Bibliographischer Hinweis sowie Verlagsrechte bei den online-Versionen der DD-Beitrige:

Halbjahresschrift fiir die Didaktik | Vivien Heller & Miriam Morek

D | d akﬂ K dL‘f" deutschen Sprache und FACHLICHES UND SPRACHLICHES
D 't h hltel/';ltl.ll' I "y LERNEN DURCH
LI tp:iwww.didakik-deutsch.de DISKURS(ERWERBS)ORIENTIERTE

24. Jahrgang 2019 —ISSN 1431-4355
Schneider Verlag Hohengehren
GmbH

UNTERRICHTSGESPRACHE.
EMPIRISCHE EVIDENZEN UND
DESIDERATA MIT BLICK AUF
INKLUSIVE SETTINGS

In: Didaktik Deutsch. Jg. 24. H. 46. S. 102-
121.

Die in der Zeitschrift verdffentlichten Beitréige sind urheberrechtlich geschiitzt. Alle Rechte, insbesondere das der Ubersetzung in fremde Sprachen,
vorbehalten. Kein Teil dieser Zeitschrift darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages in irgendeiner Form — durch Fotokopie, Mikrofilm oder
andere Verfahren — reproduziert oder in eine von Maschinen, insbesondere von Datenverarbeitungsanlagen, verwendbare Sprache iibertragen werden.
— Fotokopien fiir den personlichen und sonstigen eigenen Gebrauch diirfen nur von einzelnen Beitrdgen oder Teilen daraus als Einzelkopien
hergestellt werden.



102 Didaktik Deutsch 46/2019

Vivien Heller & Miriam Morek

FACHLICHES UND SPRACHLICHES LERNEN DURCH DIS-
KURS(ERWERBS)ORIENTIERTE UNTERRICHTSGESPRACHE.

EMPIRISCHE EVIDENZEN UND DESIDERATA MIT BLICK
AUF INKLUSIVE SETTINGS

1. Einleitung

Der Gedanke, dass Unterrichtsinteraktionen eine iiberaus bedeutsame Rolle in
Vermittlungs- und Lernprozessen spielen, hat in den zwei vergangenen Dekaden
sowohl in erziehungs- und bildungswissenschaftlichen als auch in fachdidaktischen
sowie erst- und zweitsprachdidaktischen Forschungszusammenhingen Aufwind
gewonnen. Als Beschreibungs- und Zielperspektive kommen dabei ganz unter-
schiedliche Konzepte zum Tragen, bspw. ,,dialogic teaching* (u. a. Alexander 2006),
,»micro scaffolding (Gibbons 2002), ,sprachforderliches Lehrerhandeln®
(Fiirstenau 2016) und ,,diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln® (Heller/ Morek
2015). So unterschiedlich diese Ansétze mit Blick auf ihre disziplindre Herkunft
sowie ihre theoretischen und methodischen Orientierungen sind, eint sie doch die
grundlegende Annahme, dass Unterrichtsinteraktionen eine zentrale Stellschraube
fiir fachliches und/oder sprachliches Lernen darstellen, die als solche genutzt und
optimiert werden sollte.

Welche interaktiven Musterhaftigkeiten von Unterrichtsgespriachen tatsdchlich
forderlich fiir sprachliches und fachliches Lernen sind, ist bislang jedoch erst in
Ansitzen erforscht. In ihrer Metastudie kommen Howe/Abedin (2013) zu dem
Schluss, ,,that much more is known about how classroom dialogue is organized than
about whether certain modes of organization are more beneficial than others* (ebd.:
325). Bis heute liegen nach wie vor nur wenige Studien vor (vgl. Resnick et al. (Hg.)
2015, van der Veen/van Oers (Hg.) 2017, Pehmer et al. 2015a, van de Pol et al.
2015), die spezifische Auspragungen von Unterrichtsinteraktionen in Relation set-
zen zu tatsdchlichen Lernergebnissen von Schiilerinnen und Schiilern. Als Priifstein
fiir potenziell lernforderliche Effekte von Unterrichtsinteraktion fungieren dabei
bisher fast durchweg Zuwéchse im fachlichen Lernen, und zwar vor allem im
Bereich der MINT-Fécher und nur selten fiir Sprach-und Literaturunterricht. Nach
Wirkungen auf sprachliches Lernen von Schiilerinnen und Schiilern ist hingegen
bislang so gut wie nie gefragt worden. Ferner verzeichnen Howe/Abedin (2013:
342) einen deutlichen Uberhang an Studien mit Fokus auf Schiiler-Schiiler-Kom-
munikation (v.a. in Kleingruppen), wohingegen Wirkungen lehrergelenkter Klas-
sengesprache erst in jlingster Zeit verstiarkt in den Blick geraten. Noch ginzlich
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unbeantwortet ist die Frage, ob und inwiefern Schiilerinnen und Schiiler mit sehr
unterschiedlichen kognitiven und sprachlichen Ausgangsbedingungen von fachlich
und diskursiv anspruchsvollen Unterrichtsinteraktionen profitieren. Sie zu stellen,
wird aber mit der gegenwirtigen Ausweitung inklusiver Beschulung umso notwen-
diger. So kann nicht umstandslos vorausgesetzt werden, dass beispielsweise schul-
leistungsstarke und diskurskompetente Schiilerinnen und Schiiler (,,high attainers*)
und Kinder mit sonderpddagogischen Forderbedarfen (bspw. im Lernen und in der
sozial-emotionalen Entwicklung) in gleicher Weise von kognitiv und sprachlich
anspruchsvollen Unterrichtsgesprachen profitieren (vgl. McIntosh et al. 1993).

Vor dem hier aufgespannten Horizont verfolgt der Beitrag das Ziel, bisherige For-
schungsarbeiten zu systematisieren, die die Wirksamkeit von diskurs(erwerbs)ori-
entierten Unterrichtsgespriachen empirisch untersuchen. Aus Platzgriinden kénnen
einschldgige Studien aus dem internationalen und deutschsprachigen Raum nicht
exhaustiv erfasst werden; vielmehr geht es darum, die Entwicklungslinien der
Forschung nachzuzeichnen sowie Befunde, Vorgehensweisen und Beschrinkungen
bisheriger Studien zu diskutieren. Die Auswahl der Studien folgt dabei zwei
Schwerpunktsetzungen: Zum einen beriicksichtigen wir Studien, die Lernzuwéchse
nicht nur zu plausibilisieren (vgl. zu einem entsprechenden Uberblick Hee/Pohl
2018), sondern zu evaluieren versuchen. Zum anderen interessieren wir uns in
sprachdidaktischer Hinsicht besonders fiir die mit bestimmten unterrichtlichen
Interaktionsmustern verbundenen sprachlich-diskursiven Anforderungen und Lern-
potenziale. In Bezug auf Potenziale fiir fachliches Lernen (Abschnitt 2.1) ldsst sich
eine Entwicklung nachzeichnen von zunichst rein deskriptiven Studien hin zu (vor-
nehmlich bildungswissenschaftlichen) Interventionsstudien unterschiedlichen
Umfangs und schlieBlich fachdidaktischen und inklusionsorientierten Untersu-
chungen. Mit Blick auf die Potenziale fiir sprachlich-diskursives Lernen (Abschnitt
2.2) ist die Forschungslage wesentlich diinner; die Evaluationsforschung ist hier erst
in den Anfiangen, sodass vornehmlich auf deskriptive Studien Bezug genommen
wird. Im Einzelnen gehen wir den folgenden Leitfragen nach: (1) Welche empiri-
schen Hinweise auf die Wirksamkeit spezifisch gestalteter Unterrichtsinteraktion
liegen vor fiir schiilerseitige a) fachliche und b) diskursive Lernzuwéchse? (2) Zei-
gen sich differenzielle Wirksamkeiten fiir verschiedene Schiilergruppen?

2. Fachliche Lern- und Sprachforderlichkeit von
Unterrichtsgesprachen

Die Lernforderlichkeit von Unterrichtsgesprachen kann grob gesagt auf zwei Wei-
sen empirisch untersucht werden. Einem deskriptiven Zugang folgend kann ‘natiir-
licher’ Unterricht mit Blick auf bestimmte interaktive und diskursive Aspekte beob-
achtet werden, die dann mit Schiilerleistungen bzw. Lernergebnissen in Beziehung
gesetzt werden. Interventionsstudien iiberpriifen i.d.R. (quasi)experimentell und
auf Basis eines Kontrollgruppendesigns die Wirksamkeit diskursorientierter Unter-
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richtsgespriache fiir schiilerseitiges fachliches und/oder sprachliches Lernen. Es
handelt sich dabei zumeist um sog. indirekte Interventionsstudien, bei denen nicht
die Schiilerinnen und Schiiler selbst Adressaten der Interventionsmafinahme sind,
sondern deren Lehrende, von deren verindertem Verhalten man sich letztlich einen
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden erhofft (Hildenbrand 2016:
95). Die Intervention besteht somit jeweils in Lehrertrainings im Bereich dialogi-
schen Unterrichts und lernforderlicher unterrichtlicher Gespréichsfiihrung.
Abschnitt 2.1 systematisiert zundchst Studien zu Effekten von Unterrichtsgespra-
chen auf fachliche Lernzuwéchse, bevor in Abschnitt 2.2 der Fokus auf sprachlich-
diskursive Lernzuwichse gelegt wird.

2.1 Effekte von Unterrichtsgesprdchen auf fachliche Lernzuwéchse

Gemeinsamer theoretischer Bezugspunkt der Arbeiten, die auf fachliche Lernzu-
wichse fokussieren, ist ein soziokulturelles Verstidndnis von Lernen (z. B. Vygotsky
1978, vgl. Resnick et al. 2015), das der sprachlichen Interaktion eine zentrale Rolle
fiir konzeptuelles Verstehen und Lernen zuschreibt. In diesem Zusammenhang sind
vor allem in der Erziehungswissenschaft und Psychologie mehrere, jeweils sehr
dhnlich gelagerte piddagogische Konzepte entstanden, die auf eine Dialogisierung
und Diskursivierung von Unterrichtsgesprichen und auf eine Uberwindung von
Mustern wie kleinschrittig steuernden IRF-Sequenzen setzen (Initiation — Reply —
Feedback) mit Ketten von ,.known answer questions‘ (Mehan 1979) oder dem ,,Leh-
rervortrag mit verteilten Rollen* (Ehlich/Rehbein 1986). Ziel ist es dabei nicht nur,
schiilerseitige Redeanteile substanziell zu erhéhen, sondern Unterrichtsgespriache
so zu gestalten, dass Schiilerinnen und Schiiler gemeinschaftlich, in wechselseitiger
Bezugnahme aufeinander iiber fachliche Probleme nachdenken und diskutieren,
verschiedene Positionen verantworten und aushandeln (Jay et al. 2017, Hammond
2016, Alexander et al. 2017, van der Veen et al. 2017, Sedova et al. 2016, Nystrand
1997). In diesem Zusammenhang sind verschiedene Konzepte entstanden, z.B.
exploratory talk* (Mercer/Littleton 2007), ,,dialogic instruction* (Nystrand 1997),
,,dialogic teaching® (Alexander 2017), ,,accountable talk* (Resnick 1995, Michaels
etal. 2013), ,,academically productive talk* (O’Connor et al. 2015, 2017) und ,,pro-
ductive classroom dialogue/,,produktive Unterrichtsgespriche® (van der Veen et
al. 2015, 2017; Reusser/Pauli 2013, Pehmer et al. 2015a, b). Derzeit prominente
Bezugspunkte fiir die empirische Wirksamkeitsforschung sind in diesem Zusam-
menhang vor allem das von Nystrand (1997) entwickelte Classroom Language
Assessment System (CLASS) und die von Michaels/O’Connor (2015) eingefiihr-
ten ‘academically productive talk moves’ (s. Tabelle 1).
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Tab. 1 Lehrerseitige Strategien zur diskursiven Optimierung von Unterrichtsgespriachen

CLASS Academically productive talk moves

Nystrand 1997; vgl. Applebee et al. 2003 Michaels/O’Connor 2013

1. Authentic questions: open-ended questions, for 1. Individual students share, expand, and clarify
which the asker has not prespecified an answer, their own thinking
rather than known-answer test questions a. Time to think

b. Say more

2. Uptake: when the teacher asks a student .
c.  So, you are saying

something the other person said previously; a
teacher’s question “takes up” and builds on a 2. Students listen carefully to one another
student’s  previous comment, creating (e. g. who can rephrase or repeat?)

continuity in the discourse, e.g. follow-up

questions 3. Students deepen their reasoning

a. Asking for evidence or reasoning

3. Open discussion: whole-class discourse b. Challenge or counterexamples
devoted to free exchange of ideas among
students or between at least three participants
longer than 30 seconds

4. Students think with others
a. Agree/disagree and why
b. Addon
c. Explaining what someone else means

Beide Aufstellungen sind im Wesentlichen Ergebnis diskursanalytisch orientierter
Beobachtungen anhand authentischer Unterrichtssituationen und beziehen sich auf
lehrerseitige Initiierungen und Reaktionen im Rahmen unterrichtlicher Diskussio-
nen. Sie bilden — teils in leicht modifizierter und/oder ergénzter Form — als ,,mar-
ker* bzw. Indikatoren fiir dialogisches Lehren und Lernen in zahlreichen Studien
die Basis fiir die Kodierung beobachteter Unterrichtsgespriache (z. B. Sedova et al.
2016, van der Veen et al. 2015, 2017; O’Connor/Michaels 2015, Applebee et al.
2003) und auch fiir die inhaltliche Gestaltung entsprechender Lehrerfortbildungs-
mafBnahmen, z. B. im Rahmen von Interventionsstudien (z. B. Jay et al. 2017). Ahn-
lich gelagert sind auch die bei Reusser/Pauli (2013) genutzten ,,Indikatoren pro-
duktiver Unterrichtsgespriache, die auf Kobarg/Seidel (2003) zuriickgehen.

Korrelationsstudien. Mit Applebee et al. (2003) etwa liegt nicht nur eine recht friihe
und groB angelegte Korrelationsstudie vor, sondern auch eine, die auf den Sprach-
und Literaturunterricht (in 64 Klassen der mittleren Sekundarstufe unterschiedli-
cher Schulen) fokussiert. Auf Basis des o.g. CLASS Beobachtungssystems
(Nystrand 1997) werden verschiedene Dimensionen von insgesamt ca. 250 literatur-
bezogenen Unterrichtsgesprachen kodiert (z. B. mit Blick auf Lehrerduferungen,
hermeneutische Aushandlungsaktivititen, Hohe des fachlichen Anspruchs). Zudem
bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler jeweils zu zwei Zeitpunkten im Abstand
von 7—8 Monaten Schreibaufgaben, in denen expositorische Texte u.a. zu Figuren
gelesener Texte verfasst werden miissen. Die Leistungen in diesen Aufgaben werden
in Bezug gesetzt zu den Ergebnissen der Unterrichtsanalysen. Dabei zeigt sich, dass
stirker diskussionsorientierter Unterricht (u.a. mit hdufigen ‘authentischen Fra-
gen’, ‘open discussions’ und ‘uptakes’) signifikant mit besseren Schiilerleistungen
zum zweiten Messpunkt korreliert. Mit dhnlicher Methodik stellen auch Muhonen
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et al. (2018) einen positiven Zusammenhang zwischen sog. ,,educational dialogue*
(ebenfalls mittels Indikatoren aus CLASS bestimmt) und fachlichen Leistungen im
Sprach-/Literatur- sowie Physik-/Chemieunterricht fest. Allerdings zeigt sich im
Vergleich der insgesamt 46 Lehrpersonen eine Varianz zwischen den Fachern: Im
naturwissenschaftlichen Unterricht findet sich héufiger ,,high quality educational
dialogue®, wihrend im Sprach-/Literaturunterricht ,,moderate educational dialo-
gue® dominiert (Muhonen et al. 2018: 75).

Stirker zwischen verschiedenen lehrer- und schiilerseitigen Interaktionsbeitragen
unterscheidend, liefert die Didkom-Studie von Pauli/Reusser (2015 bzw. Reusser/
Pauli 2013: 321 ff.) detaillierteren Aufschluss dartiber, welchen interaktiven Verfah-
ren im Speziellen eine lernforderliche Wirkung zukommen koénnte. Fiir ca. 120
Mathematikstunden zum Satz des Pythagoras in 38 Klassen (Stufe 8/9) kodieren sie
,Indikatoren produktiver Gespriache™ und korrelieren deren Vorkommen mit den
Leistungen der SuS in einem Pri- und Posttest zu Fachwissen {iber den behandelten
Stoff. Mittels einer explorativen Faktorenanalyse werden sodann einzelne Merk-
male zu insgesamt drei wie folgt benannten Skalen gebiindelt: (1) ,,Ko-Konstrukti-
ves Gespriach® (z. B. Fragen nach Erkldarungen und Begriindungen; Verkniipfungs-
fragen; schiilerseitige Begriindungen), (2) ,,Interaktionsunterstiitzung® (z.B. Auf-
greifen von Schiilerbeitrigen; explizites Weitergeben von Schiilerbeitrigen an die
Klassen), (3) ,,Schiilerinitiativen* (z.B. Schiilerfragen) (ebd.: 323f.). Von diesen
dreien erweist sich lediglich die Dimension ‘Ko-Konstruktives Gespriach’ als Pré-
diktor fiir die Schiilerleistungen im Posttest. Aus diskursdidaktischer Sicht ist dies
hochgradig interessant, weil offenbar vor allem sprachlich-diskursive Praktiken des
schiilerseitigen Erklarens und Argumentierens eine lernforderliche Wirkung zu ent-
falten scheinen und nicht jedwede gesprachsorganisatorisch-interaktiven Aspekte.
Insgesamt fiigen sich die hier referierten Korrelationstudien ein in eine ganze Reihe
weiterer Evidenzen zur potenziellen fachlichen Lernforderlichkeit diskurs- und dis-
kussionsorientierter Unterrichtsgespriche (vgl. dazu v.a. die Sammlung von Beitra-
gen in Resnick et al. 2015).

Interventionsstudien. Auf Basis dieser Indizien sind in der jiingsten Zeit vermehrt
Interventionsstudien durchgefiihrt worden. Eine unter Gesichtspunkten von Durch-
filhrungsvaliditiat gut kontrollierte, dafiir allerdings zeitlich und inhaltlich sehr
begrenzte Studie legen van der Veen et al. (2017) vor. Zwo6lf Grundschullehrkrifte
nehmen an einer sechswochigen Intervention zu ‘produktiven Unterrichtsgespra-
chen’ teil (Workshops zu den ‘talk moves’ nach Michaels/O’Connor (2013) und
videobasierte Reflexionseinheiten). Wochentlich wird jeweils eine Stunde Unter-
richtsgesprich anhand vorgegebener Themen und Materialien (‘What animal is
that?’) in den Interventionsklassen und in neun Kontrollklassen durchgefiihrt. Zur
Uberpriifung des fachlichen Lernzuwachses bei den Schiilerinnen und Schiilern
(n=470) wird ein Pri- und ein Posttest eingesetzt, der Wissen zu den verschiedenen
Tieren der Unterrichtsreihe abfragt. Zwar ist bei den trainierten Lehrpersonen eine
signifikant hohere Frequenz der entsprechenden Gesprichsziige zu beobachten;
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signifikante Unterschiede zwischen schiilerseitigen Lernleistungen zeigen sich
zwischen Interventions- und der Kontrollgruppe jedoch keine (allerdings ein
Anstieg von Leistungen im Bereich miindlicher Kommunikationskompetenz, vgl.
2.2).

Zu gegenteiligen Befunden kommen sowohl O’Connor et al. (2015) als auch Peh-
mer et al. (2015a) fiir Mathematik- bzw. Mathematik- und Naturwissenschafts-
unterricht der Sekundarstufe. O’Connor et al. (2015) untersuchen in einem rando-
misierten Vergleich zweier parallelisierter 6. Klassen (n=44) zwei dreistiindige,
grob gescriptete Unterrichtsreihen, die im Abstand von einem Monat unter Nutzung
derselben Unterrichtsmaterialien und von derselben Lehrperson als ‘Interventions-
lieferantin’ durchgefiihrt wurden; es handelt sich somit hier um eine direkte Inter-
ventionsstudie. Kontrastiert werden die Bedingungen ‘academically productive
talk’ (APT) und ‘direct instruction’ (Lehrervortrag, IRF-Muster). Im Abgleich mit
den jeweiligen Posttests, die sich auf die beiden behandelten mathematischen Unter-
richtsgegenstéinde beziehen, zeigen sich fiir die APT-Bedingung signifikant hohere
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, und zwar mit mittleren bis starken Effekt-
stiarken. Zu Evidenzen fiir den positiven Effekt produktiver Unterrichtsgesprache
auf fachliches Lernen kommen — auf methodisch anderem Wege und breiterer
Datenbasis — auch Pehmer et al. (2015a). Thre indirekte Interventionsstudie ist
longitudinal angelegt (ein Jahr) und untersucht mit Blick auf Mathematik- und
Naturwissenschaftsunterricht (Jahrgangsstufe 9) die Wirksamkeit einer diskursori-
entierten FortbildungsmafBnahme: Sechs Lehrkrédfte nehmen an einem auf produk-
tive Unterrichtsgesprache fokussierten Training teil (Workshops und videobasierten
Reflexionssitzungen). Im Vergleich mit vier Lehrkréften einer Kontrollgruppe, die
sehr viel allgemeinere Lehrerfortbildungen zu Klassengespriachen erhielt, zeigt die
Auswertung videographierter Unterrichtsstunden vor und nach dem Training
signifikante Unterschiede in einigen Aspekten produktiver Klassengespréiche. Als
Gradmesser fiir fachliche Lernzuwédchse aufseiten der jeweils unterrichteten
Schiilerinnen und Schiiler (n=230) dienen, anders als in den meisten anderen Stu-
dien, Pre- und Post-Befragungen zu wahrgenommenen Lernprozessen, genutzten
kognitiven Strategien und fachlichen Selbstkonzepten. Hier zeigt sich, dass die
Schiilerinnen und Schiiler der Interventionsgruppe zu signifikant hoheren Selbst-
einschitzungen kommen.

Large-scale-Interventionsstudien. SchlieBlich sind zwei britische large-scale-Inter-
ventionsstudien zu nennen: ,,Effecting Principled Improvement in STEM Education
([epiSTEMe] project®, Ruthven et al. 2017) sowie ,,Classroom talk, social disadvan-
tage and educational attainment: raising standards, closing the gap” (Alexander et
al. 2017, Jay et al. 2017). Beide sind mit der Zielsetzung verbunden, Schiilerleistun-
gen am Ubergang zur Sekundarstufe durch den Einsatz von dialogischem Unterricht
bzw. entsprechende LehrerprofessionalisierungsmaBBnahmen zu erhéhen. Ruthven
et al. (2017) fiihren in ihrer randomisierten, quasi-experimentellen Studie an zehn
Schulen ein ‘professional development program’ mit insgesamt 31 Mathematik-
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und Science-Lehrkréften durch, bestehend aus einem kurzen Einfiihrungsmodul zu
dialogischem Unterricht sowie jeweils zwei thematischen, methodisch-didaktisch
ausgearbeiteten Modulen zu zwei Gegenstandsbereichen der beiden Facher. Jeweils
vor und nach den entsprechend gegebenen Unterrichtsstunden (2x Mathe, 2x
Science) werden die Schiilerleistungen in den entsprechenden Gegenstandsberei-
chen iliberpriift und Einstellungen gegeniiber dem jeweiligen Fach erfragt, und zwar
jeweils auch in einer Kontrollbedingung (39 Lehrkréfte). Insgesamt ergeben sich
keinerlei signifikante Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe.
Aufgrund der Kiirze der TrainingsmafBnahme im Bereich dialogischer Unterrichts-
kommunikation sowie methodischer Unzuldnglichkeiten (z.B. Videographie und
Kodierung von Indikatoren fiir dialogischen Unterricht nur in den Interventions-
klassen) ist die Deutung dieses Negativbefundes nicht ganz unproblematisch.

In der bislang grofitangelegten Interventionsstudie (76 Schulen und nahezu 5.000
Schiilerinnen und Schiiler) zur Implementierbarkeit und Lernwirksamkeit von dia-
logischem Unterricht wird in einem ebenfalls randomisierten Kontrollgruppen-
design tiberpriift, ob ein 20-wochiges Professionalisierungsprogramm zu besseren
Schiilerleistungen in den Fachern Englisch, Mathematik und Naturwissenschaft
(5. Klasse) fiihrt (Jay et al. 2017, Alexander et al. 2017). In einer zyklisch-iterativen
Kombination aus Trainings, Selbstlernmaterialien, Mentoring und Unterrichtsauf-
zeichnungen zur Selbstreflexion werden Lehrkrifte in Repertoires produktiver
Gesprichsziige (‘talk moves’ nach O’Connor/Michaels und ‘dialogic-teaching’-
Prinzipien nach Alexander) geschult. Schiilerleistungen vor und nach der Interven-
tion werden mit standardisierten Tests ermittelt; im Fach Englisch sind dies Lese-
kompetenzmessungen. In den Posttests zeigen sich signifikante Vorspriinge (‘up to
two months ahead”) der Schiilerinnen und Schiiler aus der Interventionsbedingung
im Vergleich zu den Kontrollklassen (Alexander 2017: 1, Jay et al. 2017: 27).

Fachdidaktische Interventionsforschung. Die unseres Wissens einzige fach-/
deutschdidaktische Studie, die den Zusammenhang zwischen Unterrichtskommuni-
kation und fachlichen Lernprozessen — fiir den Bereich literarisch-dsthetischen
Textverstehens und -erlebens — untersucht, ist das ASKIL-Projekt (,,Asthetische
Kommunikation im Literaturunterricht®, Frederking/Albrecht 2016; Briiggemann
et al. 2017). In einem quasi-experimentellen, nicht randomisierten Design wird in
34 Klassen gymnasialer Oberstufen jeweils eine Gedichtbesprechung videogra-
phiert, um zwei ,,Gesprachstypen® (sowie eine Kontrollbedingung) miteinander zu
vergleichen: Einen geschlossenen, fragend-entwickelnden, primér kognitiv aktivie-
renden Typ (KOKIL) und einen offeneren, auch emotional aktivierenden, personli-
ches isthetisches Erleben beriicksichtigenden Typ (ASKIL) (vgl. Briigemann et al.
2017: 69, Frederking/Albrecht 2016: 71). Die schiilerseitigen Lernleistungen und
Einstellungen werden u. a. mithilfe eines Tests zum literarischen Textverstehen und
eines Fragebogens ermittelt. Insgesamt zeigt sich, dass je nach Gesprachstyp unter-
schiedliche Teilfdhigkeiten literarischen Verstehens und Erlebens aufseiten der
Schiilerinnen und Schiiler angesprochen bzw. weiterentwickelt werden (z.B. Er-
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fassen und funktionales Deuten formaler Spezifika literarischer Texte beim Typ
KOKIL). Ausgehend von ihren fachdidaktisch ausdifferenzierten Befunden ziehen
die Autoren den Schluss, ,,dass kein Gesprichstypus alle Ziele gleichermallen gut
erfullt” (Briigemann et al. 2017: 70).

Unter Gesichtspunkten inklusiven Unterrichts schlieBlich ist noch die Studie von
Pfister et al. (2015a) zum inklusiven Mathematikunterricht zu nennen: Sie unter-
sucht in einem quasi-experimentellen, randomisierten Design aus zwei Interventi-
onsgruppen und einer Kontrollgruppe die Effektivitit von Mikro- und Makro-Scaf-
folding-Aktivititen von Lehrpersonen (58 dritte Klassen in der Schweiz) (vgl. auch
Pfister et al. 2015b). Die Lehrkrifte der Interventionsbedingung werden in einem
Workshop entsprechend weitergebildet (z.B. kognitive Aktivierung, Diskursanre-
gung und produktiver Umgang mit Fehlern im Unterrichtsgespriach) und erhalten
mathematikdidaktische, auf gemeinsame Erarbeitung setzende Foérdermaterialien,
die auch konkrete Hinweise auf unterstiitzende AuBerungen in den einzelnen Etap-
pen der Stunden enthalten (Pfister et al. 2015a: 1083). Es folgt ein sechsmonatiger
Implementationszeitraum, zu dessen Anfang und Ende Pre- und Posttests u.a. der
Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler (n= 811) eingesetzt werden,
die als Priifstein fiir die Effektivitdt der inklusionsorientierten Intervention fungie-
ren. Erwartungswidrig zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
Interventions- und Kontrollbedingung. Allerdings beziehen sich die Leistungsmes-
sungen auf den Klassendurchschnitt; die Frage, ob und in welchem Mafle ggf.
rechen- und/oder diskursschwache Schiilerinnen und Schiiler profitieren, ist damit
noch nicht bearbeitet.

Mit Letzterem ist ein grundsétzliches Forschungsdefizit angesprochen, das fiir die
Gesamtheit der Studien im hier umrissenen Feld gilt: So gut wie nicht untersucht ist
die Frage, ob sich fiir den Konnex ,Unterrichtsgespriche — fachliche Lernzu-
wichse* differenzielle Wirksamkeiten zeigen, ob also einzelne Schiilergruppen, die
sich in ihren kognitiven, sprachlichen und diskursiven Ausgangsbedingungen unter-
scheiden, Unterrichtsgespriche in gleicher Weise als Kontext fiir fachliches Lernen
nutzen kdnnen.

Vereinzelt aber finden sich Hinweise auf entsprechende, allerdings wiederum nicht
eindeutig interpretierbare Varianzen. So kommen Applebee et al. (2003) in ihrer
Studie zu diskussionsorientiertem Sprach- und Literaturunterricht zunachst zu dem
bemerkenswerten Befund, dass leistungsstarke wie leistungsschwache Lernende
gleichermaflen von fachlich anspruchsvollen, diskussionsorientierten Unterrichts-
diskussionen profitieren (ebd.: 718). Allerdings offenbart sich im Vergleich
leistungsdifferenzierter Schulzweige (‘tracks’), dass mit ‘low-track students’
wesentlich 6fter enggefiihrte, reproduktiv angelegte und fachlich wenig anspruchs-
volle Gespriche im Literaturunterricht gefiihrt werden als mit ‘high-track students’
(ebd.: 707), sie also seltener entsprechende Lerngelegenheiten erhalten (vgl. auch
Wilkinson et al. 2015: 43). Ahnlich zwiespiltig berichten Jay et al. (2017), dass
sozial benachteiligte Kinder nach einer Intervention zu dialogischem Unterricht
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gleichermaflen ihre fachlichen Leistungen steigern (in Mathematik sogar iiber-
durchschnittlich stark; vgl. dhnlich auch Pehmer et al. 2015a); fiir ‘lower ability
pupils’ und fiir Zweitsprachenlerner des Englischen hingegen weisen Lehrpersonen
in einer begleitenden Interviewstudie darauf hin, dass die diskursorientierten Unter-
richtsgespriche weniger erfolgreich gewesen seien und der Anspruch fiir diese
Lernenden zu hoch gewesen sei (ebd.: 39). Lipowsky et al. (2007) zeigen, dass fach-
liche Leistungszuwéchse vor allem mit Beteiligungsmustern an Unterrichtsge-
spriachen korrelieren. In der Analyse videographierter Mathematikstunden aus 38
Klassen (vgl. Pauli/Reusser 2015) zeigt sich, dass in Klassen, in denen die Lehr-
person entweder alle Lernenden gleichméBig involviert oder schwerpunktméBig
leistungsdurchschnittliche Schiilerinnen und Schiiler beteiligt, iiber die gesamte
Schiilerschaft fachliche Lernzuwéchse zu finden sind. Dies ist nicht der Fall, wenn
sich die Partizipation vornehmlich auf leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
beschrinkt. Die Autoren erkldren die Wirksamkeit der genannten Beteiligungs-
muster damit, dass sie eine Passung zwischen den Fahigkeiten der Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler und den unterrichtlichen Anforderungen herzustellen
vermogen.

Dass die Involvierung nicht nur einiger weniger Schiilerinnen und Schiiler in fach-
lich und diskursiv anspruchsvolle Unterrichtsgespriache insgesamt jedenfalls eine
Herausforderung darstellen diirfte, legen qualitative Arbeiten nahe (z.B. Clarke
2015). Bedenkenswert sind in diesem Zusammenhang allerdings die Ergebnisse von
O’Connor et al. (2017). Sie unterziehen die Daten zum Mathematikunterricht aus
O’Connor et al. (2015) einer erginzenden Analyse, die jeweils Varianzen im Aus-
mal} der schiilerseitigen Gespriachsbeteiligung (gemessen in Anzahl an Wortern)
beriicksichtigt. Im Abgleich mit den Entwicklungen im fachlich-mathematischen
Lernen finden sie keine Abhéngigkeiten von starker, mittlerer oder niedriger Dis-
kurspartizipation (ebd.: 11), was sie als Hinweis darauf deuten, dass ,,all students
benefit from discussion, whether they are talking or not* (ebd.: 10). Allerdings
heben die Autorinnen in der Einordnung ihrer Ergebnisse hervor, dass in den betref-
fenden Klassen bereits ldngerfristig dialogisches Unterrichten implementiert war
und die Vermittlung aktiven Zuhdrens wahrend anderer Schiilerbeitrige elementa-
rer Bestandteil des Konzepts war (ebd.: 13). Ob jedoch ‘stille Partizipation’ auch
ausreicht fiir den Ausbau sprachlich-diskursiver Féhigkeiten einzelner Schiilerin-
nen und Schiiler, darf angesichts bisheriger Befunde der Diskurserwerbsforschung
(z.B. Quasthoftf 2011) bis zum Beweis des Gegenteils durchaus bezweifelt werden
(vgl. auch Howe 2017: 65).

Zusammenfassend lésst sich mit Blick auf den derzeitigen Forschungsstand zum
Zusammenhang zwischen diskursorientierten Unterrichtsgesprachen und fachli-
chen Lernzuwichsen somit festhalten: Die Befundlage ist — trotz zunehmender
Interventionsstudien auch groBerer, randomisierter Datenbasis — begrenzt, unein-
deutig und in der Interpretation komplex. Wihrend einige Studien deutliche Hin-
weise auf die fiir das fachliche Lernen forderliche Wirkung diskursorientierter
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Unterrichtsgespriache finden (z.B. Applebee et al. 2003, Pauli/Reusser 2015,
O’Connoretal. 2015, 2017, Alexander 2017, Jay et al. 2017), konnen andere keinen
derartigen Einfluss nachweisen (Ruthven et al. 2017, Pfister et al. 2015, van der
Veen etal. 2017). Die Erklarungsmdoglichkeiten fiir diese Diskrepanz sind vielfiltig;
sie sind zu suchen u. a. in divergierenden Konzeptionen ‘diskursorientierter Unter-
richtsgespréche’, der unterschiedlichen zeitlichen, inhaltlichen und methodischen
Gestaltung entsprechender Interventionen bzw. LehrerfortbildungsmafBnahmen,
verschiedenen fachlichen Verortungen (mit Dominanz im MINT-Bereich) und dem
jeweiligen MaB der Feststellung fachlicher Lernzuwichse aufseiten der Schiilerin-
nen und Schiiler (z.B. komplexe Schreibaufgabe vs. Lesefliissigkeitsitems zur
Bestimmung sprachlich-literaler Lernzuwéchse). Welche sprachlich-diskursiven
Verfahren es im Einzelnen sind, die realiter wirken, und wie diese Wirkweise theore-
tisch und empirisch zu erfassen ist, muss als Desiderat fiir zukiinftige Forschungen
gelten. Selbiges gilt auch fiir Fragen nach differenzieller Wirksamkeit diskursiven
Unterrichtens fiir interindividuell unterschiedliche Lernende. In diesem Zusam-
menhang fehlt es bislang vor allem an einer Reflexion der Tatsache, dass sich Schii-
lerinnen und Schiiler i.d. R. noch im Erwerb derjenigen diskursiven Kompetenzen
befinden, die zur Partizipation an fachlich anspruchsvollen Unterrichtsgesprichen
notwendig sind. Die Perspektive, dass Unterrichtsgespriche auch als sprachlich-
diskursiver Erwerbskontext fungieren konnen (u.a. Harren 2015; Heller/Morek
2015; Hee/Pohl 2018; Kleinschmidt-Schinke 2018), nehmen die in 2.2 diskutierten
Studien ein.

2.2 Unterrichtsgesprache und sprachlich-diskursive Lernzuwichse

Unter den Ansétzen, die auf sprachlich-diskursive Lernzuwéchse fokussieren, gibt
es zum einen solche, die primér an Konzepte des zweit-/fremdsprachlichen Unter-
richtens ankniipfen, und allgemeindidaktische Uberlegungen auf der Ebene der
Unterrichtsplanung mit Strategien zur Sprachférderung in Lehrer-Schiiler-Interak-
tionen verkniipfen. Sie nehmen sprachliches Lernen vornehmlich auf Wort- und
Satzebene in den Blick. Demgegeniiber greifen andere Ansitze Befunde der linguis-
tischen Erwerbs- und/oder Unterrichtsforschung aufund setzen an interaktiven und
diskursiven Praktiken (z. B. Erklaren und Argumentieren) an. Die Heterogenitit von
Schiilerinnen und Schiilern schlieBlich bildet den Ausgangspunkt einer dritten
Gruppe von Studien, die neben der Etablierung fachlich und diskursiv anspruchs-
voller Lerngelegenheiten insbesondere auf die Involvierung und Partizipation von
Kindern mit Férderbedarfen (Berry/Englert 2005; Palincsar et al. 2000) fokussiert.
Gemeinsam ist den Studien, dass sie jeweils Biindel lehrerseitiger Unterstiitzungs-
aktivitdten im Bereich sprachlichen Lernens beschreiben; exemplarisch sind solche
Verfahren in Tabelle 2 aufgefiihrt.
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Tab. 2 Sprach- und diskurserwerbsforderliche Verfahren in unterschiedlichen Ansétzen

Microscaffolding

(Gibbons 2002; Hammond/Gibbons
2005; dhnlich auch Smit/van Eerde
2013; Kleinschmidt-Schinke 2018)

Verfahren
diskurserwerbsforderlichen
Lehrerhandelns im Unterricht

(Heller/Morek 2015; Heller 2017;
dhnlich Isler et al. 2016)

Instructed conversation

(Berry/Englert 2005, Berry 2006)

Fokus auf (fachspezifische/literale)
lexikalische und syntaktische
Kompetenzen

Ankniipfen an Vorerfahrungen,
Verkniipfen mit neuen Konzepten

Im Rahmen des IRE-Musters
Beitrdge elizitieren und Hinweise auf
erwartete Antworten geben
Elaborierungen einfordern

Wiederholen/Kommentieren von
Schiilerbeitrdgen auf der Metaebene

Elliptische Schiilerbeitrage
vervollstandigen (Expansion)

Schiilerbeitrige in addquatem Register
re- oder umformulieren

Fokus auf diskursive Kompetenzen
und Involvierung diskursiv
heterogener SuS

Schaffen von Gelegenheiten fiir
schiilerseitiges Beschreiben, Erkléren,
Argumentieren, das in die Bearbeitung
fachlicher Probleme eingebunden ist

deutliches Setzen und
Erkennbarmachen/Explizieren
globaler Zugzwinge

Adressierung von Zuhoreraktivititen
(z. B. Nachfragen, Wiedereinsetzung
des Zugzwangs) an den/die jeweils
sprechenden Lernenden

interaktiv eingebundenes
Herausarbeiten modellhafter
AuBerungspakete als ,Online‘-Hilfe
fiir nachfolgend zu gebende
Erklarungen bzw. Argumente

Finetuning: lernersensitiver Zuschnitt
der Unterstiitzungsverfahren

Fokus auf diskursive Involvierung von
SuS mit sonderpddagogischem
Forderbedarf

Explizieren und Visualisieren
interpretativer Strategien

Fragen nach Begriindungen bzw.
Textbelegen

Modelle und Einladungen zum
schiilerseitigen Etablieren von
Begriindungspflicht

Einladen und Orchestrieren
schiilerseitiger Bezugnahmen
aufeinander

Im Folgenden konzentrieren wir uns auf Studien, die den Fokus auf die Férderung
diskursiver Kompetenzen i.S. des Vollzugs satziibergreifend organisierter dis-
kursiver Praktiken wie Erkldren und Argumentieren legen (Spalten 2 und 3 von
Tabelle 2). Zur Wirksamkeit von Verfahren fiir das sprachlich-diskursive Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern liegen erst vereinzelt Evidenzen vor. Dies ist vor
allem auf die Vielzahl der Einflussfaktoren zuriickzufiihren, die eine kontrollierte
Untersuchung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhidngen im Bereich diskursiver
Entwicklung in natiirlichen Unterrichtssettings erschweren. So konnen neben den
jeweiligen Verfahren der Sprach-/Diskurserwerbsférderung u.a. auch deren situa-
tive Anwendung durch die Lehrperson, genutzte didaktische Konzepte, die Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft und unterschiedliche auBBerschulische Interaktionser-
fahrungen und Erwerbsgelegenheiten (Quasthoff/Morek 2015) Einfluss auf
etwaige sprachlich-diskursive Kompetenzzuwéichse nehmen. Insofern liegen
Aneignungsbedingungen vor, die sich sehr wesentlich von denjenigen rein fach-
lichen Lernens in spezifischen Fachern oder Dominen (vgl. 2.1) unterscheiden.

Deskriptive Studien. Soter et al. (2008) untersuchen, welche von insgesamt neun
Konzepten literarischer Unterrichtsgesprache am ehesten ,,productive discussions*
bewirken. Wenngleich ihre Metastudie keine Wirkungen bestimmter interaktiver
Verfahren auf diskursive Kompetenzen untersucht, ergeben sich aus ihren Befunden
doch fiir den vorliegenden Zusammenhang interessante Beobachtungen. Die
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Kodierung von 36 videographierten Literaturgesprachen (jeweils vier Aufzeichnun-
gen zu jedem der neun Ansitze) zeigt, dass Konzepte, die mit einem hohen Anteil an
authentischen Fragen, Aufnahmen und Weiterverarbeitungen von Schiilerbeitragen
sowie Modellierungen und Scaffolding einhergehen, zu mehr und elaborierteren
Erklarungen (als Indikator fiir ein anspruchsvolles Textverstdndnis) sowie zu einer
haufigeren Nutzung von ,reasoning words* (Markierungen konditionaler und
hypothetischer Zusammenhénge) fiihren. Einschrankend ist jedoch festzuhalten,
dass die Videodaten aus Klassen unterschiedlicher Jahrginge (3—9) stammen,
sodass konzept- und altersbezogene Unterschiede nicht klar zu differenzieren sind;
auch liegen keine genauen Aussagen iiber die Zusammensetzung der Gruppen und
die Umsetzung der Konzepte durch die Lehrkrifte vor. Vor allem aber liefert die
Studie keinen Aufschluss tiber die sequenzielle Einbettung lehrerseitiger Unter-
stiitzungsverfahren in Unterrichtsgespriche, ihre interaktive Wirkweise und die
Frage, ob alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermalB3en von ihnen profitieren.

Dies leisten in Teilen die im Folgenden dargestellten deskriptiv-rekonstruktiven
Untersuchungen. Sie beschreiben mikroanalytisch, welche unterstiitzenden Verfah-
ren im alltdglichen Unterricht — also ohne Intervention — wie verwendet werden und
welche schiilerseitigen Reaktionen sie nach sich ziehen. Anhand von 17 Biologie-
stunden in den Jahrgangsstufen 5—13 untersucht Harren (2015) Verfahren, mit
denen Biologielehrkrifte auf sprachliche Aspekte von Schiilerdulerungen Bezug
nehmen. Sie unterscheidet nicht-elizitierende Verfahren, die keine schiilerseitige
‘Uberarbeitung’ eines Gesprichsbeitrags erfordern (Ergidnzungen und Korrektu-
ren), von elizitierenden Verfahren, mit denen die Schiilerinnen und Schiiler zur
Verwendung oder Erklarung von Fachtermini und zur Elaborierung oder auch Neu-
formulierung komplexerer Darstellungen veranlasst werden. Mittels dieser
sequenzanalytischen Herangehensweise gelingt es, die interaktiven Wirkweisen der
Verfahren freizulegen, ohne allerdings Aussagen iiber deren Forderlichkeit treffen
zu konnen.

Ausgehend von dem Befund, dass diskursiv anspruchsvolle — vor allem explanative
und argumentative — Anforderungen stets auch mit fachlich komplexen Wissens-
konstruktionsprozessen einhergehen, untersuchen Heller und Morek (2015), wie
Lehrpersonen diskursive und fachliche Lerngelegenheiten schaffen oder ‘verpas-
sen’. Sie konnen den Lernenden erstens durch sog. globale Zugzwinge klassenof-
fentlichen Gespriachsraum iiberlassen oder verwehren. Zweitens bestimmen sie mit
der Art der jeweiligen Zugzwinge das Niveau der Anforderung (Fordern). Drittens
konnen sie interaktive Unterstiitzung bei der schiilerseitigen Erfiillung von Zug-
zwingen (Unterstiitzen) geben oder unterlassen. Auf Grundlage eines Korpus von
rund 200 Deutsch- und Mathematikstunden in 21 ersten und fiinften Klassen wird
untersucht, ob und wie Verfahren, die sich in dyadischen Erwachsenen-Kind-Inter-
aktionen als erwerbssupportiv erwiesen haben (Hausendorf/ Quasthoff 1996), auch
im unterrichtlichen Kontext realisiert werden. Tatsdchlich finden sich Evidenzen fiir
Verfahren des Forderns und Unterstiitzens auch in fachlichen Unterrichtsge-
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spriachen: Lehrkrifte stellen globale Anforderungen und explizieren diese ggf., um
Lernende beim Erkennen globaler Zugzwinge (Kontextualisierung) zu unter-
stiitzen. Sie produzieren Zuhdrersignale, Elaborierungsfragen und interaktiv einge-
bettete Modelle zur Bewiltigung explanativer und argumentativer Vertextungsan-
forderungen, die ihrerseits bestimmte genrespezifische sprachliche Markierungen
erwartbar machen koénnen.

Eine lingsschnittlich angelegte Folgestudie (Heller 2017, Quasthoff/Prediger
2017, Erath 2017) geht dariiber hinaus der Frage nach, wovon der lehrerseitige Ein-
satz der genannten Verfahren abhéngt und wie sich dieser auf die Partizipationsent-
wicklung von elf systematisch ausgewihlten Fokuskindern (Deutsch als Erst-/
Zweitsprache, hoher/niedriger SES, unterschiedliche Partizipations- und Diskurs-
kompetenzprofile) auswirkt. Es zeigt sich mehrheitlich, dass diskursive Lerngele-
genheiten zum einen von den Partizipationsinitiativen der Schiilerinnen und Schiiler
und zum anderen von der Verwertbarkeit ihrer Beitrége fiir die fachliche Progres-
sion der Unterrichtsgesprache abhéngen. D. h. dass Kinder, die sich nicht eigenstén-
dig um das Rederecht bewerben, vonseiten der Lehrkrifte in der Regel nicht proak-
tiv involviert werden. In den wenigen Féllen, in denen diese Lernenden explanative
oder argumentative Beitrdge zu liefern versuchen, erfahren sie keine explizite Riick-
meldung zu deren mangelnder Passung, weil das Rederecht an andere Lernende
geht. Entsprechend lassen sich bei ihnen nach sechs Monaten teilweise Partizipati-
onsriickgéinge und durchgéngig keine Hinweise auf sprachlich-diskursive Kompe-
tenzzuwéchse beobachten. Bei Kindern mit (zum ersten Erhebungszeitpunkt) hoher
Partizipation und Diskurskompetenz finden sich nach einem halben Jahr hingegen
Zuwichse in der Kontextualisierung und Vertextung. Nur eine der zehn Lehrperso-
nen involviert zuriickhaltende Schiilerinnen und Schiiler proaktiv — die Vorausset-
zung dafiir, dass diese liberhaupt Unterstilitzung bei der Bewiéltigung explanativer
und argumentativer Anforderung erhalten konnen. In diesem Fall 14sst sich nach
sechs Monaten eine Verstetigung der Partizipation beobachten. Insgesamt aber
scheinen die meisten Lehrpersonen erwerbssupportive Verfahren des Forderns und
Unterstiitzens selektiv einzusetzen. Einschrinkend ist zu resiimieren, dass Auswir-
kungen fordernder und unterstiitzender Verfahren auf die Entwicklung der Partizi-
pation und Diskurskompetenz bislang ausschlieBlich qualitativ untersucht wurden.
Die langsschnittlichen Fallanalysen machen jedoch auf einen bislang blinden Fleck
der Forschung zu unterrichtsintegrierter Diskurserwerbsforderung aufmerksam,
indem sie die Notwendigkeit verdeutlichen, unterschiedliche Schiilergruppen in den
Blick zu nehmen.

Genau dies bildet den Ausgangspunkt von Studien sonderpddagogischer Proveni-
enz: Sie nehmen von vornherein die Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern
mit spezifischen Forderbedarfen ins Visier. Ausgehend von dem Befund, dass Schii-
lerinnen und Schiiler mit sprachlichen und kognitiven Beeintrachtigungen Schwie-
rigkeiten bei der Vertextung haben, untersuchen Berry/Englert (2005) Verfahren
der Involvierung von Kindern mit den Forderschwerpunkten Lernen und geistige
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Entwicklung in ,,book discussions® in einer Inklusionsklasse sowie Leistungszu-
wichse in der Produktion thematisch kohidrenter Beitrige. Dazu werden zwei
Gespriachssequenzen (jeweils ca. 30 Minuten) verglichen, die in einem Abstand von
sechs Monaten aufgezeichnet wurden. Mit Blick auf die Lehrkraft ist zum zweiten
Erhebungszeitpunkt eine hohere Frequenz unterstiitzender Verfahren (vgl. Tabelle
2) zu beobachten, was als zunehmende Adaptivitit des Lehrerhandelns gewertet
wird. Dazu zdhlen das Explizieren und Visualisieren interpretativer Strategien, Fra-
gen nach Begriindungen bzw. Textbelegen sowie Modelle und Einladungen zum
schiilerseitigen Etablieren von Begriindungspflicht und das Orchestrieren schiiler-
seitiger Bezugnahmen aufeinander. Als zentral erweist sich ebenfalls die proaktive
Involvierung zuriickhaltender Schiilerinnen und Schiiler und die Schaffung indivi-
dualisierter Lerngelegenheiten (vgl. auch Isler et al. 2016). Neben einer Erhdhung
der Partizipation (gemessen an der Anzahl der Schiilerbeitrige) sind auch Zuwéchse
in der Produktion thematisch kohdrenter Beitrdge (gemessen an der Anzahl von
Turns pro Thema) zu verzeichnen.

Interventionsforschung. Die unseres Wissens derzeit einzige Interventionsstudie
zur sprach-/diskursentwicklungsbezogenen Wirksambkeit lehrerseitiger Gesprachs-
fiihrung ist die unter 2.1 bereits vorgestellte Studie von van der Veen et al. (2017).
Neben fachlichen Lernstinden wurden im Pré- und Posttest der insgesamt rund 470
Erst- und Zweitkléssler auch kommunikativ-pragmatische Fahigkeiten im Miindli-
chen tiberpriift. Diese wurden vor und nach der Intervention (Lehrerfortbildungs-
mafnahme) zu ,productive talk moves‘ mit ausgewéhlten Items aus einem Test
pragmatischer Fahigkeiten ermittelt. Es zeigte sich bei den Lehrpersonen der Inter-
ventionsgruppe erstens eine signifikant hohere Frequenz der produktiven Ge-
sprachsziige, und diese hatten zweitens einen mittleren bis starken Effekt auf die im
Posttest gemessene kommunikative Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Dies
galt sowohl fiir Kinder unterschiedlichen Alters (4—6 Jahre in der flexiblen Ein-
gangsstufe) als auch fiir Kinder unterschiedlicher Erstsprachen. In welchen Subtests
bzw. Dimensionen kommunikativer Kompetenz (erfasst wurden die Umsetzung
kommunikativer Ziele, Prasuppositionen, die soziale Organisation von Gespriachen
und narrative Féhigkeiten) sich Wirkungen zeigten, wird allerdings nicht berichtet,
sodass nur recht allgemeine Aussagen {iber Zuwichse kommunikativer Kompetenz
getroffen werden konnen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die in diesem Abschnitt vorgestellten Stu-
dien teils dhnliche, teils aber auch unterschiedliche sprach- und diskurserwerbsfor-
derliche Verfahren von Lehrkréiften beschreiben. Dariiber, welchen der genannten
Verfahren tatsichlich eine hohe Forderlichkeit zukommt, lassen sich noch keine
detaillierten Aussagen treffen; dies liegt sehr wesentlich darin begriindet, dass in
diesem Feld — anders als im Bereich fachlichen Lernens (vgl. 2.1) — noch kaum
Interventionsforschung vorliegt, die systematisch nach solchen Wirksamkeiten
fragt.
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3. Zusammenfassung und Desiderata

Es liegt empirische Evidenz verschiedener Designs und methodischen Typs vor
(Korrelations-, indirekte und direkte Interventionsstudien sowie rekonstruktiv-
mikroanalytische Studien), die darauf hindeutet, dass Unterrichtsinteraktionen von
Lehrkriften so gestaltet werden konnen, dass sie positive Effekte auf fachliche und
sprachliche Lernzuwichse von Schiilerinnen und Schiilern zeitigen. Diese Studien
konzentrieren sich primér auf Effekte, die das fachliche Lernen betreffen, und zwar
schwerpunktmiBig in MINT-Fachern und im Sekundarbereich. Forschungsbedarf
besteht hier fiir den Grundschulbereich und Sprach- und Gesellschaftsficher. Bis-
lang kaum untersucht sind zudem Wirksamkeiten fiir schiilerseitige Zuwéchse in
sprachlich-diskursiven Kompetenzen. Ursdchlich dafiir diirfte u.a. die enorme
Schwierigkeit sein, entsprechende Aneignungsprozesse methodisch zu kontrollie-
ren und valide zu untersuchen, daneben aber auch die Tatsache, dass bisherige Stu-
dien zu lernforderlichen Unterrichtsinteraktionen hauptsichlich bildungswissen-
schaftlicher Provenienz sind. Zwar erkennen sie zum Teil ansatzweise an, dass
kognitiv anspruchsvolle, von ‘gemeinsamem Denken’ gepragte Unterrichtsinterak-
tionen auch sprachlich-diskursive Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler betref-
fen (z. B. Alexander et al. 2017), doch wird dieser Konnex kaum explizit reflektiert
geschweige denn mit untersucht (vgl. aber van der Veen et al. 2017). Vielmehr sind
es padagogische Uberlegungen innerhalb einer soziokulturellen Lerntheorie, die
Konzepte wie ,,exploratory talk®, ,,dialogic learning® oder ,,productive classroom
talk® pragen. Damit sind aus fach- und deutschdidaktischer Sicht zwei Probleme
verbunden. Zum einen bleibt die Frage nach der Struktur und der fachdidaktischen
Modellierung von Lerngegenstidnden und Aufgaben weitgehend unberiicksichtigt.
Somit wird bei der Kodierung unterrichtlicher Interaktion sehr stark von den thema-
tisierten Inhalten abstrahiert. Auch werden zur Messung fachlicher Lernzuwichse
meist sehr unspezifische Malle eingesetzt, die nur sehr mittelbar mit vorgingigen
Unterrichtsinteraktionen in Verbindung zu bringen sind. Zum anderen schlégt sich
auch in den zur Untersuchung interaktiver Musterhaftigkeiten von Unterrichtsge-
sprachen verwendeten Indikatoren eine aus linguistischer und sprachdidaktischer
Sicht unbefriedigende Differenzierung nieder; iiblich sind recht grobe Kategorien
wie ‘offene Fragen’, ‘Uptake’, ‘offene Diskussion’ oder ‘aufmerksames Zuhoren’.
Dass solche sprachlichen Handlungen immer im Kontext diskursiver Gattungen der
Wissenskonstruktion und -vermittlung zum Tragen kommen und betrachtet werden
miissen, wird dabei so gut wie nicht expliziert. Bemerkenswert allerdings ist, dass
zumindest implizit viele der verwendeten ‘talk moves’ bzw. Kategorien fiir lehrer-
und schiilerseitige Gesprachsziige sich letztlich auf die beiden unterrichtlich beson-
ders relevanten Gattungen des Erkldrens und Argumentierens (Morek 2016, Heller
et al. 2017) zuriickfiihren lassen (Ansétze dazu auch bei Reusser/Pauli 2013, Pauli/
Reusser 2015). Was fiir sprachlich-interaktive Verfahren allerdings auf welche
Weise lernwirksam sind, muss zum jetzigen Zeitpunkt als ungeklirt gelten (vgl.
auch Howe 2017).
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Mit Blick auf via Unterrichtsinteraktion angestof3ene sprachlich-diskursive Aneig-
nungsprozesse liegen mit Ausnahme von van der Veen et al. (2017) keinerlei Studien
vor, die in einem kontrollierten Vergleich entsprechende Interventionen iiberpriifen.
Urséchlich dafiir diirfte u.a. auch das weitgehende Fehlen geeigneter Messinstru-
mente fiir sprachlich-diskursive Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern (etwa
in den Gattungen Erzéhlen und Argumentieren) sein (vgl. dazu auch van der Veen/
van Oers 2017, Mercer et al. 2017). Hier liegt eine wesentliche Aufgabe fiir zukiinf-
tige Forschung; auf Basis entsprechender Instrumente konnte dann auch genauer
differenziert werden, in welchen Bereichen sprachlichen Lernens oder diskursiver
Kompetenzen sich Verdnderungen bemerkbar machen (oder nicht).

Auch offenbart sich insgesamt als Manko nahezu sdmtlicher Studien der fehlende
Blick auf heterogene Schiilerschaften und etwaige differenzielle Wirksamkeiten.
Fast durchgéingig werden beispielsweise fiir das fachliche Lernen nur durchschnitt-
liche Lernzuwéchse berichtet, sodass die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen Bedarfen (kognitiver, sprachlicher oder sozialer Art) mehr, weniger
oder gleichermaBen profitieren, noch gédnzlich unbeantwortet ist. Ein dringendes
Desiderat besteht somit zukiinftig darin, Forschungsdesigns zu entwickeln, die
durch die Triangulierung quantitativer und rekonstruktiver Zugénge Lernzuwéchse
in praziserer Weise an diskurs(erwerbs)forderliches Lehrerhandeln riickbinden kén-
nen und es zudem erlauben, auch differenzielle Wirksamkeiten zu erfassen.
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