der Konzeption eines sprachsensiblen Fachunterrichts,
der grundsdtzlich fiir alle SuS von Relevanz ist. AuRerdem entwickelt der
Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) Konzepte und Methoden zu Adapti-
onsmoglichkeiten in der unterrichtlichen Gestaltung fiir SuS mit heteroge-
nen sprachlichen Lernvoraussetzungen.

Vor dem Hintergrund der (sprachlichen) Unterstiitzungsbedarfe von SuS
mit Sprachbeeintriachtigungen gibt es in der Sprachheilpadagogik eine lan-
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ge Tradition, sprachliche Lernvoraussetzungen der SuS im Bildungsprozess
zu bertiicksichtigen und so schulisches Lernen (wie z.B. den Schriftspracher-
werb) zu ermdéglichen und dariiber hinaus Unterricht auch therapeutisch
zu nutzen (Baumgartner 2006). Die dabei von den verschiedenen Diszipli-
nen bislang beschriebenen Methoden und Vorgehensmoglichkeiten weisen
deutliche Uberschneidungen auf. So finden sich Zusammenstellungen von
sprachsensiblen Unterrichtspraktiken (Wildemann/Fornol 2020), die sich
des Repertoires der aktuellen fachdidaktischen Diskurse genauso bedienen
wie der Erkenntnisse aus dem Bereich DaZ (z.B. mit der Methode des Scaf-
foldings). Bastians (2018b) dokumentiert in ihrer Gegenuberstellung von
sprachsensiblem Fachunterricht und sprachheilpddagogischem Unterricht
ebenfalls entsprechende Uberschneidungsbereiche. Allerdings sind sowohl
die Forschungsbemiihungen als auch der fachwissenschaftliche Diskurs zwi-
schen den Disziplinen bisher wenig vernetzt. Deshalb ist es ein Anliegen der
vorliegenden Publikation, Erkenntnisse aus den oben beschriebenen For-
schungsbereichen zusammenzufiihren und fiir die Nutzung in der Praxis zu
integrieren. Der Schwerpunkt liegt dabei auf Praxisbeispielen, die keinerlei
Anspruch auf Vollstindigkeit erheben, sondern versuchen, anhand einzelner
Beispiele eigene Ideen anzuregen und in den Unterricht zu integrieren.

Bedeutsam ist, dass nicht nur der Deutschunterricht, sondern alle Unter-
richtsfacher in den Blick genommen werden miissen, da beispielsweise die
sprachlichen Anweisungen im Sportunterricht oder vorgelegte (dekontextua-
lisierte) Quellen im Geschichtsunterricht ebenso herausfordernd fiir einzelne
SuS sein kénnen wie eine Gedichtinterpretation.

Um dies deutlich zu machen, werden nach einer grundlegenden Einfiih-
rung zur Bedeutsamkeit von Sprache und ihren Herausforderungen im Bil-
dungskontext (Kap. 1) wichtige Hinweise zur Erhebung der Lernausgangs-
lage aufgezeigt (Kap. 2). AnschlieRend werden sowohl das Sprachverstehen
(Kap. 3) als auch die miindliche Sprachproduktion auf den unterschiedlichen
sprachlichen Ebenen (Kap. 4 — 7) sowie die Schriftsprache beleuchtet (Kap. 9
und 10). In diesen Kapiteln wird jeweils zuerst kurz der theoretische Hinter-
grund dargestellt, um darauf aufbauend diagnostische Hinweise zur Erfas-
sung der Lernausgangslage im jeweiligen Bereich und Ideen zur Férderung
im Unterricht aller Ficher zu geben.

Da diese Ideen grundsitzlich in allen Unterrichtsfichern Anwendung fin-
den konnen, werden erst anschlief3end spezifische Herausforderungen sowie
Praxisvorschldge fiir einzelne Unterrichtsfiacher in Kapitel 11 thematisiert. In
Kapitel 12 finden sich abschlieRend weiterfithrende Hinweise.
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1 Sprache und Kommunikation im
Unterricht der Sekundarstufe

1.1 Bedeutung von Sprache und
Kommunikation im Lehr-Lern-Setting

Unterricht bzw. Lehr-Lernsituationen sind als ein komplexes Zusammenspiel
von kognitiven, sozialen, kommunikativen und emotional-affektiven Prozes-
sen zu verstehen, wobei den kommunikativen Prozessen zwischen Lehrkraf-
ten und SuS sowie SuS untereinander eine Schliisselrolle zukommt (Becker-
Mrotzek/Vogt 2009). Kommunikation und Interaktion als ,Herzstiick des
Unterrichts® sind demnach zentral fiir die Gestaltung und somit fiir didakti-
sche Uberlegungen des Unterrichts (Kunter/Trautwein 2018; Schindler et al.
2019; siehe auch Sallat 2022). Dabei ist Sprache einerseits Voraussetzung fiir
schulisches Lernen, andererseits bedeutet Lernen in allen Unterrichtsfichern
auch Aneignung und Anwendung von Sprache (Ahrenholz 2010).

Uber die Laut- und Schriftsprache im Unterricht werden Lernprozesse
ausgelost, getragen und reflektiert: Die Lehrkréfte geben sprachlichen Input,
stellen Fragen, regen zum Nachdenken an oder formulieren konkrete Auf-
gaben. Uber ihre laut- und schriftsprachlichen AuRerungen geben die SuS
wiederum Informationen iiber ihren Wissens- und Erkenntnisstand, ihre
Sichtweisen, Meinungen und Haltungen an die Lehrkréfte bzw. ihre Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler (Kunter/Trautwein

 Schule 2018; Schindler et al. 2019). Dabei

mjjﬁmﬂ_

¢ £ §

ids

verschmelzen digitale Medien im-
mer stidrker mit laut- und schrift-
sprachlichen Umsetzungen kom-
munikativer Prozesse und erwei-
tern auch die Moglichkeiten des
didaktischen Vorgehens.
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1.2 Sprachliche Herausforderungen
im Unterricht

Sprachliches Lernen ist Grundbestandteil der Bildungs- bzw. Lehrpline —
vom Elementar- bis hin zum Sekundarbereich. Dabei findet sprachliches
Lernen im schulischen Kontext nicht nur im Deutschunterricht statt, son-
dern prégt das Lernen in allen Unterrichtsfichern. Die Bildungsstandards
der verschiedenen Facher und nachgeordnete Lehr- oder Bildungspldne der
einzelnen Bundesldnder verdeutlichen die Prasenz bildungssprachlicher An-
forderungen. Diese sind hochrelevant fiir den Bildungserfolg, da sie in den
Lernaufgaben, den Lehrwerken der Verlage und anderem Unterrichtsmateri-
al sowie in Priifungen breite Verwendung finden.
Bildungssprache meint dabei,

wdass sowohl fachliche als auch alltdgliche Themen unabhdngig von der
Situation in eindeutiger Art und Weise, vollstdndig und in angemessener
Form ausgedriickt werden. Dazu sind ein entsprechender Wortschatz (Ein-
deutigkeit, Situationsunabhdngigkeit) und entsprechende grammatische
Strukturen (angemessene Form) notwendig“(Tajmel 2011, 11).

Die Bandbreite der in der schulischen Unterrichtspraxis vorkommenden bil-
dungssprachlichen Termini (Tab. 1) zeigt sich beispielsweise in Prafixverben
(z.B. aufweisen, vorgeben), Partikelverben (z.B. ersetzen, entsprechen), No-
mina (z.B. Vorgang, Kriterien) oder weniger alltiglichen Adjektiven und Ad-
verbien (z.B. jeweils, grundsitzlich) (Kohne et al. 2015, 90 £.).

Bildungssprache

Tab. 1: Gegenliberstellung ausgewahlter Merkmale von Alltags- und Bildungssprache

Alltagssprache Bildungssprache
haufig miindlicher Sprachgebrauch auch im miindlichen Sprachgebrauch fin-
einfache, teilweise unvollstiandige Satze den sich die konzeptionellen Merkmale der
unpraziser Gebrauch von Woértern Schriftlichkeit
kontextabhangig (situationsgebunden; vollstandige und komplexe Satze
gemeinsamer Kontext); Situationskontext praziser Gebrauch von Wértern
unterstiitzt das Sprachverstandnis dekontextualisiert (situationsentbunden)
dialogisch, personlich monologhaft, unpersonlich
beschrankter Wortschatz umfangreicher Wortschatz
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Beispiel:
Operatoren

!

Genau hier setzt der sogenannte ,sprachsensible Fachunterricht” an (Lei-
sen 2020). Diese Verschrankung von fachlichem und sprachlichem Lernen
(»sprachbezogenes Fachlernen® bzw. ,fachbezogenes Sprachlernen®; Leisen
2020) wird inzwischen von vielen Fachdidaktiken bearbeitet und es liegen
umfangreiche Praxispublikationen fiir verschiedene Unterrichtsficher vor
(u.a. Abshagen 2015; Leisen 2020).

Im Kontext der Bildungssprache werden Operatoren als handlungsiniti-
ierende Verben thematisiert, die bestimmte Tatigkeiten bei der Bearbeitung
einer Aufgabe beschreiben. So wird die Bearbeitung einer Lernaufgabe initi-
iert, gelenkt und strukturiert. Es lassen sich dabei i.d.R. verschiedene Anfor-
derungslevel zuordnen (Zentrum fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung 2004):

Anforderungsbereich I: Das Wiedergeben/Beschreiben von Sachverhalten
eines abgegrenzten Gebiets im gelernten Zusammenhang sowie die Re-
produktion gelernter/geiibter Arbeitstechniken und Methoden sind dem
untersten Level zuzuordnen (Zentrum fir Schulqualitdt und Lehrerbil-
dung 2004).

Anforderungsbereich II: Dieser auf das unterste Level aufbauende Anfor-
derungsbereich umfasst selbststandiges Erklaren, Bearbeiten und auch
Ordnen bereits bekannter Inhalte sowie angemessenes Anwenden ge-
lernter Inhalte und Methoden auf neue Sachverhalte (Zentrum fur Schul-
qualitat und Lehrerbildung 2004).

Anforderungsbereich llI: Dieser bezieht sich auf den reflexiven Umgang
mit neuen Problemstellungen und den eingesetzten Methoden, um Be-
griindungen, Folgerungen, Beurteilungen und Handlungsoptionen aufzu-
zeigen (Zentrum fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung 2004).

Es gibt inzwischen vielfdltige Veroffentlichungen, die sich mit der Einiibung
der Bedeutung von Operatoren im unterrichtlichen Kontext beschéaftigt ha-
ben und die auch in die Veroffentlichungen der Ministerien der Bundeslin-
der sowie vieler Schulbiicher Eingang gefunden haben. Beispielhaft werden
hier die Operatoren in den Bildungsplianen des Landes Baden-Wiirttemberg
fiir unterschiedliche Bildungsgdnge und Fiacher dargestellt. Weitere Links zu
Operatorenlisten finden sich in Kapitel 3.

Bildungsplidne Baden-Wiirttemberg:
Sekundarstufe 1:
https:ilwww.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW_ALLG_SEK1_RSYR_OP
Gymnasium: https:/lwww.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GYM/M/OP
Sonderpddagogik: https:/lwww.bildungsplaene-bw.de/,Lde/10164496


https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW_ALLG_SEK1_RSYR_OP
https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GYM/M/OP
https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/10164496

Sprachliche Heterogenitat

Ausgehend von den curricularen bildungssprachlichen Anforderungen im
Unterricht beschéftigen sich nicht nur die Fachdidaktiken mit der Konzepti-
on eines sprachsensiblen Fachunterrichts, der grundsétzlich fiir alle SuS von
Relevanz ist. Vor dem Hintergrund der (sprachlichen) Unterstiitzungsbedarfe
von SuS mit sprachlichen Beeintrichtigungen gibt es in der Sonderpddagogik
(bzw. Sprachheilpddagogik/Forderschwerpunkt Sprache) eine lange Traditi-
on, sprachliche Lernvoraussetzungen der SuS im Bildungsprozess zu bertick-
sichtigen und so schulisches Lernen (wie z.B. den Schriftspracherwerb) zu
ermoglichen und dartiber hinaus Unterricht auch therapeutisch zu nutzen
(Baumgartner 2006).

Daneben entwickelt auch der Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) Kon-
zepte und Methoden zur unterrichtlichen Gestaltung fiir SuS mit heteroge-
nen sprachlichen Lernvoraussetzungen.

Allerdings sind die fachlichen Diskurse der verschiedenen Disziplinen bis-
lang wenig vernetzt (siehe auch Bastians 2018b), weshalb dieses Buch mit
Blick auf die schulische Praxis eine Vernetzung der bisherigen Erkenntnisse
anstrebt.

1.3 Sprachliche Heterogenitat

Die sprachlichen Lernausgangslagen, mit denen SuS in die Schule starten,
sind duferst heterogen (Werner/Theisel 2021). Dies trifft stets auch auf den
Start in die Sekundarstufe zu. Vor dem Hintergrund zieldifferenter Beschu-
lung, beispielsweise von SuS mit sonderpddagogischem Schwerpunkt Ler-
nen im inklusiven Setting, weitet sich diese Spanne nochmals. Hierbei las-
sen sich allgemein folgende sprachliche Heterogenititsdimensionen der SuS
feststellen:

(Erst-)Sprache(n),

Spracherfahrungen,

Kommunikationserfahrungen,

Lesesozialisation,

aktuelle sprachliche Kompetenzen,

Verarbeitungsfahigkeiten und

Lernvoraussetzungen in weiteren Bereichen wie Wahrnehmung, Moto-
rik, Kognition sowie der Lernstand mit Blick auf unterschiedliche Inhalte.

15
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Sprachebenen

sonder-
padagogischer
Forderbedarf

Zur Beschreibung der sprachlichen Kompetenzen wird auf unterschiedliche
sprachliche Ebenen Bezug genommen. Hierbei werden folgende Ebenen un-
terschieden:

phonetisch-phonologische Ebene:

- Phonetik befasst sich mit den akustischen (physikalischen) und artiku-
latorischen (physiologischen) Eigenschaften der Laute.

- Phonologie beschaftigt sich mit der Funktion der Laute im Sprachsys-
tem.

semantisch-lexikalische Ebene:

- Semantik analysiert und beschreibt die Bedeutung von sprachlichen
AuBerungen.

- Lexik befasst sich mit dem Wortschatz als Gesamtmenge aller Worter
einer Sprache zu einem bestimmten Zeitpunkt.

syntaktisch-morphologische Ebene:

- Morphologie untersucht das Vorkommen und die Kombination der
Morpheme bei der Wortbildung und ihre Stellung im Sprachsystem.

- Syntax bezeichnet die Lehre vom Satzbau und beschiftigt sich als Teil
der Grammatik mit Mustern und Regeln, nach denen Worter zu grofie-
ren funktionalen Einheiten zusammengefasst werden (Phrasen, Satze).

kommunikativ-pragmatische Ebene:

- Kommunikation beschreibt zwischenmenschliche Verstandigung mittels
verbaler, non- und paraverbaler Mittel wie Gestik, Mimik, Stimme u.a.

- Pragmatik beschreibt die Sprachverwendung (Kontextangemessen-
heit, Gebrauchsbedingungen).

Kompetenzen auf diesen Ebenen sind nicht nur fiir die miindliche Kom-
munikation, sondern dariiber hinaus im Bereich der Schriftsprache fiir
Lesen und Schreiben bedeutsam. Kinder und Jugendliche mit Sprachent-
wicklungsstorungen (SES) sind oft von Einschrinkungen auf mehreren der
genannten Ebenen betroffen. So konnen semantisch-lexikalische Defizite
z.B. mit Schwierigkeiten auf der kommunikativ-pragmatischen Ebene ein-
hergehen.

Kinder mit sprachlichen Beeintrichtigungen, die Auswirkungen auf das
schulische Lernen erwarten lassen, erhalten innerhalb des Schulsystems
i.d.R. erst dann spezifische UnterstiitzungsmalRnahmen, wenn ein ,sonder-
pddagogischer Forderbedarf im Bereich Sprache®, ein ,sonderpiddagogischer
Unterstiitzungs- und Beratungsbedarf* oder ,Bildungsanspruch Sprache®
formuliert wird (Kultusministerkonferenz 2011). Die Anforderungen an die
Feststellung und die Fortschreibung solch eines Bildungsanspruchs bzw.



Sprachliche Heterogenitat

Unterstiitzungsbedarfs sind verschieden und werden in der Bundesrepublik
Deutschland bundeslandspezifisch geregelt (Bundschuh/Winkler 2019; Peter-
mann/Petermann 2006). Neben niederschwelligen Unterstiitzungsangeboten
auf der einen Seite, die im Sinne einer sonderpddagogischen Grundversor-
gung umgesetzt werden, gibt es Bundesldnder, bei denen erst dann, wenn ein
Diagnostikprozess vollstindig durchlaufen wurde (z.B. im Rahmen des so-
genannten Feststellungsverfahrens eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
bzw. Bedarfs an sonderpddagogischen Bildungsangeboten) und ein entspre-
chendes sonderpddagogisches Gutachten diesen Bedarf fiir ein individuelles
Kind dokumentiert und begriindet hat, spezifische Unterstiitzungsmafnah-
men durch entsprechende Fachkrifte realisiert werden konnen (z.B. Sprach-
heilpddagoginnen und Sprachheilpdadagogen).

Bevor ein sonderpiddagogisches Angebot unterbreitet wird, ist i.d.R. nach-
zuweisen, dass ein alleiniges pddagogisches Unterstiitzungsangebot nicht
ausreichend ist. Der zu beschreibende Forderbedarf wird zeitlich befTistet
angesetzt, muss diagnostisch begriindet sein und ist mit der jeweiligen Schii-
lerin bzw. dem jeweiligen Schiiler sowie dem Umfeld gemeinsam abzustim-
men. Entsprechende dynamische Anpassungen der Bedarfe und der darauf-
hin umzusetzenden MaRRnahmen haben regelmiRig zu erfolgen. Dariiber
hinaus gibt es Bundesldnder, die in der Sekundarstufe weder in der einen
noch in der anderen Weise Unterstiitzung fiir sprachbeeintrachtigte Jugend-
liche zur Verfiigung stellen. Hier liegt die Annahme zugrunde, dass sprachli-
che Beeintridchtigungen zu Beginn, spétestens aber mit Ende der Primarstu-
fe keine ,Behinderung‘ des schulischen Lernens mehr darstellen. Vielfdltige
Forschungsergebnisse hingegen weisen bei einem bestimmten Prozentsatz
der Betroffenen auf Persistenz der Storungen und weitreichende Folgen hin,
da zugrundeliegende Sprachverarbeitungsmechanismen beeintrdchtigt sind
(Dockrell et al. 2009; Conti-Ramsden et al. 2017; Theisel/Wagner 2018).

Problematisch insbesondere mit Blick auf die Unterstiitzung in der beruf-
lichen Bildung ist die Tatsache, dass sprachliche Beeintrichtigungen formal
nicht als Behinderung anerkannt werden und so in der Regel auch kein Grad
der Behinderung (GdB) ausgesprochen wird.

Mogliche sprachliche Unterstiitzungsbedarfe haben — je nach Auspri-
gung — unterschiedliche Auswirkungen auf das schulische Lernen der betref-
fenden SusS. Dies betrifft die rezeptiven und/oder expressiven sprachlichen
Leistungen. In Tabelle 2 sind verschiedene sprachliche Anforderungen darge-
stellt, bei denen betreffende SuS hiufig spezifische Unterstiitzung bendtigen.
Die benannten Unterstiitzungsbedarfe werden in den Kapiteln 3 bis 10 ndher
besprochen.
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Abzugrenzen von einem sonderpddagogischen Forderbedarf Sprache sind
notwendige Unterstiitzungsbediirfnisse bei Kindern, die Deutsch als Zweit-
sprache erlernen. So weisen die sprachlichen Fihigkeiten in der Zweitspra-
che Deutsch, die z.B. nicht der Altersnorm entsprechen, nicht zwangsldufig
auf einen sonderpddagogischen Forderbedarf hin. Oft lassen die jeweiligen
sprachlichen Kompetenzen einen bislang begrenzten Input oder eine gerin-
ge Kontaktzeit, bezogen auf die Zweitsprache Deutsch, erkennen (Kap. 2.4).
Auch wenn viele der Jugendlichen in der Sekundarstufe ihre sprachlichen
Kompetenzen zligig erweitern, sind die individuellen Lernvoraussetzungen
in Bezug auf Sprachverstehen und -produktion im Unterricht zu berticksich-
tigen und vor allem zu fordern.

Leisen (2011, 16) skizziert mogliche sprachliche Schwierigkeiten von DaZ-
Lernenden im Fachunterricht:

Vermischung von Alltags- und Fachsprache,

Suche nach (Fach-)Begriffen,

begrenzter (Fach-)Wortschatz,

eher kurze Antworten, Ellipsen statt ganzer Satze,
unstrukturierte und unprazise Formulierungen,
Schwierigkeiten, Sdtze zu Ende zu fiihren,

fehlerhafte Verwendung von fachlichen Sprachstrukturen,
lehrerzentrierte Kommunikation (horen und sprechen),
Anwendung von Vermeidungs- oder Ausweichstrategien,
Vermeidung von zusammenhdngendem und diskursivem Sprechen und
Schwierigkeiten beim Lesen von Fachtexten.

1.4 Sprach-ILernbarrieren

Sprachliche Barrieren fiir schulisches Lernen kénnen folglich auf unter-
schiedlichen Ebenen auftreten, die miteinander in Wechselwirkung stehen.
Einerseits konnen die Inhalte (z. B. Lesetexte oder Aufgabenstellungen) in Ab-
hangigkeit von ihrer sprachlichen Komplexitédt Barrieren darstellen, anderer-
seits konnen diese durch die Art und Weise der Vermittlung durch die Lehr-
person bzw. durch die (sprachlichen) Lernvoraussetzungen der SuS entste-
hen. Da Unterricht immer innerhalb bestimmter Rahmenbedingungen
stattfindet, zu denen beispielsweise die Raumakustik sowie der Klassen- und
Schulkontext gehoren, konnen diese ebenfalls zu Barrieren werden. Aus die-

Sprachférder-
bedarf im
Kontext DaZ

sprachliche
Schwierigkeiten
im Fachunterricht
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sem Grund ist bei der Planung von Unterricht, Diagnostik und Forderung
immer das Zusammenspiel der Faktoren zu berticksichtigen. Anhand eines
an Ruth Cohn angelehnten Schaubilds zur themenzentrierten Interaktion
(Cohn/Farau 2008) ldsst sich das veranschaulichen (Abb. 1).

Rahmenbedingungen
(Raum, Klasse, Schule etc.)

Gestaltung von Beziehungen
und Kommunikation

Abb. 1: Mégliche Sprach-/Lernbarrieren (selbst erstellt zu Cohn/Farau 2008)

Kontext- In Anlehnung an Sallat (2022) kénnen im Sinne einer ,Kontextorientie-
orientierung rung” der sprachlichen Unterstiitzung folgende Zusammenhdnge unterschie-
den werden, die fiir die sprach- und kommunikationsbezogene Analyse und

Planung von Unterricht relevant sind:

medialer Kontext (verwendete Unterrichtsmedien/Lehr-Lern-Materialien
und ihre Handhabung, z.B. Arbeitsblatter, Software, Tafelbilder),
raumlicher Kontext (verschiedene Kommunikationsrdume mit unter-
schiedlichen Eigenschaften, u.a. GroRe, Akustik),

sozialer Kontext (verschiedene Kommunikationspartner und -partnerin-
nen, u.a. Peers, Lehrkrafte, und Sozialformen, Partner- vs. Gruppenarbeit),
Sachkontext (Unterrichtsfach mit dem jeweiligen Thema),

kognitiver Kontext (u.a. Komplexitdt der Aufgabenstellung, notwendige
Arbeitsgedachtniskapazitat),



