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Sprache aufbauen in allen Fächern:  
Warum, wie und was?  
Verschri(lichung eines Eins/egs-Vortragsfilms  
für die Arbeit in Schulkonferenzen  
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______________________________________________________________________________________ 
 
Weitere Materialien (einfach auf Icons klicken) 

 

 

Der Vortragsfilm ist frei online zugrei/ar unter h2ps://sima.dzlm.de/node/125.  
Nach Einloggen auf der DZLM-Webseite ist auch eine Version mit geschütztem Unterrichtsvideo 
zugrei/ar unter h2ps://sima.dzlm.de/filme/fachbiss-einsKegsfilm-für-alle-fächer. 
 
Unterrichtsmaterial für sprachbildenden Mathema9kunterricht: sima.dzlm.de/um bzw. /bk 
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 Kurz und Knapp: Inhalte der Broschüre und des Vortragsfilms  

Worauf kommt es im sprachbildenden Fachunterricht an? 

 
Sprache als Lerngegenstand aller Fächer  
Bildungssprache ist ein entscheidender Schlüssel zu Schulerfolg und mehr BildungsgerechKg-
keit. Denn Bildungssprache ist ein wichKges Lernmedium für lebenslanges Lernen, das jedoch 
nicht von allen Lernenden schon mitgebracht wird. Daher muss Bildungssprache im Unterricht 
zum Lerngegenstand werden. Da jedes Fach andere Teilaspekte von Bildungssprache benöKgt, 
müssen alle Fächer zum Auf- und Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen beitragen.  

 Offensiv statt defensiv 
Wenn Lernende die sprachlichen Anforderungen des Faches noch nicht erfüllen können, ist es 
verlockend, die Anforderungen zu senken. Ein rein defensiver Ansatz, der alle sprachlichen Hür-
den aus dem Weg räumt, schaY jedoch zu wenig Lerngelegenheiten. Sta2dessen befähigen 
offensive Sprachbildungsansätze Lernende, auch anspruchsvollere Anforderungen zu bewälK-
gen (in der Zone der nächsten Entwicklung, nicht weit darüber). 

 
Integriert statt additiv 
Ziel der Sprachbildung im Fachunterricht ist nicht, dass Sprachlernen das Fachlernen verdrängt 
(also rein addi3v hinzukommt). Wenn sich sta2dessen der Unterricht konsequent an denjeni-
gen sprachlichen Anforderungen ausrichtet, die für das fachliche Lernen relevant sind, dann 
kann ein solch fach- und sprachintegrierter Unterricht das fachliche Lernen lernwirksam för-
dern, das zeigen empirische Studien.  

 
Diskurs- statt Wortebene 
Fachlich relevant sind nicht isolierte Vokabeln auf der Wortebene. Fachlich relevante sprachli-
che Anforderungen beziehen sich in der Regel auf Sprachhandlungen, die den fachlichen Dis-
kurs besKmmen, z.B. Erklären von Bedeutungen fachlicher Konzepte, Beschreiben abstrakter 
fachlicher Strukturen oder Erläutern von fachlichen Vorgehensweisen. Satzbausteine, die als 
Sprachmi2el für die Teilhabe an diesen Sprachhandlungen gebraucht werden, werden im Zuge 
der Arbeit an den Sprachhandlungen mit eingeführt.  

 
Langfristig statt Kurzfristig 
Sprachbildender Unterricht unterstützt nicht nur, dass Lernende kurzfris3g mit sprachlichen 
Anforderungen zurechtkommen (z.B. durch Vereinfachung der Anforderungen oder durch For-
mulierungshilfen), sondern fördert langfris3g den sukzessiven Auf- und Ausbau der Kompeten-
zen auf jedem Niveau.  

 

Was können LehrkräBe für sprachbildenden Fachunterricht tun? 

 
Fachlich relevante sprachliche Anforderungen iden9fizieren, d.h. passend zu den jeweiligen 
fachlichen Lernzielen notwendige Sprachhandlungen und Sprachmi2el auswählen 

 
Sprache einfordern, d.h. möglichst reichhalKge Lernendenäußerungen schri_lich und mündlich 
anregen und vernetzen 

 
Sprache diagnos9zieren, d.h. die Lernendenäußerungen im Hinblick auf die bereits akKvierba-
ren Sprachhandlungen und Sprachmi2el analysieren 

  
Sprache unterstützen, d.h. die Sprachhandlungen der Lernenden durch verschiedene Gerüste 
zu ermöglichen, selbst wenn sie in der Zone der nächsten Entwicklung liegen 

  

Sprache sukzessive auAauen, d.h. den mi2elfrisKgen Auf- bzw. Ausbau der Sprachhandlungen 
und Sprachmi2el und ihre zunehmend präzisere AkKvierung und Vernetzung durch gestu_e 
Lerngelegenheiten fördern, dies erfordert insbesondere bedeutungsbezogene Denksprache. 
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 Hallo und herzlich willkommen! 
Vielleicht diskuKeren Sie auch an Ihrer Schule 
schon länger, dass alle Fächer zur Sprachbildung 
beitragen sollen, aber so richKg ist Sprachbildung 
bei Ihnen noch nicht in Gang gekommen? Dann 
könnten diese Broschüre und der zugehörige Vor-
tragsfilm für Ihr Kollegium spannend sein.  

Beide sind von Susanne Prediger, sie ist Fach-
didakKkerin an der Technischen Universität Dort-
mund Teil des BiSS-Forschungsnetzwerks und seit 
vielen Jahren beschä_igt mit der Rolle der Spra-
che für fachliches Lernen. Ihre Arbeitsgruppe hat 
mit vielen Schulen kooperiert, um praxistaug- 
liche Ansätze zur Sprachbildung zu finden. Und 
zwar solche, die dem fachlichen Lernen tatsäch-
lich dienen. Dafür hat sie den Polytechnik-Preis 
für fachdidakKsche InnnovaKon bekommen. 

 
Von alltagstauglichen und lernwirksamen 

Sprachbildungsansätzen berichten diese Bro-
schüre und der Vortragsfilm. Das erste Beispiel 
bezieht sich zwar auf MathemaKk (ein weiteres 
auf Biologie), aber in den KooperaKonsschulen 
wurde vieles auch auf andere Fächer übertragen. 

 

 
 
 
 
 

1. Warum Sprachbildung im Fachunterricht? 
Grund 1: Weil Lernende mit Migra>onshintergrund 
im deutschen Bildungssystem zurückfallen 

Viele Schulen beschä_igen sich mit Sprache, weil die An-
teile von Kindern und Jugendlichen mit MigraKonshinter-
grund immer weiter wachsen. So ha2en z.B. im IQB-Bil-
dungstrend 2011 knapp 25% der Kinder der 4. Klasse ei-
nen MigraKonshintergrund (vgl. Abb. 1). In 2021 dagegen 
waren es 38%. Und der Anteil der Kinder, die selbst einge-
wandert sind, also der hellgraue Bereich der Kinder mit ei-
gener MigraKonserfahrung, hat sich seit 2011 verfünf-
facht.  
 
Abb. 1: Wachsende Anteile von Kindern mit Migra8onshintergrund 

im IQB-Bildungstrend 2021 (Stanat et al. 2022) 

   
 
Als ein Grund für Sprachförderung wird also o_ auf die 
Zahl der Kinder und Jugendlichen mit MigraKonshinter-
grund verwiesen: Es betriD viele! 

Der wichKge Grund ist jedoch nicht allein, dass es viele 
Kinder und Jugendliche mit MigraKonshintergrund sind, 
sondern dass sie o_ zu schlechte Bildungschancen haben: 
In Abb. 2 sind die Durchschni2sleistungen im Zuhören und 
MathemaKk des IQB-Bildungstrends abgetragen. Man 
sieht im Zuhören einen Leistungsunterschied von 70 Punk-
ten zwischen Kindern mit und ohne MigraKonshinter-
grund.  

Folgende Fragen werden hier behandelt:  
1.  Warum Sprachbildung im Fachunterricht? 
2.  Wie kann sprachbildender Fachunterricht  

gestaltet werden? 
3.  Was genau muss an Sprache gelernt wer-

den? 
4.  Fazit: Was kann uns im sprachbildenden 

Fachunterricht leiten? 
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Das Beunruhigende ist, dass seit 2011 diese 
Leistungsunterschiede zwischen Lernenden mit 
und ohne MigraKonshintergrund sogar gewach-
sen sind. Beim Lesen und Schreiben sieht es ganz 
ähnlich aus (hier nicht abgedruckt). 

Und auch in MathemaKk ist die Entwicklung 
ähnlich: In 2011 war die Lernlücke zwischen Kin-
dern mit und ohne MigraKonshintergrund bei 55 
Punkten. Bis 2021 ist sie für Selbst-Eingewan-
derte auf 87 Punkte gewachsen, d.h. das Schul-
system schaY es immer schlechter, Kinder mit 
MigraKonshintergrund zu Leistungserfolgen zu 
bringen. 

 
Eingeschobene kollegiale Reflexion 

Sie können das Weiterlesen hier 
gerne stoppen und kurz überlegen, 
was am MigraKonshintergrund ei-
gentlich aus Ihrer Sicht so hinder-
lich ist für das fachliche Lernen. 

_______________________________________ 
 
Vielleicht haben Sie selbst gerade überlegt:  
• Es ist eigentlich für fachliches Lernen nicht 

relevant, ob die Kinder oder ihre Eltern im 
Ausland geboren sind (aber wenn im Ausland 
keine Schule besucht werden konnte). 

• Ist es vielleicht die andere Familiensprache, 
wegen der man keine Zeit hat, Deutsch zu 
lernen? Nein, das ist empirisch nicht nach-
weisbar. Zum Beispiel sind Töchter persischer 
ÄrzKnnen o_ erfolgreich in der Schule, weil 
sie genügend Bildungsnähe haben. Sie spre-
chen zuhause vielleicht nur Persisch, aber 
das auf hohem bildungssprachlichen Niveau. 

• Aber könnte es nicht eher am sozioökonomi-
schen Status der Eltern liegen? Die Empirie 
sagt: JEIN. 

Grund 2: Weil Sprachkompetenz eng  
mit Fachleistung zusammenhängt 

RichKg ist, dass der MigraKonshintergrund ist nicht der 
wichKgste Faktor. Wir haben bei über 2000 Kindern aus 
der 5. Klasse untersucht, was die Fachleistung am meisten 
beeinflusst. Dabei zeigte sich, dass der MigraKonshinter-
grund zwar einen messbaren Zusammenhang zur Mathe-
maKkleistung aufweist, wenn man ihn einzeln betrachtet. 
Abb. 3 führt die b-Werte aus den Regressionsmodellen 
auf, die die Stärke des Zusammenhangs angeben: b = 
8,9%, das ist nicht sehr stark. Wenn man dagegen den so-
zioökonomischen Status betrachtet, ist b = 16,5%, weist 
also einen doppelt so starken Zusammenhang auf. Und 
wenn man Sprachkompetenz auch einbezieht, dann hat 
der MigraKonshintergrund keine signifikante PrädikKons-
kra_ mehr (daher in Abb. 3 durchgestrichen), während 
Sprachkompetenz mit b = 42 % einen deutlich stärkeren 
Zusammenhang zur MathemaKkleistung aufweist (Predi-
ger & Wischgoll 2024).  

Es ist also ein klares Missverständnis, dass der MigraK-
onshintergrund der wichKgste benachteiligende Faktor ist, 
sta2dessen ist es die bildungssprachliche Kompetenz. Und 
dies gilt auch bei einsprachig deutschen Lernenden, von 
denen einige (z.B. bei niedrigem sozioökonomischem Sta-
tus) in anregungsarmen Familien auch nicht genügend 
Sprachkompetenz entwickeln.  

 
Abb. 3: Was genau beeinflusst die Mathema8kleistung? Prädiktoren 

aus Regressionsmodellen (Prediger & Wischgoll 2024) 

         
 
 

Abb. 2:  Wachsende migra8onsbezogene Leistungsunterschiede in Klasse 4 im IQB-Bildungstrend 2021 (Stanat et al. 2022) 
 

Missverständnis 1: Nicht MigraKon ist der hemmende 
Faktor für Fachleistungen, sondern Sprachkompetenz 

ç 
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Dass gerade die Sprachkompetenz der wichKgste 
Faktor ist, der sich auf die Fachleistung auswirkt, 
ist aus didakKsch-pädagogischer Sicht eine gute 
Nachricht insofern, als wir den MigraKonshinter-
grund und sozioökonomischen Status der Fami-
lien nicht verändern können. Dagegen ist bil-
dungssprachliche Sprachkompetenz der Lernen-
den derjenige Faktor, den Schule didakKsch be-
einflussen kann. Und zwar dadurch, dass Bil-
dungssprache systemaKsch zum Lerngegenstand 
gemacht wird.  

Der Deutschunterricht allein schaY diese 
große Aufgabe nicht, denn der hat nur 4-5 von 30 
Stunden pro Woche. Daher sollen alle Fächer zur 
Sprachbildung beitragen. 
 
Grund 3: Weil Sprachbildung im Fachunter-
richt das Fachlernen fördern kann 

Aus Sicht der einzelnen Fächer könnte man ein-
wenden, dass damit eine weitere externe Zusatz-
aufgabe dem Fachlernen die Zeit sKehlt. Doch 
dies ist nicht so, wenn es gut gemacht ist! 

Aus fachdidakKscher Sicht ist der Haupt-
grund, warum wir in Sprachbildung invesKeren, 
dass Sprachbildung den Au/au von fachlichem 
Konzeptverständnis fördern kann. Wir haben das 
in mehreren IntervenKonsstudien nachgewiesen 
(z.B. Prediger & Neugebauer 2023, Prediger et al. 
2022).  

 
Abb. 4: Sprachbildung fördert AuQau von Fach-Verständnis: 

Lernwirksamkeit in Interven8onsstudie  
mit 655 Lernenden (Prediger & Neugebauer 2023) 

 

 

  In mehreren Studien wurde sprachbildender Unterricht 
mit Standardunterricht verglichen, in denen beide Grup-
pen im Vortest gleich gut gestartet sind (wie in Abb. 4), 
und jedes Mal kam heraus, dass der sprachbildende Un-
terricht zu signifikant stärkeren Lernzuwächsen führte als 
der Standardunterricht in der Kontrollgruppe. Es lohnt sich 
also wirklich, im Fachunterricht die Sprache in den Blick zu 
nehmen, und zwar für das fachliche Lernen. 

Aber Vorsicht auch vor einem 2. Missverständnis: Man 
könnte denken, Sprachbildung wirkt automaKsch fürs 
Fachlernen. Aber das sKmmt nicht, denn es gibt auch viele 
IntervenKonen, die keine Effekte gezeigt haben, z.B. wirkt 
die Förderung der allgemeinen Lesekompetenz nicht au-
tomaKsch auf mathemaKsche Modellierungskompeten-
zen (Hagena et al. 2017), und Wortschatzarbeit allein hebt 
auch nicht das Konzeptverständnis. Sta2dessen kommt es 
darauf an, auf welche Teilaspekte von Sprache fokussiert 
wird: Nur, wenn die fachlichen und sprachlichen Ziele pas-
send zueinander ausgewählt werden, kann man beide 
Ziele gleichzeiKg erreichen. 

 

 
 

Grund 4: Weil von Sprachbildung im Fachunterricht 
alle Lernenden fachlich profi>eren können 

Am Anfang wurde Sprachförderung nur konzipiert für Ler-
nende mit MigraKonshintergrund, die sprachlich schwach 
sind und fachliche Schwierigkeiten haben, also für diejeni-
gen Lernenden, die viele Schwierigkeiten geklumpt akku-
mulieren.  

Inzwischen haben wir aber empirisch zeigen können, 
dass von einem fach- und sprachintegriertem Unterricht 
ALLE Lernenden fachlich profiKeren können: 
• nicht nur mehrsprachige,  

sondern auch einsprachige Lernende 
• nicht nur bildungssprachlich Schwache,  

auch bildungssprachlich Starke 
• nicht nur fachlich Schwache, sondern auch Starke 
Diese Forschungsbefunde (Prediger & Wessel 2018; Predi-
ger et al. 2022) sind insofern besonders wichKg, als sie den 
inklusiven Gedanken ideal tragen: Wir entwickeln etwas 
für eine Spezialgruppe, aber es wirkt für alle.

Sprache als Lerngegenstand aller Fä-
cher 

Missverständnis 2: Sprachbildung wirkt automaKsch fürs 
Fachlernen? Nein, nur wenn sie integriert gestaltet ist 

 Integriert sta2 addiKv 

Missverständnis 3: Sprachbildung ist nicht nur für fachlich 
schwache Lernende mit MigraKonshintergrund,  
denn alle können fachlich profiKeren, auch Starke! 
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2.  Wie kann sprachbildender  
Fachunterricht gestaltet werden? 
Offensiv staS defensiv 

Ein Missverständnis prägt zuweilen den Start in die 
Arbeit zur Sprache im Fachunterricht: „Sprachsensi-
bel“ kann fehlinterpreKert werden als Senken aller 
sprachliche Anforderungen. Mit solch defensiven An-
sätzen werden Hürden zwar kurzfrisKg umgangen, al-
lerdings auch zu wenig sprachliche Lerngelegenheiten 
geboten. Dies ist gerade für diejenigen Lernenden fa-
tal, deren Elternhäuser wenig sprachliche Anregun-
gen bieten, die der Bildungssprache also ausschließ-
lich in der Schule begegnen können. 

 
 
 

 
Offensive Ansätze dagegen verfolgen die Grundidee, 
dass Lernende darin gefördert werden, ihre Sprach-
kompetenzen auszubauen, damit sie auch sprachlich 
anspruchsvollere Anforderungen zu bewälKgen ler-
nen. Die Hochsprung-Metapher aus dem Cartoon in 
Abb. 5 zielt darauf, die Kompetenzen zu trainieren. Sie 
illustriert dabei allerdings auch, dass es dabei auf die 
Dosierung ankommt: Man würde auch das Hoch-
sprungtraining nicht mit der 2,20 m-La2e beginnen, 
sondern stets nur leicht über Komfort-Niveau, also in 
der sogenannten Zone der nächsten Entwicklung.  

 
Was können LehrkräTe tun für sprachbildenden 
Unterricht? 

Fünf TäKgkeiten vollziehen Lehrkrä_e in einem effek-
Kven sprachbildenden Unterricht: Sie starten idealer-
weise damit, Sprache immer wieder einzufordern: 

 
• Lesen lernt man nur durch Lesen.  
• Schreiben lernt man nur durch Schreiben (auch 

wenn Lernende das nicht lieben). 
• Und Sprechen und Zuhören lernt man nur, wenn 

man immer wieder in reichhalKgen Gesprächen 
eingebunden ist, die das verlangen.  

Sprache einfordern ist eine KerntäKgkeit von Lehr-
krä_en, die auch schon vor 20 Jahren zum guten Fa-
chunterricht gehörte. Bzgl. Sprachbildung kommt in 
den letzten Jahren hinzu, genauer hinzuschauen, was 
davon die Lernenden tatsächlich bewälKgen können, 
also die SprachprodukKonen zu diagnos9zieren und 
dann ggf. gezielt zu unterstützen: 
• Was kann wer schon allein ausdrücken?  
• Welche Unterstützung wird gebraucht? 

Die Frage nach den Unterstützungsbedarfen ist wich-
Kg, denn hohe Anforderungen allein sind nicht lern-
förderlich, sondern die KombinaKon von Einfordern, 
DiagnosKzieren und Unterstützen. Dabei sollen die 
Unterstützungsgerüste (wie z.B. Satzbausteine als 
Formulierungshilfen beim Schreiben) mit der Zeit 
wieder abgebaut werden. Über mehrere Sprachebe-
nen hinweg soll dabei die Sprachkompetenz der Ler-
nenden sukzessive aufgebaut werden. 

Für die drei TäKgkeiten Sprache einfordern, diag-
nos9zieren und unterstützen lässt sich viel lernen aus 
dem Fremdsprachen- oder DaZ-Unterricht. Denn der 
bietet Aufgaben-, Diagnose- und Unterstützungsfor-
mate, die man gut in andere Fächer übertragen kann. 
Im Kollegium können daher die Fremdsprachen- und 
DaZ-Lehrkrä_e instrukKv beraten. 

Eine genuin fachspezifische TäKgkeit dagegen ist, 
die fachlich relevanten sprachlichen Anforderungen 
zu iden9fizieren. Sie braucht die Arbeit der Fachlehr-
krä_e der jeweiligen Fächer. 

Abb. 5: Tä8gkeiten für LehrkräYe im sprachbildenden Fachunterricht (Prediger 2020) 
 

Missverständnis 4: „Sprachsensibel“ bedeutet 
nicht, Lernende vor Sprache zu beschützen 

Offensiv sta2 defensiv 
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3.  Was genau muss an fachlich relevanter 
Sprache gelernt werden? 
Die Frage nach der wirklich fachlich relevanten Spra-
che ist insofern zentral, als die Lernzeit im Fachunter-
richt immer knapp ist. Spracharbeit soll sich daher 
ganz vorrangig auf die sprachlichen Anforderungen 
beziehen, die unabdingbar sind, um fachliche Lern-
ziele zu erreichen. Welche das sind, muss für jeden 
fachlichen Lerngegenstand einzeln geklärt werden.  

Gerade an Schulen, die sich mit den WIE-Fragen 
der Sprachbildung schon beschä_igt haben, sind 
diese WAS-Fragen zentral, um die Lernzeit effizient zu 
nutzen. Sonst ist man im Missverständnis 2 (s.o.) ge-
fangen. Bei gezielter Auswahl dagegen werden tat-
sächlich Lernziele auf beiden Zielscheiben gleichzeiKg 
erreicht (vgl. Abb. 5). Ein typisches Missverständnis ist 
dabei das folgende: 

 

  
 
Viele Fachlehrkrä_e, die mit Spracharbeit begin-

nen, fokussieren zunächst auf das Lernen von Fach-
vokabular, denn das gehört seit jeher zu den Lernge-
genständen des Fachunterrichts (und wird ohne ge-
hörigen Nachdruck der Fachlehrkrä_e auch nicht er-
worben). Dabei sind jedoch die Sprachhandlungen als 
eigentlichen Lerngegenstand zu wenig im Blick. Doch 
isoliertes Lernen von Fachvokabular trägt wenig zu 
den anderen fachlichen Lernzielen bei. Wie man sta2-
dessen die Sprachhandlungen aus den fachlichen An-
forderungen heraus idenKziert, wird im Folgenden 
am Beispiel des Quadervolumens verdeutlicht.  

 
Sprachhandlungen und SprachmiSel iden>fizie-
ren: Beispiel Volumen von Quadern 

Bei jedem neuen Lerngegen-
stand stellt sich zunächst die 
Frage, auf was es fachlich bei 
dem Lerngegenstand an-
kommt. Für das Beispiel Volu-
men von Quadern wird in 
schlechten Schulbüchern di-
rekt die Formel V = h · b · l ein-
geführt und dann in den 
Übungsaufgaben lediglich das 
Einsetzen in die Formel geübt.  

Es lohnt sich, hier kurz zu stoppen 
und selbst zu überlegen, welche 
Sprache man braucht, um das Lern-
ziel „Einsetzen können in Volumen-
formel“ zu erreichen.  

Vielleicht haben Sie selbst gerade festgestellt: Bei die-
sem begrenzten fachlichen Lernziel reicht es tatsäch-
lich aus, die formalen Vokabeln, Länge, Breite, Höhe 
und Volumen zu kennen. Denn mit diesen Sprachmit-
teln kann man den Rechenweg erläutern.  

Aber damit haben Lernende noch nicht unbedingt 
verstanden, was Volumen überhaupt bedeutet, und 
warum die Volumenformel gilt. Das Verständnis für 
das Konzept wird mit dem skizzierten Unterrichtsgang 
(Formel einführen und einüben) nicht aufgebaut. Dies 
rächt sich z.B. dann, wenn Lernende im weiteren Un-
terrichtsverlauf die Volumenformel in Sachkontexten 
anwenden sollen, denn sie wissen dann o_ nicht, 
wann das Volumen und wann z.B. die Oberfläche ge-
fragt ist. Also müssen zwei weitere fachliche Lernziele 
zuvor in den Blick genommen werden:  
1.  Konzeptverständnis von Volumen, also dass das 

Volumen erfasst, wie viel in einen Körper hinein-
passt (z.B. wie viel Einheitswürfel). 

2.  Verständnis für die Volumenformel, d.h. warum 
man gerade Länge · Breite · Höhe rechnet, warum 
mulKplizieren sta2 addieren oder potenzieren?  

Zum Verständnisau/au hat sich bewährt (Prediger & 
Ademmer 2019), sta2 mit der Vorgabe der Formel mit 
einer offenen Erkundungsaufgabe zu starten, sie ist in 
Abb. 6 abgedruckt. Während alle Lernenden daran 
das Verständnis des Volumens als Rauminhalt selb-
ständig erarbeiten, entdecken nur einige Lernende al-
lein die Volumenformel als Abkürzung für das Zählen 
der Würfel. Die meisten Lernenden brauchen dage-
gen bei der Erarbeitung, warum die Volumenformel 
gilt, fachliche und sprachliche Unterstützung. 

Missverständnis 5: Sprache lernen im Fach bedeutet 
nicht nur isoliertes Lernen von Fach-Vokabeln. 

Diskurs- sta2 Wortebene 

Abb. 6: Aufgabe zum Erarbeiten der Volumenformel 
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Abb. 7 gibt einen Überblick über den Lernpfad, der für 
einen verstehens- und sprachförderlichen Zugang zur 
Volumenformel konzipiert wurde und in vielen (auch 
inklusiven Klassen) erfolgreich erprobt wurde. Insge-
samt sind fünf fachliche Lernziele nacheinander anzu-
peilen, zu jedem gehören andere Sprachhandlungen: 
1.  Lernstufe: Zum Verständnis des Volumen-Kon-

zepts gehört die Sprachhandlung Erklären der Be-
deutung von Volumen.  

2. Lernstufe: Wer aber auch die Volumenformel ver-
stehen will, muss zunächst die fachlich relevante 
Struktur in dem Quader erfassen, das sind die 
Bündel-Strukturen, mit denen man die Würfel ge-
schickter als einzeln zählen kann. Unsere For-
schung zeigt: Wenn Lernende die Bündel präzise, 
aber informell als fachliche Struktur beschreiben 
können z.B. mit „zwei 4er-Reihen“ und „drei 8er 
Schichten“, dann können sie auch verstehen, wa-
rum hier mulKpliziert wird.  

3.  Lernstufe: Mit dieser Vorarbeit können sie dann 
die Volumenformel verstehen und begründen, in-
dem die MulKplikaKon an das Zählen in Bündeln 
angeknüp_ wird.  

Für die 2. und 3. Lernstufe des doppelten Lernpfads 
ist das Einfordern der Sprachhandlungen und das Un-
terstützen durch geeignete SprachmiRel am wich-
Kgsten. Als dazu notwendige informelle, aber expli-
zite und präzise Sprache haben wir die bedeutungs-
bezogene Denksprache als fachlich relevant iden9fi-
ziert, sie ist jener Teil der Bildungssprache, der für die  

 

BedeutungskonsKtuKon am wichKgsten ist (Prediger 
2020). Darauf au/auend lassen sich auch die letzten 
beiden Lernstufen fundiert erreichen:  

4.  Lernstufe: Das eigentliche Rechnen mit der Volu-
menformel ist dann wieder einfacher als Lernstufe 
3, auch die Sprachhandlung Erläutern von Rechen-
wegen fällt den meisten Lernenden leichter als das 
Erklären von Bedeutungen und Beschreiben fach-
licher Strukturen. 

5.  Lernstufe: Wer die 3. und 4. Lernstufe gut bewäl-
Kgt hat, der kann Volumen meist auch in Sachkon-
texten anwenden. Die zugehörige Sprachhand-
lung, das Knacken von Aufgabentexten, erfordert 
das Verständnis der ersten vier Stufen.  

Insgesamt ergibt sich so ein doppelter Lernpfad, zu je-
der Stufe im fachlichen Lernpfad besKmmt man die 
jeweils relevante Sprachhandlung, und zu jeder 
Sprachhandlung die notwendigen Sprachmi2el.  

Während Fachlehrkrä_e schon immer die formal-
bezogene Sprache ihres Faches im Blick ha2en, die 
für die vierte Lernstufe wichKg ist, wurde die Rele-
vanz der bedeutungsbezogenen Denksprache erst 
durch die Forschung zu Verstehensprozessen heraus-
garbeitet (Prediger & Wessel 2018, Prediger 2020). 
Sie umfasst alles, was man braucht, um Bedeutung zu 
erklären und mathemaKsche Strukturen zu beschrei-
ben, in diesem Beispiel z.B. die Sprachmi2el „hinein 
passen“ oder „zwei Vierer“. Diese muss man erwer-
ben, um sich über die relevanten mathemaKschen 
Strukturen und die relevanten Vorstellungen verstän-
digen und denken zu können.  

Abb. 7: Fachlicher und sprachlicher Lernpfad zum Verständnis der Volumenformel (Prediger 2020) 
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Bedeutungsbezogene Denksprache sukzessive 
auZauen im Klassengespräch 

Viele Lehrkrä_e fragen sich, wie eine solche bedeu-
tungsbezogene Denksprache konkret im Klassenge-
spräch aufgebaut werden kann. Dazu ist ein Einblick 
in die SystemaKsierungsphase aus einer Klasse inte-
ressant, in der alle Kinder bereits mit Würfeln Quader 
gebaut ha2en . Die Kinder haben das Interesse, die 
Quader zu vergleichen, die sie gebaut haben. Der Leh-
rer aber nutzt die SituaKon für mehr, denn er etabliert 
damit das Erfassen der Bündelstrukturen (Lernstufe 
2) und die Sprache der Bündel.  

    
21 Lehrer: Gut. Hat noch jemand eine Idee, wie man das 

noch anders bes8mmen kann, die Anzahl?  
Auch geschickt, aber irgendwie anders? 

22 Dilara: Also man rechnet jetzt mal die Vorderseite, z.B. 
also 4 + 4 + 4 

23 Lehrer: Wir zeigen das mal. 
24 Dilara: Also 4 + 4 + 4 [Dilara zeigt auf die einzelnen Rei-

hen mit je 4 Würfeln] und dann das Ergebnis · 2. 
25 Lehrer: Aha. Ich will das noch einmal zeigen und ihr sollt  

gut aufpassen, ob ich Dilara rich8g verstanden  
habe. [Baut Vorderseite Reihe auf Reihe auf]. 
 Also, du sagst drei Vierer. 

26 Jona: Das sind 12 und dann mal 2 
27 Lehrer: Also wieder zwei Scheiben.  

Habe ich Dilara denn rich8g verstanden? 
28 mehrere: Ja. 
29 Lehrer: Ok. Gibt es noch Ideen, wie man die Anzahl  

noch geschickt bes8mmen kann? 
30 Ute: 3 mal 8?  
31 Lehrer: Ok. Und jetzt erklär mal! 
32 Ute: [legt drei 8er Schichten auf Tisch nebeneinander]  

Also, das sind so drei Etagen, so. Und eine Etage 
ist acht.  Und drei mal acht sind 24. 

(Transkript aus  Ademmer & Prediger i.V.) 
 

Kollegiale Reflexion 

Es lohnt sich wieder, hier kurz zu stop-
pen und selbst die Szene zu analysieren:  
 

• Was bringen die Kinder ein zum Erfassen und Be-
schreiben der Bündelungsstruktur? 

• Wie unterstützt der Lehrer die Beiträge der Kinder? 
• Wie baut er ihre Sprache sukzessive aus? 
• Was können die Kinder dadurch  

in diesem Unterrichtsgespräch lernen? 

 

 
Wie Sie selbst vielleicht analysiert haben, nutzt der 
Lehrer typische Gesprächsführungsstrategien, die 
sich für einen verstehens- und sprachförderlichen Un-
terricht immer wieder bewähren:  

• Erläuterung vieler Strategien einfordern (Z. 21, 29) 
• Beschreiben und Erklären einfordern und unter-

stützen (Z. 31) 
• Lernendenäußerungen sukzessive ausbauen 

durch Vernetzen mit Darstellung und Material-
handlungen (Z. 25, 31) 

• Lernendenäußerungen sukzessive ausbauen durch 
Überformen auf höheres Sprachniveau (Z. 25) 

Wir haben viele Unterrichtsstunden beobachtet und 
Unterrichtsvideos darauf analysiert, was eine sprach-
förderliche und verstehenförderliche Gesprächsfüh-
rung ausmacht. Und immer wieder sehen wir, dass 
auch sprachlich Schwächere Lernende beschreiben 
und erklären können, wenn dies immer wieder einge-
fordert und konsequent unterstützt wird.  

Wie in dieser Szene erläutern allerdings viele Ler-
nende lieber ihre Vorgehensweisen, als dass die die 
fachlichen Strukturen dahinter beschreiben und die 
Bedeutung erklären. Diese beiden Sprachhandlungen 
müssen viele sie erst lernen, und dazu können Lehr-
krä_e viel beitragen. Nur selten sehen wir allerdings 
bisher, dass die Sprachhandlungen der Lernenden so 
gezielt unterstützt werden wie in dieser Szene, bei der 
bemerkenswert viele Lernende akKv mitmachen. Der 
Lehrer unterstützt, indem er immer wieder nachfragt 
und einzelne Satzbausteine anbietet, mit denen man 
die Ideen ausdrücken kann. Gerade wenn die Sprache 
langfrisKg entwickelt werden soll, ist die Vernetzung 
zu graphischen oder materialen Darstellungen not-
wendig und zu den eigensprachlichen Ressourcen, die 
die Kinder mitbringen. Die „zwei 12er-Scheiben“ (Z. 
26/27) z.B. hä2e am Anfang vielleicht niemand ver-
standen, aber durch die Verknüpfung mit dem Mate-
rial wird die Bedeutung klar und der Satzbaustein als 
gemeinsame Denksprache für alle etabliert.  

Viele Lernenden sprechen (nicht nur in dieser 
Szene) zunächst recht vage in ihrer Alltagssprache, 
mit viel Zeigen und Auslassungen. O_ lassen Lehr-
krä_e dies so stehen und springen davon direkt zur 
formalbezogenen Fachsprache, doch liegt dem ein 
Missverständnis zugrunde: 

 
 Missverständnis 6: Alltagssprache der Lernenden ist 

nicht ausreichend für Kefgehendes Fachlernen. 
für Kefgehendes Fachlernen  
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Bei einigen sprachlich sehr versierten Lernende 
kann die mitgebrachte Sprache schon ausreichen, bei 
viele anderen jedoch o_ nicht. Bildungssprache lässt 
sich daher unterrichtsprakKsch charakterisieren als 
die Sprachebene, von der früher glaubten, die Ler-
nenden brächten sie schon mit, was aber nur für we-
nige sKmmt. O_ dagegen ist die Alltagssprache, die 
die Lernenden schon mitbringen, noch nicht explizit 
genug, sondern voller impliziter und unpräziser Aus-
drücke wie „das da“, „hier“, „und dann“. Diese reichen 
nicht aus, um damit mathemaKsche Strukturen prä-
zise zu beschreiben. Wenn dennoch direkt von dieser 
vagen Alltagssprache zur formalbezogenen Fachspra-
che übergegangen wird, dann fehlt ggf. die hinrei-
chend präzise Grundlage, an die die Lernenden die 
formalbezogene Sprache anknüpfen können.  

Der Lehrer in der obigen Szene dagegen würdigt 
zwar die alltagssprachlichen und rechensprachlichen 
Äußerungen der Lernenden, doch baut er sie zu einer 
bedeutungsbezogenen Denksprache aus, mit der man 
fachliche Strukturen informell, aber explizit und prä-
zise beschreiben kann.  

 
Übertragbarkeit auf andere Fächer 

Die Strukturierung dieses doppelten Lernpfads ist ver-
allgemeinerbar auf viele andere Fächer und ihre abs-
trakten Konzepte. Der verallgemeinerte Lernpfad in 
Abb. 8 folgt auf der fachlichen Seite den Prinzipien 
vieler FachdidakKken: Wir gehen aus von den Vorer-
fahrungen, die Lernende aus AlltagssituaKonen mit-
bringen. Wir sorgen dafür, dass sie daran die fachlich 
relevanten Strukturen erkennen und daraus ein Ver-
ständnis der fachlichen Konzepte au/auen. Darauf 
au/auend können die fachlichen Prozeduren erarbei-
tet werden und schließlich 
die Konzepte und Proze-
duren in vielfälKgen, auch 
komplexeren Sachkontex-
ten angewandt werden. 

Neu kommt im sprach-
bildenden Fachunterricht 
das Durchdenken hinzu, 
welche Sprachhandlungen 
und Sprachmi2el dafür je-
weils notwendig sind.  

Dabei zeigen sich bei 
vielen fachlichen Konzep-
ten (nicht nur für unser 
Quader-Volumen) immer 
wieder ähnliche Sprach-

handlungen für die jeweiligen Lernstufen als notwen-
dig: Am Anfang lassen wir Kinder und Jugendlichen 
zunächst aus ihren Alltagssitua3onen erzählen, was 
sie meist gut mit Alltagssprache bewälKgen. Danach 
folgt das präzisere Fassen der Phänomene: Um die 
fachlich relevanten Strukturen explizit zu beschrei-
ben, braucht man bedeutungsbezogene Denkspra-
che. Wenn die Denksprache als gemeinsame Sprache 
etabliert ist, dann können Lernende auch von hinten 
die Bedeutung der Konzepte erklären. Später kom-
men für das Prozedurale und Innerfachliche vielleicht 
weitere Sprachmi2el hinzu, diese werden dann ange-
knüp_ an die Denksprache, die zuvor etabliert wurde.  

Fachlich gut ausgebildeten Lehrkrä_en fällt beim 
Planen solcher Lernpfade o_ zunächst die formalbe-
zogene Fachsprache ein. Für einen verstehensförder-
lichen sprachbildenden Fachunterricht überlegen sie 
ausgehend von den formalbezogenen Sprachmi2eln, 
was Lernende brauchen, um die Bedeutung dieser 
formalbezogenen Konzepte erfassen zu lernen. Und 
schließlich ist zu überlegen, was die Lernenden viel-
leicht an Alltagssprache mitbringen werden, an das 
man für die Etablierung der Denksprache anknüpfen 
kann.  

Diese fachlichen und sprachlichen Lernpfade ha-
ben sich als gute Planungshilfe für Unterrichtseinhei-
ten herausgestellt. Lehrkrä_e müssen sie nicht immer 
selbst finden, zumindest für MathemaKkunterricht 
wurden bereits 15 Einheiten entlang der Lernpfade 
ausgearbeitet (sima.dzlm.de/um). 

Dass sich der doppelte Lernpfad auch auf andere 
Fächer übertragen lässt, soll an einem Beispiel aus der 
Biologie gezeigt werden. 

 

Abb. 8: Fachlicher und sprachlicher Lernpfad: Verallgemeinerbar für viele fachliche Konzepte aller Fächer 
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Lernpfad mit bedeutungsbezogener Denksprache 
am Beispiel Evolu>on im Biologieunterricht 

Das folgende Beispiel zur EvoluKonsbiologie hat An-
neke Vogel aus Hamburg im Biss-Transfer-Projekt vor-
geschlagen. Einen klassischen EinsKeg in das Thema 
EvoluKon bieten Falter aus einem briKschen Indust-
riegebiet: Die Falter waren ursprünglich weiß, doch 
wurden mit der Zeit häufiger dunkel (Abb. 9).  

Typischerweise beschreiben einige Lernende die-
sen Anpassungsprozess so wie Lea: „Die Falter wur-
den dunkler, damit sie besser getarnt sind, um zu 
überleben.“ Viele Biologielehrkrä_e erkennen darin 
eine gut dokumenKerte Fehlvorstellung, die nicht 
dem Konzept von evoluKonärer AdapKon entspricht: 
Die Äußerung bezieht sich nicht auf die Mechanismen 
der zufälligen MutaKon und dann SelekKon, sondern 
legt etwas Willentliches hinein.  

Es wird aber im Unterrichtsgespräch wenig helfen, 
wenn die Lehrkra_ jetzt antwortet, „Falsch, das 
sKmmt so nicht, es geht um MutaKon und SelekKon“. 
Denn die fachlichen Konzepte MutaKon und SelekKon 
sollen ja erst erarbeitet werden.  

Um den Unterschied zu verdeutlichen, würde die 
Lehrkra_ der Schülerin Lea vielleicht antworten, 
„Nee, so ist das nicht. Sondern dadurch, dass einige 
Falter dunkler gefärbt werden, waren sie besser ge-
schützt, so dass sie eher überlebt haben.“ Doch es ist 
nicht untypisch, wenn Lea jetzt antwortet, „Sag ich 
doch.“ Also muss man über die Unterschiede in bei-
den Aussagen überhaupt erst einmal mit den Lernen-
den ins Gespräch kommen.  

 
 

Ähnlich wie in dem Volumen-Beispiel aus dem 
MathemaKkunterricht fehlt vielen Lernenden die 
Denksprache, um Unterschiede zwischen den fachlich 
relevanten Strukturen genau zu beschreiben.  

 

Gerne stoppen Sie hier, um selbst kurz zu 
überlegen: Welche Sprache wird hier als 
gemeinsame Denksprache gebraucht?   
 

Um die relevante Denksprache zu idenKfizieren, muss 
man sich klar machen, welche fachlich relevanten 
Strukturen der tragfähigen und nicht tragfähigen Vor-
stellung von Anpassung zugrunde liegen. Gut doku-
menKert ist in der biologiedidakKschen Forschung die 
Fehlvorstellung, dass sich Individuen mit Absicht ver-
ändern. Dann wird eine finale Absicht- und Zweck-
Struktur („um-zu“) herangezogen, die sich erheblich 
und fachlich bedeutsam unterscheidet von der Ursa-
che-Folgen-Struktur („so dass“) der evoluKonären 
AdapKon durch zufällige MutaKon und SelekKon.  

Die eigensprachlichen Ressourcen, die Lernende 
wie Lea mitbringen, sind ggf. noch nicht präzise ge-
nug, um diese zwei Strukturen unterscheidbar zu ar-
Kkulieren. Daher sollte die gemeinsame bedeutungs-
bezogene Denksprache genau diejenigen Sprachmit-
tel umfassen, mit denen Absicht-Zweck-Strukturen 
und Ursache-Folgen-Strukturen arKkuliert werden 
können. Anneke Vogel hat dazu eine Formulierungs-
hilfe (bei ihr genannt „Sprachschlüssel“) angeboten, 
die in Abb. 10 abgedruckt ist. Mit diesen Satzbaustei-
nen gelingt das Gespräch, so dass die Lernenden sich 
informell, aber präzise über die unterschiedlichen 
Strukturen austauschen können.  

Abb. 9: Iden8fizieren der bedeutungsbezogenen Denksprache für das Biologie-Konzept Evolu8on  
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Abb. 10: Satzbausteine für das Beispiel Evolu8on aus Abb. 9  

(von Anneke Vogel, FachBiSS Hamburg) 
 

Iden>fizieren fachlich relevanter Sprachhandlun-
gen und -miSel jenseits des Konzeptverständnis  

Erfahrungen in der Arbeit mit vielen Schulkonferen-
zen zeigen, dass sich diese SystemaKk des IdenKfizie-
rens fachlich relevanter Sprachhandlungen und 
Sprachmi2el auch auf andere Fächer gut übertragen 
lässt. Dabei geht es nicht immer nur um fachlich abs-
trakte Konzepte. Auch für andere fachliche Lernziele 
suchen wir stets nach den Sprachhandlungen und 
Sprachmi2eln, die wir wirklich brauchen für den Er-
werb dieser fachlichen Lernziele, immer wieder mit 
drei Spezifizierungsfragen:  

4. Fazit: Was kann uns im sprachbilden-
den Fachunterricht leiten? 
In Abbildung 11 sind die diskuKerten Missverständ-
nisse noch einmal zusammengefasst und zu OrienKe-
rungen des sprachbildenden Fachunterrichts (Predi-
ger 2020) in Beziehung gesetzt.  

Da (Missverständnis 1) nicht MigraKonshinter-
grund, sondern Sprachkompetenz der hemmende 
Faktor für Fachleistung ist, muss bildungssprachliche 
Kompetenz zum Lerngegenstand in allen Fächern 
werden. Denn Lernende sollen nicht defensiv vor 
Sprache beschützt (Missverständnis 2), sondern of-
fensiv zur BewälKgung sprachlicher Anforderung be-
fähigt werden.  

Dabei ist es nicht egal (Missverständnis 3), um wel-
che Sprachaspekte wir uns kümmern. Denn nur wenn 
Sprachbildung gut fokussiert ist, dann können alle Ler-
nenden auch fachlich profiKeren. Wenn die fachlich 
relevanten sprachlichen Anforderungen fokussiert 
werden, dann gelingt fach- und sprachintegrierte För-
derung (mit der Metapher der doppelten Ziel-
scheibe).  

Fachlich relevant sind dabei nicht isolierte Fach-
Vokabeln (Missverständnis 4), sondern fachlich rele-
vante Sprachhandlungen auf Diskurs- sta2 Wort-
ebene. Vokabeln werden in Satzbausteinen nicht als 
Selbstzweck, sondern als Sprachmi2el zur Realisie-
rung von Sprachhandlungen eingebe2et themaKsiert.  

Zum Vollzug der Sprachhandlungen könnte All-
tagssprache kurzfrisKg manchmal ausreichen (Miss-
verständnis 5), doch langfrisKg muss die bedeutungs-
bezogene Denksprache ausgebaut werden als infor-
melle, aber explizite und präzise Sprache über fachli-
che Strukturen. 

Zusammenfassung typischer Missverständnisse und Befunde 

1. Nicht MigraKonshintergrund ist der hemmende Faktor für  
Fachleistung, sondern die bildungssprachliche Kompetenz. 

 
 
 

2. Sprachsensibel bedeutet nicht, Sprache stets zu vereinfachen,  
um Lernende vor ihr zu beschützen, sondern offensiv zu fördern. 

  

3. Nur wenn Sprachbildung gut fokussiert ist, können alle Lernenden 
fachlich profiKeren, auch sprachlich und fachlich Starke. 

  

4. Sta2 isoliertem Fokus auf Vokabeln ist es wichKg,  
Lernende in fachlich relevante Sprachhandlungen zu involvieren. 

 
 

5. KurzfrisKg könnte Alltagssprache manchmal ausreichen, doch lang-
frisKg ist bedeutungsbezogene Denksprache auszubauen, d.h. eine 
informelle, aber explizite Sprache über fachliche Strukturen. 

 
 

Drei Spezifizierungsfragen (Prediger & Pöhler 2017): 
• Was genau sind die fachlichen Teillernziele?  
• Mit welchen Sprachhandlungen sollen die Ler-

nenden über sie sprechen und schreiben?  
• Welche Sprachmi2el sind notwendig, um die 

Sprachhandlungen zu vollziehen (Satzbau-
steine, GrammaKk-KonstrukKonen, etc.)? 

Integriert sta2 addiKv 

Offensiv sta2 defensiv 

Sprache als Lerngegen- 
stand aller Fächer 

LangfrisKg sta2 KurzfrisKg 

Diskurs- sta2 Wortebene 
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Diese fünf OrienKerungen lassen sich gut mit den Tä-
Kgkeiten aus Abbildung 5 verbinden: 
• Offensiv staR defensiv, das beschreibt den Gegen-

satz vom Sprache vermeiden und Sprache bilden.  
• Sprache als Lerngegenstand, das bekrä_igt die 

Relevanz des Ziels Sprache zu bilden. 
• Diskurs- staR Wortebene, das bedeutet beim Spra-

che einfordern und diagnos9zieren, nicht nur auf 
korrekte Nutzung von Fach-Vokabeln zu achten, 
sondern darauf, dass alle Lernenden an reichhalK-
gen Sprachhandlungen teilhaben können. Deswe-
gen unterstützen wir die Sprachhandlungen nicht 
nur durch Satzbausteine, sondern auch diskursiv 
durch viele Nachfragen und Verankerung in Materi-
alhandlungen und graphischen Darstellungen sowie 
übersatzmäßige Strukturierungen, was z.B. eine 
gute Erklärung ausmacht.  

• Integriert staR addi9v, das verpflichtet uns dazu, 
wirklich die fachlich relevanten sprachlichen An-
forderungen zu fokussieren, die Sprachhandlun-
gen zu den wichKgsten fachlichen Teillernzielen. 

• Langfris9g staR kurzfris9g, das verpflichtet zu 
dem Übergang vom kurzfrisKgen Unterstützen 
zum sukzessiven AuAauen von Sprache. Dazu 
gehören nicht nur einzelne Schreibau_räge, son-
dern die Planung entlang eines doppelten Lern-
pfads über eine ganze Unterrichtseinheit hinweg.  

 
Wie geht es weiter? 

Für den MathemaKkunterricht haben wir mit den ver-
stehens- und sprachförderlichen SiMa-Unterrichtsein-
heiten auf der Plattform sima.dzlm.de/um bzw. /bk 
viele Beispiele entwickelt und erprobt, wie Sie diese 
TäKgkeiten im Unterricht realisieren können.  

Das Biologie-Beispiel deutet an, wie sich die An-
sätze auch auf andere Fächer und ihre abstrakten 
Konzepte übertragen lassen. Stets erforderlich als 
Brückensprache ist die bedeutungsbezogene Denk-
sprache über die fachlichen Strukturen.  

In dem Buch sprachbildender MathemaKkunte-
richt finden sich zudem viele unterrichtsmethodische 
Hinweise und Beispiele für Aufgaben- und Unterstüt-
zungsformate, wie man Sprache einfordern, diagnos-
Kzieren und unterstützen kann, die sich auch auf an-
dere Fächer übertragen lassen.  

 
 
 

Prediger, S. (2020). Sprachbildender Mathe-
matikunterricht in der Sekundarstufe: Ein 
forschungsbasiertes Praxisbuch. Cornelsen.  

Einladung zum Planen des eigenen  
sprachbildenden Fachunterrichts 

Daher lade ich Sie nun ein, für Ihr eige-
nes Fach zu überlegen, wie die Ideen 
des sprachbildenden Unterrichts für Ihr 
Fach genutzt werden können:  

• Gibt es auch in Ihrem Fach abstrakte fachliche 
Konzepte, deren Erarbeitung einer bedeutungs-
bezogenen Denksprache bedürfen? 

• Haben Sie andere fachlich anspruchsvolle Lern-
ziele, zu denen andere Sprachhandlungen als das 
Erklären von Bedeutungen und Beschreiben fach-
licher Strukturen wichKg sind? 

• Welche Sprachmi2el sind dann bei Ihnen wich-
Kg? Wie wollen Sie diese sukzessive au/auen? 

 

Planen Sie gerne (im Kollegium oder no�alls allein) 
bei welchen fachlichen Knirschstellen Sie bislang an 
didakKsche Grenzen gekommen sind. Vielleicht kann 
auch Ihnen die Förderung der dazu passenden Spra-
che helfen, mehr Lernende zu anspruchsvollen Lern-
zielen zu bringen?  

An dieser Stelle habe ich kein Stoppschild, sondern 
das Baustellenschild gesetzt, als Signal, dass Ihre Ar-
beit jetzt richKg losgehen kann und eben nicht stoppt.  

Ich wünsche Ihnen, dass Sie sich vom sprachbil-
denden Fachunterricht genauso stark anstecken und 
faszinieren lassen wie wir. Die Arbeit ist total span-
nend, man lernt unheimlich viel dabei und es lohnt 
sich, weil wir wirklich mehr Lernende zu fachlich an-
spruchsvolleren Lernzielen bringen können.  

Ich wünsche viel Erfolg damit, diese Ansätze 
auch auf Ihre Fächer zu übertragen!  

Susanne Prediger 
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