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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit verortet sich an der Schnittstelle von Mathematikdidaktik
und Sprachbildung und nimmt damit eine Verbindung in den Blick, die im schuli-
schen Alltag noch immer ungewdhnlich erscheint. Wahrend viele Menschen Spra-
che eher mit ,sprachlichen* Fachern wie Deutsch verbinden und Mathematik als
scheinbar spracharmes, vorwiegend formales Fach wahrnehmen, zeigt die mathe-
matikdidaktische Forschung, dass mathematisches Lernen in hohem Male
sprachlich vermittelt ist. Aufgabenstellungen, Unterrichtsgesprache, Lernmateria-
lien und Prifungen sind durchgangig sprachlich strukturiert; mathematische In-
halte werden gelesen, besprochen, erklart, begriindet und verschriftlicht. Damit
wird deutlich, dass die Sprache nicht nur Medium, sondern auch Gegenstand und

Voraussetzung mathematischen Lernens ist.

Diese doppelte Perspektive bildet den Rahmen der Arbeit: Im Zentrum steht das
Dialogische Lernen nach Urs Ruf' und Peter Gallin? als Unterrichtskonzept, das
.Lernen als Wechselspiel von Produktion und Rezeption* (Ruf et al., 2018, S. 14)
versteht und den Unterricht an einem ,auf Verstehen und Verstandigung zielenden
Gesprachs”* ausrichtet. (Ruf, 2008a, S. 20 - 21) Dialogisches Lernen setzt dabei
konsequent auf Schriftlichkeit (Ruf, 2008a, S. 19): Durch Kernidee, offenen Auf-
trag, Lerntagebuch und Rickmeldung entsteht ein Kreislauf, in dem Lernende ihre
individuellen Denkwege aufschreiben, reflektieren und in einen dialogischen Aus-
tausch mit der Lehrkraft und der Lerngruppe bringen (Ruf et al., 2019, S. 11).
Schreiben verlangsamt den Gedankenfluss, macht ihn sichtbar und wird so zum
Werkzeug der Selbstbeobachtung und des gemeinsamen Nachdenkens (Gallin &
Ruf, 1998, S. 42, 92) — eine didaktische Setzung, die im Mathematikunterricht nach

wie vor eher untypisch ist.

' Peter Gallin war Gymnasiallehrer fur Mathematik sowie Dozent fir Mathematikdidaktik an
der Universitat Zurich. ,,Sein Hauptanliegen ist die Verbreitung und wissenschaftliche Fun-
dierung des Dialogischen Lernens in einer Unterrichtspraxis, welche eine Schadigung der
Lernenden verhindert” (Ruf et al., 2008)

2 Urs Ruf war ebenfalls Gymnasiallehrer und Professor fiir Deutschdidaktik an der Universitat
Zurich. Seine Arbeitsgebiete umfassten Unterrichtsforschung und -entwicklung, selbststan-
diges und kooperatives Lernen, Deutsch- und Mathematikdidaktik und Dialogisches Lernen.
(Ruf et al., 2008)



Der zweite theoretische Pfeiler der Arbeit ist das Konzept des sprachbildenden
Mathematikunterrichts nach Susanne Prediger3, unterstltzt durch die Arbeiten von
Joseph Leisen®*. Predigers Arbeiten zur Sprachbildung im Mathematikunterricht
blndeln grundlegende sprachdidaktische Orientierungen, Aufgaben der Lehrkraft
und didaktische Prinzipien — etwa Diskursorientierung, integrierte statt additive
Sprachbildung, Scaffolding oder Darstellungs- und Sprachenvernetzung — zu ei-
nem koharenten Konzept (Prediger, 2020), das sprachliches und fachliches Lernen
systematisch miteinander verschrankt. Leisen versteht Sprachbildung als facher-
Ubergreifenden Auftrag und betont ebenfalls die enge Verzahnung von Fach- und
Sprachlernen im Sinne eines ,sachbezogenen Sprachlernens® im Fachunterricht
(Leisen, 2016, S. 13).

Aus dieser doppelten Verortung ergibt sich das zentrale Erkenntnisinteresse der
Arbeit: Das Dialogische Lernen ist kein explizites Sprachbildungskonzept, arbeitet
aber mit einer ausgepragten schriftichen und dialogischen Struktur. Umgekehrt
formuliert Predigers Ansatz ein differenziertes Konzept sprachbildenden Mathema-
tikunterrichts, ohne eine spezifische Unterrichtsform wie das Dialogische Lernen
in den Mittelpunkt zu stellen. Die Arbeit fragt deshalb danach, wie sich beide Kon-
zepte zueinander ins Verhaltnis setzen lassen und inwiefern das Dialogische Ler-
nen als sprachsensibler beziehungsweise sprachbildender Mathematikunterricht

verstanden werden kann.

Vor diesem Hintergrund verfolgt die Arbeit zwei Leitfragen, die zugleich die Struktur

des analytischen Kapitels (Kapitel 4) widerspiegeln:

1. Analyse: Inwiefern weist das Dialogische Lernen nach Gallin und Ruf — betrach-
tet durch die ,Brille“ des Sprachbildungskonzepts von Prediger — sprachbildende
Strukturen und Potenziale im Mathematikunterricht auf?
2. Konsequenzen: Welche Prinzipien eines sprachbildenden Mathematikunter-

richts nach Prediger lassen sich in das Dialogische Lernen integrieren, ohne

3 Susanne Prediger ist Mathematikdidaktikerin und seit Uber zwanzig Jahren aktiv in der Lehr-
erbildung tatig; ein Schwerpunkt ihrer Forschungsarbeit liegt auf der Sprachbildung im Mathe-
matikunterricht (Cornelsen Verlag, 2025).

4 Joseph Leisen, ehemaliger Leiter des Studienseminars flir das Lehramt an Gymnasien in
Koblenz und Professor fur Physikdidaktik, arbeitet zu Themen wie ,,.Sprache und Sprachbil-
dung im Unterricht“ und ,,Lese- und Schreibdidaktik von Sachtexten“ (Leisen, 2025). Er ver-
steht sprachliche Bildung fachUbergreifend und ganzheitlich und verbindet Themen aus der
sprachdidaktischen mit der naturwissenschaftlichen Perspektiven.



dessen konzeptionellen Kern zu verandern, und welche Grenzen werden dabei

sichtbar?

Die erste Leitfrage wird in Kapitel 4.1 aufgegriffen, in dem das Dialogische Lernen
entlang der grundlegenden sprachdidaktischen Orientierungen und Prinzipien Pre-
digers analysiert wird. Die zweite Leitfrage bildet den Schwerpunkt von Kapitel 4.2,
in dem die Anschlussfahigkeit und Grenzen einer Integration sprachbildender Prin-
zipien in das Dialogische Lernen diskutiert und Konsequenzen fir die Unterrichts-

praxis skizziert werden.

Die Wahl des Themas ist zugleich fachlich und biographisch motiviert. Im Lehr-
amtsstudium mit den Fachern Deutsch und Mathematik lag es nahe, nach Verbin-
dungen zwischen beiden Fachern zu suchen — gerade dort, wo Sprache nicht nur
als Hilfsmittel erscheint, sondern als zentrales Medium des Verstehens. Im Rah-
men eines Seminars zum Dialogischen Lernen im Mathematikunterricht lernte ich
die Arbeit mit Kernideen, offenen Auftragen, Lerntageblichern und schriftlichen
Rickmeldungen kennen; insbesondere die konsequente Schriftlichkeit in einem
traditionell stark auf Verfahren orientierten Fach hat mein Interesse geweckt und
Fragen nach der Rolle der Sprache im Mathematikunterricht aufgeworfen. Die Ver-
bindung aus personlicher Studienerfahrung und den theoretischen Ansatzen von
Gallin, Ruf, Prediger und Leisen bildet den Ausgangspunkt flr die vorliegende kon-

zeptionelle Analyse.

Strukturell gliedert sich die Arbeit wie folgt: Kapitel 2 stellt das Dialogische Lernen
nach Ruf und Gallin mit seinen theoretischen Grundlagen, Instrumenten und der
Rolle der Sprache dar. Kapitel 3 entfaltet zentrale Grundlagen der Sprachbildung
im Mathematikunterricht und insbesondere das Sprachbildungskonzept nach Pre-
diger (Kapitel 3.4). Kapitel 4 bildet den Kern der Arbeit: Zunachst werden die
Sprachbildungspotenziale des Dialogischen Lernens im Licht der sprachdidakti-
schen Orientierungen und Prinzipien Predigers analysiert (Kapitel 4.1), anschlie-
Rend werden anschlussfahige Prinzipien sowie Grenzen der Integration aufgezeigt
und Konsequenzen fiir einen sprachbewussten Mathematikunterricht im Rahmen
dialogischer Lernarrangements herausgearbeitet (Kapitel 4.2). Ein abschlielen-
des Kapitel blindelt die wichtigsten Ergebnisse und gibt einen Ausblick auf mégli-

che Weiterentwicklungen und Forschungsfragen.



2 Dialogisches Lernen nach Ruf und Gallin

Das Dialogische Lernen nach Ruf und Gallin begreift Lernen als ein ,Wechselspiel
von Produktion und Rezeption, das von den Lernenden gleichermaBen gepragt
und gelenkt wird wie von den Lehrenden.” (Ruf et. al., 2018, S. 14) Der Unterricht
wird dabei als dialogischer Prozess verstanden, an dem alle Lernenden und Leh-
renden aktiv beteiligt sind (Ruf et al., 2008, S. 96). Eine zentrale Rolle ibernimmt
die Schriftlichkeit, weil sie Denkwege eines jeden Lernenden festhalt, verlangsamt
und reflektierbar macht (Gallin & Ruf, 1998, S. 42, 145; Ruf et al., 2008, S. 96).

An diese grundlegende Einordnung anschlielRend werden im Folgenden zunachst
die theoretischen und padagogischen Grundlagen (Kapitel 2.1) des Dialogischen
Lernens dargestellt, bevor anschliefend die Instrumente des Konzepts (Kapitel
2.2) sowie die Rolle der Sprache (Kapitel 2.3) im Dialogischen Lernen behandelt

werden.

2.1 Theoretische und padagogische Grundlagen des
Dialogischen Lernens

2.1.1 Entstehung des Dialogischen Lernens

Die Urspriinge des Dialogischen Lernens liegen in der gemeinsamen Unterrichts-
und Forschungspraxis von Urs Ruf und Peter Gallin. Beide unterrichteten an einem
Zuricher Gymnasium — ,als Deutschlehrer der eine, als Mathematiklehrer der an-
dere — und [waren] beide auch in der Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte tatig*
(Ruf et al., 2018, S. 10). Diese doppelte Perspektive aus Unterrichtspraxis und
Lehrerbildung pragte ihr Denken entscheidend. Statt Schule nur von auflen zu
analysieren, betrachteten sie sie bewusst von innen — als Ort, ,wo wir tatig sind®
(Ruf et al., 2018, S. 10) —, also als lebendigen Erfahrungsraum, in dem padagogi-

sche Konzepte unmittelbar erprobt und weiterentwickelt werden kénnen.

Urs Ruf beschreibt riickblickend, dass die Idee des Dialogischen Lernens aus kon-
kreten Unterrichtserfahrungen hervorging: ,Je langer ich mich mit Schilerarbeiten
befasste, in denen meine Angebote verarbeitet wurden, desto deutlicher verwan-
delten sich meine Schilerinnen und Schiler von Objekten meiner Lehrbemihun-
gen zu Partnern in einem Dialog Uber fachliche Inhalte. Das war die Geburt des
Dialogischen Lernmodells” (Ruf, 2008a, S. 16).



Ruf schildert, dass er dadurch zu verstehen begann, warum seine friiheren, nach-
traglichen Rickmeldungen, etwa bei der Bewertung von Klassenarbeiten, kaum
lernwirksam waren. Die Schulerinnen und Schiler hatten sie nicht als Unterstit-
zung, sondern als Begriindung fiir eine verpasste Note wahrgenommen: ,Die Note
war ja schon gesetzt® — Gesprache drehten sich ,kaum je um die Fragen, wie
meine férdernden Empfehlungen in die Praxis umgesetzt werden kénnten, son-
dern fast ausschliellich um die Frage, wie meine Einschatzung widerlegt und die

Note noch etwas verbessert werden koénnte“ (Ruf, 2008a, S. 16).

Der Wendepunkt lag in einem Perspektivwechsel: vom Blick zuriick auf das bereits
Geleistete zur Vorschauperspektive auf das, was sich entwickeln kann. In der
Ruckschauperspektive ricken ,Fehler und Defizite Gberdeutlich ins Licht®; in der
Vorschau hingegen geht der Lehrende vom tatsachlichen Lernstand aus und be-
trachtet die Entwirfe unter dem Aspekt ihrer Entwicklungsfahigkeit, wodurch ,na-

turgeman zuerst einmal die Qualitaten ins Blickfeld” treten (Ruf, 2008a, S. 17).

Diese neue Haltung veranderte auch die zentrale Fragestellung des Lehrenden.
An die bisherige Frage, ,Haben meine Schiilerinnen und Schiiler mich richtig ver-
standen?”, trat die erganzende Frage ,,Habe ich meine Schiilerinnen und Schiiler
richtig verstanden?” — Je konsequenter und systematischer diese zweite Frage
gestellt wurde, desto deutlicher veranderten sich auch die Akzente bei der Beant-
wortung der ersten Frage (Ruf, 2008a, S. 18).

Parallel dazu entwickelten Gallin und Ruf in ihren Unterrichtsexperimenten eine
Form des Lernens, die individuelles Arbeiten an Sprache und Mathematik ermég-
licht. ,Regelmalig kam es zu Beginn einer Lernphase zu einer Verlangsamung im
fachlichen Fortschreiten [...]. Ebenso regelmaRig aber kam es nach solchen An-
laufphasen zu einer ungewoéhnlichen Beschleunigung: Die Schiler drangen aus
eigener Kraft in Stoffbereiche vor, die Ublicherweise oft erst zwei oder drei Jahre
spater behandelt werden“ (Gallin & Ruf, 1998, S. 10). Zudem erwies sich das ei-
genstandige Lernen als nachhaltiger: ,Einmal erarbeitetes Wissen blieb Gber lange
Zeit aktiv oder konnte zumindest durch eigenes Nachdenken und Nachforschen

wieder in die Erinnerung zurickgerufen werden® (Gallin & Ruf, 1998, S. 10).

Eine besondere Rolle nahm dabei die Schriftlichkeit ein. ,Mlndliches und schriftli-
ches Gestalten, zusammenhangendes Erzahlen oder Schreiben, sind in unseren

Experimenten so wichtig geworden, dal® [sic!] wir uns gezwungen sehen,



Schilertexte zum Fundament des Unterrichts in allen Fachern zu erklaren® (Gallin
& Ruf, 1998, S. 10).

Aus diesen praktischen Erfahrungen entwickelte sich das Dialogische Lernen als
Unterrichtsform, die Erzahlen, Reflektieren und Austausch ins Zentrum stellt und
Lernen als gemeinsamen, dialogisch gestalteten Erkenntnisweg begreift (Gallin &
Ruf, 1998, S. 10; Ruf, 2008a, S. 20 - 21; Ruf et al., 2019, S. 13).

2.1.2 Padagogische Motivation und Zielsetzung

Das Dialogische Lernen entstand aus der kritischen Auseinandersetzung mit tra-
dierten Unterrichtsformen und aus dem Bestreben, Schule zu einem Raum echter
Lernprozesse zu machen. Richard Meier fasst die Ausgangsfrage von Gallin und
Ruf pragnant zusammen: ,Die beiden Autoren stellen sich die Frage nach den
Griinden, die Unterricht zu einem so mihsamen, schwankenden und in den Er-
gebnissen armen Geschaft machen® (Ruf et al., 2018, S. 7). Ihr zentrales Anliegen
ist es, Lernprozesse so zu gestalten, dass sie der Individualitat und Unterschied-
lichkeit der Lernenden gerecht werden. Das Fundament dieser Uberlegungen ist
die Erfahrung, ,dass Unterricht [...] nur sehr ungenigend gelingt, wenn man die-
sen Lernenden fertige Lehrgebaude vorsetzt, die ohne Rlcksicht auf Differenz und
personliche Wege der Lernenden entworfen sind und ,durchgezogen‘ werden® (Ruf
etal., 2018, S. 7).

Das Dialogische Lernen antwortet auf drei zentrale Herausforderungen, ,vor die
sich die Schule heute gestellt sieht” (Ruf et al., 2008, S. 7).

Erstens betrifft dies die Institution Schule selbst. Sie soll jungen Menschen nicht
nur fachliche Kenntnisse und Fahigkeiten vermitteln, sondern dartiber hinaus Kom-
petenzen férdern, ,die sie befahigen, erfolgreich weiterzulernen” (Ruf et al., 2008,
S. 7). Das Dialogische Lernen konzentriert sich darauf, solche Kompetenzen
exemplarisch auszubilden, ,die zentrale Bedeutung fiir das Fach und das Lernen
besitzen* (Ruf et al., 2008, S. 7). Durch den Dialog werden alle Schulerinnen und
Schiler einbezogen und ,in ihrem Selbstvertrauen als Lernende gestarkt” (Ruf et
al., 2008, S. 7).

Zweitens richtet sich das Konzept an die Lehrpersonen, die mit hoher diagnosti-
scher Kompetenz die Bildungsbemihungen und Entwicklungen ihrer Lernenden
gezielt fordern sollen. Sie sollen in die Lage versetzt werden, ,sich diagnostisch

relevante Einblicke in unterschiedliche Verlaufe von Lernprozessen zu verschaffen
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und den Lernenden zu helfen, ihr Vorwissen in fachlich angemessene Konzepte
und Strategien zu Uberfihren“ (Ruf et al., 2008, S. 8). Das Dialogische Lernen
schafft hierflr ,ein Unterrichtsarrangement, bei dem das Vorwissen und die Kon-
zepte der beteiligten Schilerinnen und Schiler immer aufgerufen und explizit ge-

macht werden mussen® (Ruf et al., 2008, S. 8).

Drittens betrifft die Herausforderung die Schilerinnen und Schiiler selbst. Sie sind
gefordert, ,selbststandiger zu lernen und mehr Verantwortung fir ihr eigenes Ler-
nen zu Ubernehmen® (Ruf et al., 2008, S. 8). Dies gelingt jedoch nicht allein durch
die Forderung nach Selbststandigkeit; ,der Unterricht muss so angelegt sein, dass
es Sinn macht, die eigene Selbststandigkeit zu entwickeln® (Ruf et al., 2008, S. 8).
Das Dialogische Lernen ,organisiert gezielt das Interesse der Beteiligten fir ihre
unterschiedlichen Sichtweisen und Lésungen und férdert den Austausch® (Ruf et
al., 2008, S. 8).

Die dialogische Grundhaltung richtet sich gegen Defizitlogiken und Leistungsfixie-
rung im Unterricht. Gallin und Ruf stellen fest: ,Es liegt weder am Stoff noch an
den Schilern, wenn Sprache und Mathematik keine Liebe zu wecken vermogen;
es liegt am Unterricht* (Gallin & Ruf, 1998, S. 9). Ein Unterricht, der sich an den
individuellen Lernwegen orientiert, muss daher die Verantwortung fiir das Lernen
an die Lernenden zurlickgeben. ,Faldt [sicl] sich der Lehrer nicht mehr als Dreh-
scheibe aller Lernvorgange auf, braucht ihn die Individualitat seiner Schiler nicht
mehr zu belasten. [...] Aufgabe des Lehrers ist es, festzustellen, wo jeder Schiler
steht; jeder Schiiler muf} [sic!] von seinem Standort aus in einen privaten Dialog
mit dem Stoff eintreten kénnen® (Gallin & Ruf, 1998, S. 16 - 17).

Das Dialogische Lernen will eine Lernkultur schaffen, in der Schilerinnen und
Schiiler sich selbst als kompetente und eigenstandige Lernende erleben. ,Ich bin
jemand und ich kann etwas®, so fassen Ruf und Gallin dieses positive Grundgefihl
zusammen (Ruf et al., 2019, S. 7). Vordringlichste Aufgabe des Unterrichts ist es,
dieses Gefiihl ,in erster Linie durch die Kunst des Zuhoérens® zu bestatigen und zu
verstarken (Ruf et al., 2019, S. 7). Das Zuhoéren wird dabei ,als gleichwertige und
gleichberechtigte Leistung neben die Produktion® gestellt (Ruf, 2008a, S. 22) und
steht exemplarisch fir eine Haltung, die Wahrnehmen und Verstehen als aktive

Lernhandlungen anerkennt.
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Diese Haltung starkt die Motivation, weil sie auf Anerkennung, Vertrauen und Ei-
genverantwortung basiert. Ruf (2008b, S. 237) hebt zudem hervor, dass Motivation
wesentlich durch die Mdglichkeit zur Selbstbestimmung und soziale Eingebunden-
heit gepragt ist. Im Dialogischen Lernen erfahren Lernende Anerkennung fir ihre
individuellen Beitrdge und erleben, dass ihr Denken zahlt. ,Noch-nicht-Wissen®
und ,Noch-nicht-Kénnen* werden nicht als Defizit, sondern als Entwicklungszu-
stand verstanden, der ,den neugierigen, weltoffenen und entwicklungsfahigen
Menschen“ kennzeichnet (Ruf et al., 2019, S. 9). In diesem Sinne verbindet das
Dialogische Lernen Rickmeldung und Motivation zu einem koharenten Konzept,
in dem die Erfahrung von Autonomie, sozialer Zugehdrigkeit und Kompetenz zur

Grundlage selbstgesteuerten und wertschatzenden Lernens wird.

2.1.3 Theoretische Grundlagen

Das Dialogische Lernen ist nicht nur aus der Unterrichtspraxis entstanden, son-
dern in theoretische Modelle aus Padagogik, Psychologie und Philosophie einge-
bettet. Ruf (2008b) zeigt, dass sich das Konzept auf zentrale Ansatze von Fend,

Weinert, Deci und Ryan sowie Habermas und Gadamer stitzt.

Ein theoretischer Bezugspunkt des Dialogischen Lernens ist das Angebots-Nut-
zungs-Modell nach Fend. Dieses beschreibt Unterricht als Wechselwirkung zwi-
schen der Qualitat der Lehrangebote und der Art und Weise, wie Lernende diese
Angebote nutzen. Die Wirksamkeit des Lernens ergibt sich nach Fend aus der
Funktion beider Faktoren: Wirksamkeit = f(Angebotsqualitat, Nutzungsqualitat)
(Ruf, 20083, S. 14).

Ruf erweitert dieses Modell, indem im Dialogischen Lernen Angebot und Nutzung
»in einen Regelkreis so aneinandergekoppelt [werden], dass eine mangelnde Pas-
sung sofort erkannt und korrigiert werden kann“ (Ruf, 2008b, S. 244). Lehrende
und Lernende machen sich gegenseitig Angebote, nutzen diese und wechseln in
den Rollen des Sprechers und Zuhérers. Damit wird Fends Modell zu einem kom-
munikativen und dynamischen System, in dem Unterricht als Austausch unter Per-
sonen mit unterschiedlicher Expertise verstanden wird (Ruf, 2008b, S. 239, 244—
245).

Ein weiterer theoretischer Bezug findet sich in den Arbeiten von Franz E. Weinert,
dessen Konzept der Handlungs- und Metakompetenz das Dialogische Lernen
pragt. Ruf (2008b, S. 246 - 247) greift Weinerts Modell auf und beschreibt, dass
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Lernen personale, soziale und fachliche Kompetenzen miteinander verbindet. Die
Metakompetenz ermoglicht es Lernenden, ihre eigenen Lernprozesse zu beurtei-
len und zu verbessern. Diese Perspektive macht deutlich, dass Lernen als aktiver
und reflektierter Prozess verstanden wird, bei dem Lernende Verantwortung tber-
nehmen. Durch Instrumente wie den offenen Auftrag, das Lerntagebuch® und die
Rickmeldung werden Lernprozesse explizit und reflektierbar (Ruf, 2008b, S. 255
- 257).

Damit steht das Dialogische Lernen in der Tradition einer handlungsorientierten
und kompetenzorientierten Didaktik, die Lernende nicht als Rezipienten, sondern
als aktiv Handelnde begreift. Die im Unterricht erbrachten Leistungen werden als
,Gesprachsbeitrage“ verstanden, deren Qualitat sich nicht nur an der Richtigkeit,
sondern an der Rationalitat und Nachvollziehbarkeit bemisst (Ruf, 2008b, S. 266).

Die motivationale Fundierung des Dialogischen Lernens lasst sich mit der Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan verbinden. Ruf (2008b, S. 237; S. 269 -
270) verweist auf deren Grundannahme, dass Motivation dann entsteht, wenn Ler-
nende Autonomie erleben, sich sozial eingebunden flihlen und ihre eigene Wirk-
samkeit erfahren. Das Dialogische Lernen schafft diese Voraussetzungen, indem
es offene Auftrage, individuelle Verantwortung und kooperative Formen des Arbei-
tens kombiniert. In dialogischen Lernprozessen ,machen die Lernenden die moti-
vierende Erfahrung der Autonomie, der sozialen Eingebundenheit und der Selbst-
wirksamkeit® (Ruf, 2008b, S. 269). Auf diese Weise entsteht eine nachhaltige,

intrinsisch motivierte Lernhaltung, die auf persénlicher Sinnstiftung beruht.

Ruf (2008b, S. 237 - 238, S. 268 - 269) beschreibt Lernen zudem als einen ratio-
nalen Prozess, der auf dem ,pragmatischen Wissensbegriff* von Habermas be-
ruht. Rationalitat ist demnach in drei Dimensionen verankert: im zielgerichteten
Handeln (teleologische Rationalitat), im Kommunizieren (kommunikative Rationa-
litdt) und im Darstellen und Begriinden von Wissen (epistemische Rationalitat).
Entscheidend ist demnach die konkrete sprachliche Form, die das Wissen im tat-

sachlichen Unterrichtsgesprach zwischen Lehrenden und Lernenden annimmt —

° Die Begriffe Lerntagebuch, Reisetagebuch und (Lern-)Journal werden im Kontext des Dialo-
gischen Lernens synonym verwendet. Wahrend Gallin und Ruf (1998) tiberwiegend von Lern-
tagebuch sprechen, verwenden spatere Publikationen, insbesondere Ruf et al. (2019), bevor-
zugt den Begriff Reisetagebuch. Alle Bezeichnungen verweisen auf dasselbe Instrument - ein
schriftliches Medium der Reflexion, Kommunikation und Dokumentation individueller Lern-
prozesse. Ich beschranke mich auf die Nutzung des Begriffs Lerntagebuch.
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Wissen wird dabei nicht Ubertragen, sondern in kommunikativen Prozessen auf-
gebaut und Uberprift (Ruf, 2008b, S. 267 - 268). Damit erweitert Ruf die kognitive

Perspektive um eine sozial-interaktive Dimension des Lernens.

In diesem Sinne knlpft Ruf auch an Vygotskys Konzept der ,Zone der nachsten
Entwicklung“ an, dem zufolge Lernende ihr Verstandnis im Austausch mit kompe-
tenteren Partnern erweitern und neue Denkweisen durch sprachliche Vermittlung
erschlieBen (Ruf, 2008b, S. 262, S. 265 - 266). Diese ,Zone“ beschreibt den Be-
reich zwischen dem, was eine Person bereits selbststandig leisten kann, und dem,
was sie mit Unterstlitzung anderer bewaltigen kann. Entscheidend ist dabei die
dialogische Interaktion: Durch gezielte sprachliche Anregung und Rickmeldung
werden Lernende befahigt, ihr aktuelles Verstandnis zu Uberschreiten und eigen-

standig weiterzuentwickeln.

Das Dialogische Lernen knupft hier auch an hermeneutische und sozial-konstruk-
tivistische Anséatze an. Das ,hermeneutische Prinzip“, das Ruf unter Bezug auf
Gadamer formuliert, besagt, dass Verstehen an den Prozess des Gesprachs ge-
bunden ist, in dem Lehrende und Lernende ihr Vorwissen und ihre Vorstellungen
im Dialog erproben (Ruf, 2008b, S. 267). Erganzend betont das pragmatische Prin-
zip (Wittgenstein, Habermas), dass Handeln und implizites Verstehen Vorrang vor
bloRer Wissensvermittlung haben (Ruf, 2008b, S. 267).

Insgesamt wird Lernen im Dialogischen Lernen als kommunikativer, interaktiver
Prozess verstanden, in dem Angebot und Nutzung, Sprache und Erkenntnis sowie

individuelles und gemeinsames Arbeiten miteinander verschrankt sind.

2.2 Instrumente des Dialogischen Lernens

Das Dialogische Lernen konkretisiert sich im Unterricht durch einen Kreislauf aus
vier eng miteinander verknupften Instrumenten: Kernidee, Auftrag, Lerntagebuch
und Rickmeldung. Diese bilden den strukturellen Rahmen, in dem sich das dialo-
gische Prinzip von Angebot und Nutzung realisiert. Ruf et al. (2019, S. 11) be-
schreiben das Dialogische Lernen als ,aufs Offene angelegt®, wobei ,Rezeption
und Produktion [...] eng aufeinander bezogen® sind — eines ,folgt mit fast zwingen-
der Notwendigkeit aus dem andern®. Lehrende und Lernende bewegen sich dabei

fortwahrend zwischen dem Geben und Aufgreifen von Angeboten.

In der Kernidee verdichtet die Lehrperson das fachliche Angebot zu einem persén-

lichen Impuls, der zum Lernen anregt. Der Auftrag 6ffnet dieses Angebot und |adt
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die Lernenden ein, eigene Zugange zu entwickeln und individuelle Lésungswege
zu verfolgen. Im Lerntagebuch halten die Schilerinnen und Schdler ihre Lernwege
fest, reflektieren ihren Denkprozess und treten Uber ihre Texte in einen schriftlichen
Dialog mit der Lehrperson. Die Rickmeldung schlief3lich bildet den dialogischen
Resonanzraum: Sie greift die individuellen Lernwege auf, wirdigt Leistungen und

erdffnet neue Perspektiven.

Ruf etal. (2019, S. 149) verdeutlichen diesen Zusammenhang durch das Bild einer
~Schwingungskurve®, die, zeitlich gedacht, den Wechsel von Angebot und Nutzung
beschreibt. ,Denkt man sich die zeitliche Dimension weg, kann man die Schwin-
gungskurve in einen Kreis verwandeln®, wodurch ,das Bild eines Kreislaufs (Abbil-
dung 1) mit vier markanten Stationen® entsteht (Ruf et al., 2019, S. 149). In der
Rickmeldung schliefldt sich der Kreis — sie flihrt zur Entstehung einer neuen
Kernidee, wodurch der Lernprozess von Neuem beginnt. Im Zentrum dieses Kreis-
laufs stehen die Normen, die Verstandigung und Vergleichbarkeit zwischen den
Lernenden ermoglichen: Sie bilden das ,Kraftzentrum®, das den Dialog unter Un-
gleichen tragt (Ruf et al., 2019, S. 150).

Riickmeldung

Kernidee Lerntagebuch

Abbildung 1: Kreislauf des Dialogischen Lernens. Eigene Darstellung nach Ruf et al., 2019, S. 149

Der Kreislauf der vier Instrumente macht sichtbar, dass Lernen im Dialogischen
Lernen kein linearer, sondern ein zirkularer und kommunikativer Prozess ist. Jede
Phase entfaltet ihre Bedeutung im Wechselspiel mit den anderen — erst in ihrer
Verbindung wird Lernen zu einem gegenseitigen Prozess von Produktion und Re-

zeption, der Offenheit, Verantwortung und Verstandigung miteinander vereint.
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2.2.1 Kernidee

Die Kernidee bildet den Ausgangspunkt des dialogischen Lernens. Sie eréffnet den
Lernprozess, indem sie das fachliche Angebot der Lehrperson in eine persénliche,
anregende Form bringt und den Lernenden Orientierung verschafft. Gallin und Ruf
(1998, S. 29) beschreiben, dass ein neues Stoffgebiet den Schilerinnen und Schu-
lern zunachst ,als unstrukturiertes, endloses Niemandsland“ erscheint. Die
Kernidee fungiert als ,Orientierungshilfe, die dem Neuling eine Vorschau [...] er-
madglicht und ihn zum Handeln motiviert“. Sie macht ein Thema in groben Umrissen
fassbar und ermdglicht eine erste sprachliche Annadherung an den Lerngegen-

stand.
Ruf et al. (2019, S. 29) fassen die Struktur einer Kernidee in drei Dimensionen:

— den biographischen Aspekt (Ich) als personlich gefarbte und pointiert formulierte

Aussage Uber einen Sachverhalt,

— den Wirkungsaspekt (Du), der das Gegeniber herausfordert und eigene Trieb-

krafte aktiviert,

— und den Sachaspekt (Wir), in dem eine fachliche Perspektive sichtbar wird und

zum partnerschaftlichen Dialog einladt.

In dieser Verschrankung von Ich, Du und Wir wird die Kernidee zum sprachlich
vermittelten Briickenglied zwischen der subjektiven Erfahrungswelt der Lernenden

und der objektiven Welt des Faches.

Damit eine Kernidee diese Wirkung entfalten kann, muss sie authentisch sein
(Gallin & Ruf, 1998, S. 33). Sie ist nicht blof3 eine thematische Einflihrung, sondern
Ausdruck des personlichen Bezugs der Lehrperson zum Lerninhalt. Die Kernidee
stellt damit bewusst die Lehrperson und ihre Interpretation des Faches ins Zent-
rum, nicht das Lehrbuch als regulare Darstellung des Fachwissens (Ruf, 2008a,
S. 21). Indem die Lehrperson Uber ihre eigene Beziehung zum Gegenstand
spricht, modelliert sie zugleich eine sprachliche Haltung: Sie zeigt, wie fachliche
Inhalte erzahlend, deutend und verstehend kommuniziert werden kdnnen, indem
sie z. B. offenlegt, wie sie selbst ,Probleme anpackt und 16st“. (Ruf et al., 2019, S.
13, S. 27 - 28; Ruf, 20083, S. 21).

Auf diese Weise markiert die Kernidee den dialogischen Beginn des Lernprozes-

ses. Sie verbindet Fachlichkeit und Subjektivitat, eréffnet einen Raum flir Fragen
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und Deutungen und legt den Grundstein fir die sprachliche Auseinandersetzung,

die in den folgenden Instrumenten weitergefihrt wird.

2.2.2 Offener Auftrag

Der offene Auftrag bildet die zweite Station im Kreislauf des Dialogischen Lernens.
Er folgt auf die Kernidee und Uberflihrt das fachliche Angebot in eine konkrete Ein-
ladung zum eigenen Denken und Handeln. Offene Auftrage ,sind von Kernideen
der Lehrpersonen inspiriert, die zwischen den Herausforderungen des fachlichen
Angebots und den Interessen der Lernenden vermitteln® (Ruf, 2008b, S. 255). Da-
mit schaffen sie die Verbindung zwischen dem fachlichen Impuls und den individu-

ellen Zugangen der Schiilerinnen und Schiler.

Ein offener Auftrag ist darauf angelegt, singulare Lernwege zu ermoéglichen und
richtet sich ,auf lernwillige Menschen® statt auf ,korrekte Lésungen® (Ruf et al.,
2019, S. 74). Seine Struktur spiegelt dabei die Ich-Du-Wir-Dynamik wider: Er be-
ginnt mit einer ,Ermutigung zur singularen Produktion (Ich)“, indem der erste Teil
Lfur alle erflllbar sein“ muss, sodass jeder Lernende ,den ihm gemafen Zugang
wahlen® kann (Ruf et al., 2019, S. 49). Darauf folgt die ,Herausforderung durch ein
anspruchsvolles Gegentber (Du)*, indem der zweite Teil ,ins Herz der Sache* zielt
und zu Hochstleistungen herausfordert (Ruf et al., 2019, S. 49). Die Offenheit des
Auftrags sorgt schlieBlich fur ,Spannungl...] (Wir)¢, da die individuellen Lésungen
einen ,Uberraschungseffekt‘ haben und die ,volle Aufmerksamkeit* der Lern-
partner sichern (Ruf et al., 2019, S. 49). Padagogisches Ziel ist es dabei den ,Teu-
felskreis® zu durchbrechen, in dem sich Lernende mit Wissensliicken befinden: Der
offene Auftrag gibt ihnen die Chance, erfolgreich zu handeln und Kompetenz zu
erleben, , auch wenn ihnen die nétige Expertise zur fachgerechten Behandlung
des Angebots noch fehlt” (Ruf, 2008b, S. 254).

Ruf (2008b, S. 254) beschreibt den offenen Auftrag als eine Form, die ,nicht ein-
seitig nur an der richtigen Lésung interessiert ist, sondern auch die Aufforderung
zum freien Assoziieren und Reflektieren” enthalt. Offene Auftrage regen Lernende
an, eigene Vorstellungen zu formulieren, Hypothesen zu entwickeln und ihre Denk-
wege zu versprachlichen. Gerade im Mathematikunterricht bedeutet das, nicht nur
zu rechnen, sondern mathematische ldeen sprachlich zu fassen und zu begrin-

den.

17



Fur die Lehrperson bedeutet dies, den Auftrag so zu gestalten, dass alle Beteiligten
den Einstieg finden und ihre individuellen Wege gehen kénnen (Ruf et al., 2019,
S. 49, S. 74). Im Dialogischen Lernen besteht inre Aufgabe nicht darin, die sprach-
liche Vielfalt zu begrenzen (vertiefend Kapitel 2.3), sondern sie zu nutzen, um Ver-
standnisprozesse sichtbar zu machen. Die Offenheit des Auftrags ermdglicht somit
auch sprachliche Differenzierung — Lernende kénnen ihre Zugange auf verschie-
denen sprachlichen Niveaus ausdriicken, reflektieren und im Austausch mit ande-
ren weiterentwickeln. Gleichzeitig erhalt die Lehrperson durch die singularen Be-
arbeitungen wichtige diagnostische Einblicke in die Denk- und Verstehensweisen
der Schilerinnen und Schiiler, die sie fir die Abstimmung des weiteren Unterrichts
und die Rickmeldung nutzen kann (Pfau & Winter, 2008, S. 215).

Der offene Auftrag fungiert damit als Schnittstelle zwischen Kernidee und eigen-
standigem sprachlichen Handeln. Er 6ffnet das zuvor von der Lehrperson gebtin-
delte Angebot und Uberflihrt es in kommunikative Lernhandlungen, die im Lernta-

gebuch gesammelt werden.

2.2.3 Lerntagebuch

Das Lerntagebuch bildet im Dialogischen Lernen die Briicke zwischen Auftrag und
Rickmeldung. Es ist der Ort, an dem Lernende ihre Gedanken, Erfahrungen und
Lésungswege festhalten und dadurch ihren Lernprozess sichtbar machen. Gallin
und Ruf (1998, S. 145 - 146) beschreiben es als ,wichtiges Instrument der Selbst-
beobachtung und der Selbstkontrolle®, das den ,individuellen Lernweg“ dokumen-
tiert. Durch seine chronologische Struktur entsteht eine fortlaufende Erzahlung des
Lernens — ein sprachlich vermittelter Denkprozess, in dem Handeln und Reflektie-
ren miteinander verschrankt sind. In der Praxis ersetzt das Lerntagebuch dabei
»alle Hefte und Ordner des traditionellen Unterrichts® und sammelt Auftrage, Bear-
beitungen, Rickmeldungen und Autographensammlungen (Ruf et al., 2008, S.
100f.).

Ruf et al. (2019, S. 89) betonen, dass das Lerntagebuch das ,Erleben des Ichs in
der Zeit” spiegele und Metakognition sowie den ,Austausch mit einem Du“ fordere.
Schreiben wird hier zum Werkzeug des Nachdenkens: Lernende missen ihre Be-
obachtungen und Uberlegungen versprachlichen, ordnen und fir andere nachvoll-
ziehbar machen. Das Lerntagebuch eréffnet damit einen Raum fiir sprachliche
Selbstreflexion, in dem Denken und Sprache in wechselseitigem Bezug stehen.

Gleichzeitig dient es der Lehrperson als ,wichtige Datenbasis”, um ,die Zone der
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proximalen Entwicklung® der Lernenden zu erkennen und die Riickmeldung darauf
abzustimmen (Ruf, 2008a, S. 22).

Die dialogische Struktur des Instruments zeigt sich darin, dass das Geschriebene
stets auf Resonanz angelegt ist. Dabei gibt es ,[d]rei Anforderungen ans Reiseta-
gebuch: chronologisch — ausformuliert — unzensiert” (Ruf et al., 2019, S. 90). Diese
durch die Anforderung des ,,Unzensierten” geforderte Offenheit ermdglicht authen-
tische Einblicke in die Denkprozesse der Lernenden und schafft die Grundlage fiir
eine Rickmeldung, die an individuelle Formulierungen ankntpfen kann. Das Ta-
gebuch wird so zum sprachlichen Mittler zwischen Ich und Du: Es halt subjektive

Sichtweisen fest und macht sie flir andere zuganglich.

Eine zentrale Herausforderung bei der Umsetzung ist jedoch, wie Lernende, die
dem Schreiben — insbesondere im Mathematikunterricht — zunachst mit Wider-
stand begegnen, zu einem produktiven Einstieg finden kénnen. Ruf (2008b, S. 269
- 270) betont, dass Motivation dann entsteht, wenn Lernende Selbstwirksamkeit
erfahren und die Erfahrung machen, etwas Eigenes gestalten zu kénnen. Diese
Erfahrung kann auch im Schreiben erméglicht werden: Das Lerntagebuch erdffnet

einen Raum, in dem nicht Perfektion, sondern Aktivitat zahlt.

In Seminaren zum Dialogischen Lernen im Mathematikunterricht von Prof. Dr. Bri-
gitte Lutz-Westphal (Freie Universitat Berlin) wird dieser Gedanke in der Praxis
aufgegriffen. Dort beginnt jeder offene Auftrag mit der Vorgabe, mindestens eine
halbe Seite zu schreiben — unabhangig davon, ob man weif3, was man schreiben
soll. Diese Anforderung knipft an das Konzept des Free Writing (Elbow, 1973) an:
Schreiben, um ins Schreiben zu kommen. Beim freien Schreiben steht der unzen-
sierte, kontinuierliche Gedankengang im Mittelpunkt; Ziel ist es, Blockaden zu
Uberwinden und den eigenen Denkfluss in Gang zu setzen. Kommt man beim
Schreiben nicht weiter, wird einfach das letzte Wort so lange wiederholt, bis sich

ein neuer Gedanke einstellt.

In diesem Sinne kann das freie Schreiben als didaktische Anregung verstanden
werden, die das dialogische Prinzip des Lernens unterstitzt: Wer anfangt zu
schreiben, kommt ins Denken — und wer ins Denken kommt, kann in den Dialog
treten. Das bestatigen auch Ruf et al. (2019, S. 167): ,Sind die Spuren der person-
lichen Erkundungen einmal zu Papier gebracht und gesichert, ergibt sich die Fort-
setzung des Unterrichts fast von selbst.“ So wird Schreiben selbst zur Briicke zwi-

schen Motivation, Selbstwirksamkeit und fachlichem Lernen.
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Das Lerntagebuch ist somit mehr als ein Dokumentationsinstrument. Es ist ein
Sprachhandlungsraum, in dem Lernende ihre Gedanken strukturieren, Hypothe-
sen formulieren und ihr Lernen erzahlend reflektieren. Indem sie ihre Denkwege
aufschreiben, werden diese nicht nur festgehalten, sondern auch weiterentwickelt
— im Austausch mit der Lehrperson und Lernenden, die in der Rickmeldung auf

das Geschriebene reagieren und neue Perspektiven eréffnen.

2.2.4 Ruckmeldung

Die Rickmeldung schlie3t den Kreislauf des Dialogischen Lernens ab und ist ,die
didaktische Antwort auf Erkenntnisse der neueren Kognitionspsychologie® (Ruf,
2008a, S. 22). Diese besagen, dass die ,Handlungskompetenz von Novizen nicht
einfach defizitar ist [...], sondern anders strukturiert® (Ruf, 2008a, S. 22). Eine dia-
logische Riickmeldung sucht daher prinzipiell nicht nach Fehlern, sondern wirdigt
die erbrachte Leistung, indem sie nach ,Gelungenem® und ,Erfolg versprechenden
Aktionen“ sucht (Ruf, 2008a, S. 22).

In der Praxis folgt die Struktur einer Riickmeldung oft den drei dialogischen Polen
(Ich-Du-Wir): Sie beginnt als ,persénliche Antwort [...] (Ich), in der ein ,Mensch
einem anderen antwortet” (Ruf et al., 2019, S. 148). Darauf folgt das ,Freilegen
[...] von Entwicklungstendenzen (Du)“, indem dem Lernenden geholfen wird, ,das
Eigene aus einer fremden Perspektive zu betrachten® (Ruf et al., 2019, S. 148).
Sie schlief3t mit ,konkreten [...] Hinweisen (Wir)“, die sich ,auf konkrete Spuren im
Reisetagebuch abstitzen® (Ruf et al., 2019, S. 148).

Neben der schriftlichen Rickmeldung durch Kommentare oder Fragen werden im
Unterricht haufig ,Haklein“ als vereinfachte Bewertungsform verwendet. Ein, zwei
oder drei Haklein stehen dabei fur die Einschatzung der Qualitdt des Beitrags,
wahrend ein gestrichenes Haklein signalisiert, dass die Arbeit weiterentwickelt wer-
den sollte. Diese Form der Markierung dient der schnellen Orientierung und ersetzt
keine ausfiihrliche Riickmeldung, sondern erganzt sie durch ein dialogisches Sym-
bolsystem (Ruf, 2008b, S. 260 - 261). Ruf (2008b, S. 260) betont, dass eine Leis-
tung auch dann als gut gelten kann, wenn sie ,eine produktive Suche nach einer
besseren Passung“ erkennen Iasst und nicht allein daran bemessen wird, ob sie
ein richtiges Ergebnis liefert. Selbst ein gestrichenes Haklein ist daher ,kein Makel,
sondern ein Hinweis“ (Ruf, 2008b, S. 261). Rickmeldungen wirdigen also das
Denken im Werden, und machen es sprachlich sichtbar, anstatt es zu nur bewerten

oder zu beenden.
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Auch die Bewertung im Dialogischen Lernen folgt diesem Verstandnis: Sie ist keine
Kontrolle, sondern Teil des gemeinsamen Nachdenkens. Die Lehrperson reagiert
auf die Ausdrucksformen der Lernenden, erkennt Eigenstandigkeit und sprachliche
Klarheit an und fordert so die bewusste Auseinandersetzung mit Sprache als Me-

dium des Lernens.

Ein zentrales Instrument der Rickmeldekultur ist die Autographensammlung, in
der ,zwei bis drei besonders interessante Ausschnitte [...] als zentraler Bestandteil
des anschlieRenden Angebots” genutzt werden (Ruf, 2008b, S. 261). Sie besteht
aus ausgewahlten Textausschnitten einzelner Lernender, die im Anschluss an eine
Unterrichtsphase flr alle zuganglich gemacht werden. Die Sammlung dokumen-
tiert die Vielfalt der Denkwege und wird zur gemeinsamen Grundlage des weiteren
Lernens. Indem die individuellen Antworten o&ffentlich geteilt werden, entsteht ein
kollektiver Wissensstand, der als Ausgangspunkt flr neue Fragen und Einsichten
dient. Die Autographensammlung erflllt damit eine doppelte Funktion: Sie wiirdigt
die Ideen und Lésungsansatze der Lernenden und wird zugleich zum Nahrboden
neuer Kernideen. So schlief3t sich der dialogische Kreislauf — die Rickmeldung

fuhrt zurlick zur Kernidee und eréffnet eine neue Lernphase.

Wie in der Einleitung zu diesem Kapitel erwahnt, bilden die ,Normen* das ,Kraft-
zentrum* des dialogischen Kreislaufs. Diese werden nun als Ergebnis des Prozes-
ses sichtbar: Die Autographensammlung (als zentrale Rickmeldung) Uberfiihrt die
fruchtbarsten singularen Ideen in einen regularen Standard (Pfau & Winter, 2008,
S. 217). Sie macht aus guten Ideen neue Normen, die als ,Werkzeug® (Pfau &
Winter, 2008) genutzt werden kédnnen oder als Abmachung — ,Das machen wir ab“
(Ruf, 2008b, S. 269) — fir alle verbindlich gelten. So wird der Kreislauf nicht nur
wiederholt, sondern das fachliche Niveau der Gemeinschaft (die Norm) systema-

tisch angehoben.

21



2.3 Die Rolle der Sprache im Dialogischen Lernen

Wie in den vorherigen Kapiteln deutlich wurde, ist Sprache das Fundament und
zentrale Medium des Dialogischen Lernens. Ihre Rolle als dialogisches Werkzeug
(im Ich-Du-Wir-Wechsel), als Reflexionsmedium (im Lerntagebuch) und als Briicke
zwischen der singularen und der regularen Welt wurde bereits als integraler Be-

standteil des Konzepts, der Theorie und der Instrumente etabliert.

Dieses Kapitel wird diese Grundlagen daher nicht wiederholen. Stattdessen fokus-
siert es sich auf die spezifischen Aspekte der Sprache, die flr das Thema dieser
Arbeit — Sprachbildung im Mathematikunterricht — von entscheidender Bedeutung
sind. Im Folgenden werden daher zwei zentrale Funktionen, bezogen auf das Kon-

zept des Dialogischen Lernens, vertieft:

1. Die besondere Bedeutung der schriftlichen Sprache als ,interner Sprach-

gebrauch® und ,unzensiertes Denkwerkzeug.

2. Die spezifische Herausforderung der Sprache im Fach Mathematik als

~Fremdsprache” und als Medium der fachlichen Begriffsbildung.

Sprache hat im Dialogischen Lernen in weiten Teilen vor allem eine schriftliche
Gestalt. Ruf et al. (2018, S. 259) identifizieren genau hier die ,Hirde im Mathema-
tikunterricht®: die Produktion. Die entscheidende Frage sei: ,Schreiben sie, oder
schreiben sie nicht? Das ist fir uns der springende Punkt.“. Um diese Hirde zu
Uberwinden, muss das Schreiben als ,,Aufzeichnungsfunktion® und damit als Form
des Denkens und nicht als Produkt sprachlicher Korrektheit verstanden werden
(Ruf et al., 2019, S. 91 - 92). Das Lerntagebuch wird daher als ,chronologisch —
ausformuliert — unzensiert* (Ruf et al. 2019, S. 90) charakterisiert. ,Unzensiert*
bedeutet hier, dass Rechtschreibung, Grammatik oder stilistische Form keine zent-
rale Rolle spielen; entscheidend ist, dass Gedanken in sprachliche Form gebracht
und dadurch reflektierbar werden (Ruf et al. 2019, S. 90). Wie Gallin und Ruf (1998,
S. 42) beschreiben, ,verlangsamt das Schreiben das Denken® und macht Gedan-

ken sichtbar, ,die sonst fliichtig bleiben wiirden®.

Ruf et al. (2019, S. 94) beschreiben diesen ,internen Sprachgebrauch® als Form
der Produktivitat, bei der Schrift als Werkzeug des Denkens genutzt wird. Texte,
die unter diesen Bedingungen entstehen, richten sich zunachst nicht an ein Publi-
kum, sondern an den Schreibenden selbst. Sie zeichnen sich durch Authentizitat

aus, weil sie Gedanken in dem Moment festhalten, ,in dem der Schreibende noch
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mit der Sache ringt* (Ruf et al., 2019, S. 94). Diese Texte verlangen von den Le-
senden ein erhdhtes Mal an Einfliihlung und Verstehen, weil sie spontane, noch
unfertige Denkprozesse widerspiegeln. Gerade darin liegt jedoch ihr besonderer
Wert: ,In Texten des internen Sprachgebrauchs verbergen sich oft Perlen, die man
vergeblich in Texten sucht, die sich bewusst und gekonnt an ein Publikum richten®
(Ruf et al., 2019, S. 94).

Erst in einem zweiten Schritt, wenn die Aufzeichnungen im Unterricht gelesen, ge-
teilt oder rickgemeldet werden, erhalt Schrift ihre kommunikative Funktion. Ruf et
al. (2019, S. 149) beschreiben, dass sich ,mit der persénlichen, verstarkenden und
konkreten Rickmeldung der Kreislauf schlie3t* — was zuvor flr den Schreiber be-
stimmt war, wird nun zum Gegenstand des Dialogs. Die Sprache wandelt sich da-

bei vom individuellen Ausdruck zum Mittel gemeinsamer Verstandigung.

Im Fach Mathematik erhalt Sprache zudem noch eine besondere Dringlichkeit.
Lernende erfahren Mathematik oft als ,abgeschlossenes Formelgebaude®, in dem
.Eigenes [...] nicht gefragt” ist und sie ,nach Vorschrift* handeln missen (Gallin &
Ruf, 1998, S. 9). In einem Unterricht, in dem ,geradlinige und elegante Rechen-
prozesse® dominieren, ,ersticken originelle, kreative und verschlungene Lésungs-
versuche der Schiler meist schon im Keim® (Gallin & Ruf, 1998, S. 19). Die Fach-
sprache selbst wird hier zur ,Schwelle®, die ,im Doppelsinn des Wortes Zugang
und Hindernis zugleich® ist (Ruf et al., 2018, S. 294).

Das Dialogischen Lernen begegnet dieser Herausforderung, indem es die Fremd-
sprache Mathematik nicht isoliert vermittelt, sondern bewusst in Beziehung zur
»Singularen Welt“ der Lernenden setzt. Gallin und Ruf (1998, S. 25) betonen, dass
der Unterricht stets zwischen der ,singularen Welt eines Einzelnen® und der ,regu-
laren Welt eines Schulfachs® vermittelt. Statt sich nur ,aufs Beweisen und Erklaren
zu verlassen®, muss der Unterricht ,gleichsam MORE POETICO verfahren“ und

»S€in Vertrauen in Erzahlen setzen® (Ruf et al., 2018, S. 14).

Die dialogische Struktur erméglicht einen Aushandlungsprozess — ,ICH MACHE
DAS SO! WIE MACHST DU ES? DAS MACHEN WIR AB!* (Ruf et al., 2018, S. 25)
—in dem ,alle Sprachen gleichberechtigt nebeneinander® stehen: ,fachsprachliche
Hoéchstleistungen neben unbeholfenem Schiilergekritzel* (Gallin & Ruf, 1998, S.
11).
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Die dialogische Struktur des Lernens ermdglicht, dass die Fachsprache der Ma-
thematik nicht blo3 als formales Regelwerk erscheint, sondern als Ausdrucksform
gemeinsamer Erkenntnis. Schreibend erwerben Lernende die Fahigkeit, zwischen
verschiedenen Sprachregistern zu wechseln — von der persénlichen Beschreibung
zur prazisen Darstellung. Damit wird deutlich, dass sprachliches Handeln im Ma-

thematikunterricht immer auch ein Prozess der fachlichen Begriffsbildung ist.

Das Dialogische Lernen versteht Sprache damit als zentrales Fundament aller Bil-
dungsprozesse. Sie ist nicht nur Gegenstand, sondern Bedingung des Lernens —
ein Werkzeug, mit dem Menschen ihre Gedanken formen, mit anderen teilen und
gemeinsam weiterentwickeln. Wenn Schulerinnen und Schdler lernen, ,ihre indivi-
duelle Sprachkompetenz zu einem Instrument des Lernens zu machen, dann ist
Unterricht in Mathematik [...] immer auch Sprachunterricht” (Gallin & Ruf, 1998, S.
10).

In dieser Perspektive eréffnet sich der Ubergang zum folgenden Kapitel: Wenn
Sprache das Medium des Lernens ist, dann ist Sprachbildung zugleich die Aufgabe
jedes Unterrichts — und besonders zentral flr das Lernen im Fach Mathematik, wo

Sprache Denken, Argumentieren und Verstehen erst ermoglicht.
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3 Sprachbildung im Mathematikunterricht

Zur theoretischen Einbettung der Sprachbildung wird zunachst die grundlegende
Bedeutung von Sprache (Kapitel 3.1) im Mathematikunterricht dargestellt, gefolgt
von einer Beschreibung typischer sprachlicher Hirden (Kapitel 3.2), die im Fach
auftreten koénnen. Darauf aufbauend werden zentrale theoretische Grundlagen
(Kapitel 3.3) der Sprachbildung erlautert. Im Anschluss daran, dem Kern des Ka-
pitels, orientieren sich die Ausfiihrungen vor allem am Sprachbildungskonzept von
Prediger (Kapitel 3.4), erganzt durch ausgewahlte Aspekte von Leisen. Die Be-
trachtungen beziehen sich auf den deutschsprachigen Mathematikunterricht, auch
wenn insbesondere Predigers Ansatz grundsatzlich auf andere Sprachen Uber-
tragbar ist. Obwohl Prediger in ihren Arbeiten explizit auch Fordermdoglichkeiten fiir
mehrsprachige Lernende untersucht, fokussiert sich diese Arbeit bewusst auf alle

Lernenden, wobei das Thema Mehrsprachigkeit nur punktuell aufgegriffen wird.

3.1 Bedeutung von Sprache

Obwohl ,die Facher Mathematik und Sprache [...] in den Empfindungen der meis-
ten Menschen weit auseinander® liegen (Ruf et al., 2019, S. 9), zeigt sich, dass
dieser Eindruck in der didaktischen Realitat nicht zutrifft — das hat das Konzept des
Dialogischen Lernens bereits ausflihrlich gezeigt. Dennoch wird ,im herkémmli-
chen Mathematikunterricht [...] der operative Gebrauch der Mathematik als Werk-
zeug"“ stark in den Vordergrund gestellt. Dagegen werden ihr Verstandnis und ihre
Verwendung ,als Kommunikationsmedium® und die Nutzung der ,einheitlich gel-
tenden Sprache der Mathematik [...] weitgehend vernachlassigt und nicht thema-
tisiert" (MUrwald-Scheifinder & Koschuta, 2017, S. 17).

Zugleich belegen die zunehmende Heterogenitat in den Klassenrdumen — migra-
tionsbedingt ebenso wie leistungsbezogen — sowie die Ergebnisse der internatio-
nalen Vergleichsstudien (IGLU, PISA, TIMSS)®, dass Sprache eine zentrale Rolle
fur fachliches Lernen spielt. Die Kultusministerkonferenz’ (2023) betonte nach
PISA, dass sprachliche Kompetenzen eine zentrale Voraussetzung fir fachliches
Lernen darstellen. Denn ,sprachlich benachteiligte Lernende erreichen auch in Ma-

thematik geringere Leistungen®, weshalb sie ,gezielte Unterstliitzung [bendtigen],

6 |GLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung), PISA (Programme for International
Student Assessment), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)
”Im Folgenden wird die Abklirzung KMK verwendet.
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um den sprachlichen und konzeptuellen Anforderungen des Unterrichts [...] ge-
wachsen zu sein“ (Prediger, 2013, S. 1). Zudem weisen Wessel et al. (2018) darauf
hin, dass Sprache das grundlegende Medium nahezu aller Lernprozesse ist, da
Unterrichtsgesprache, Aufgabenstellungen und Lernmaterialien ,stets sprachlich

vermittelt sind.”

3.1.1 Kommunikative und kognitive Funktionen von Sprache

Die grundlegende Unterscheidung zwischen kommunikativen und kognitiven
Funktionen von Sprache ist fundamental, um die Bedeutung sprachlicher Prozesse
fur das mathematische Lernen zu verstehen. Die kommunikative Funktion dient
zunachst der Verstandigung und umfasst nach Klix (1995)® ,die Vorreiterrolle der
Sprache® sowie insbesondere ,phonologische Aspekte” (Klix, 1995, zitiert nach
Bednorz, 2021, S. 16). Innerhalb dieser Ebene unterscheidet Klix zwischen der
Jlautliche[n] kommunikative[n] Funktion“ und der ,lernbedingte[n] Kommunikation®,
die bereits ein ,Zwischenstadium von kognitiven Aspekten in der kommunikativen
Funktion® darstellt (Klix, 1995 zitiert nach Bednorz, 2021, S. 16).

Gleichzeitig nutzen Menschen Sprache nicht nur zur Verstandigung, ,sondern
auch auf einer kognitiven Ebene als ein Beschreibungs- und Deutungsinstrument,
das mit zusatzlichen semiotischen Systemen verknlpft werden kann, um das Den-
ken zu erweitern, zu vereinfachen oder zu verkirzen® (Bednorz, 2021, S. 16). Klix

beschreibt hierflir vier funktionale Ebenen:

»1. die Funktion der Verdichtung des Informationstransports in der Kom-
munikation durch begriffliche Reprasentationen

2. die Fixierung neuer Wissensbereiche und deren begriffliche Durchdrin-
gung

3. das Teilen von Ergebnissen des individuellen Denkens als soziale
Funktion des Denkens

4. die Wechselbeziehung zwischen Anschauungsbildern und begrifflichen
Strukturen als kreatives Denken® (Klix, 1995, zitiert nach Bednorz, 2021,
S. 16).

8 Die Angaben zu Klix, F. (1995) Stabilitat und Wandlungen in geistigen Dispositionen des
Menschen. Sitzungsberichte der Leibniz-Sozietat, 5-40. basieren auf der Darstellung in Bed-
norz (2021), da die Originalpublikationen nicht zuganglich waren.
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Diese Ebenen zeigen, dass die Trennung zwischen kommunikativer und kognitiver
Funktion keineswegs ftrivial ist, da beide ,eng miteinander in Beziehung stehen®
(Bednorz, 2021, S. 16). Besonders das Verdichten von Informationen und das Tei-
len von Denkergebnissen verdeutlichen die Verschrankung beider Ebenen. Bed-
norz (2021, S. 16) hebt hervor, dass es daher problematisch ist, die kommunikative
Funktion isoliert zu betrachten, ,wenn beispielsweise sprachliche Hirden von Ler-

nenden beschrieben werden®.

Maier und Schweiger (1999, zitiert nach Bednorz, 2021, S. 16 - 17)° beschreiben
ebenfalls eine ,verstarkende Rolle der kommunikativen auf die kognitive Funktion®.
Die kommunikative Funktion wird dabei zur ,Vermittlungsinstanz der kommunika-
tiven Funktion fir das Denken®, indem die lautliche Kommunikation den Denkpro-
zess unterstitzt. Das zeigt sich besonders an dem Phanomen, ,dass Personen
durch die Erklarung eines Sachverhaltes ebendiesen flir sich genauer verstehen.”
(Bednorz, 2021, S. 16 - 17)

Auch Prediger (2020, S. 199) betont diese enge Verflechtung: Die kommunikative
Funktion dient als Mittel ,flr die zwischenmenschliche Verstandigung®, wahrend
die kognitive Funktion ,immer dann relevant [ist], wenn Sprache zum internen oder
externalisierten Denkwerkzeug wird“. Ohne die entsprechenden sprachlichen Mit-
tel kdnnen bestimmte ,Denkvorgange nur schwer vollzogen® werden; in Teilen der
sprach- und kognitionswissenschaftlichen Forschung werden ,Denken und Spre-
chen sogar als untrennbar miteinander verbunden® beschrieben (Prediger, 2020,
S. 199).

® Maier, H. & Schweiger, F. (1999) Mathematik und Sprache. Zum Verstehen und Verwenden
von Fachsprache im Mathematikunterricht (Bd. 4). obv und hpt. basieren ebenfalls auf der
Darstellung in Bednorz (2021), da die Originalpublikationen nicht zuganglich waren.
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Kommunikative Funktion von Sprache Kognitive Funktion von Sprache
Sprache als Kommunikationsmedium Sprache als Werkzeug des Denkens

Sprache

Denken

Denken Denken
Sprache Sprache
Beispiele flir kommunikative Hiirden Beispiele fiir kognitive Hirden
- Textaufgaben lesen - (sich selbst) erklaren
- prasentieren - Zusammenhange verstehen durch
- fir andere schreiben Verbalisieren

Abbildung 2: Kommunikative und kognitive Funktionen von Sprache. Eigene Darstellung nach Prediger
(2020, S. 26)

Insgesamt zeigt sich, dass Sprache ein Werkzeug der Verstandigung und des Den-
kens ist. Sie erflllt damit gleichzeitig kommunikative und kognitive Funktionen, die
sich gegenseitig bedingen und flr das mathematische Lernen besonders dort re-
levant werden, wo abstrakte Konzepte versprachlicht, Beziehungen ausgedrickt

und logische Zusammenhange nachvollzogen werden missen (s. Abbildung 2).

3.1.2 Sprache als Gegenstand, Medium und Voraussetzung
des Lernens

Sprache ist jedoch nicht nur ein Werkzeug der Kommunikation und des Denkens,

sondern zugleich auch Lerngegenstand, Lernmedium und Lernvoraussetzung im

Mathematikunterricht.

Sprache als Lerngegenstand

Die mathematikdidaktische Forschung richtet sich zunachst vor allem auf fach-
sprachliche Elemente wie Fachbegriffe, erweitert sich aber spater zunehmend
auch auf Satz-, Text- und Diskursebenen (Prediger, 2013, S.167). Frih wurden
dabei fachspezifische Charakteristika, typische Hirden und mdgliche Erwerbs-
wege untersucht (Prediger, 2013, S.167). Spatestens mit der ,Verankerung pro-
zessbezogener Kompetenzen in den Bildungsstandards (KMK, 2003)“ wurden dar-
Uber hinaus ,Diskursfunktionen wie Argumentieren, Erklaren und Darstellen als
verbindliche Lerngegenstande begriffen und durch entsprechende ,Lehr-Lernar-

rangements gefordert (Prediger, 2013, S.167).

~Sprache ist ein wichtiger Lerngegenstand, der gezielt erworben werden muss*

(Meyer & Prediger, 2012, S. 1). Insbesondere sind ,sowohl Fachsprache als auch
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Bildungssprache [...] zunehmend wichtiger werdende Lerngegenstande, die ge-
zielt zu erwerben sind“ (Leuders & Prediger, 2017, S. 84). Dabei betonen Wessel
et al. (2018, S. 1), dass immer mehr Lehrkrafte erkennen, ,dass Sprache im Ma-
thematikunterricht ein wichtiger Lerngegenstand sein muss, um allen Schiilerinnen
und Schiilern die Teilhabe zu erméglichen — und dies trifft auf einige Lernende mit
Deutsch als Familiensprache genauso zu wie auf Lernende mit anderen Herkunfts-
sprachen.” Eine auf einzelne Worter verengte Sprachférderung greift dabei zu
kurz, denn ,die Sprachférderung auf der Wortebene zu beginnen [...] fihrt nur zu
isolierten Fertigkeiten®, vielmehr sei es wichtig, ,die Vokabeln in reichhaltige
Sprachhandlungen einzubetten® (Prediger, 2020, S. 35).

Sprache als Lernmedium
Neben der Rolle als Lerngegenstand spielt Sprache im Mathematikunterricht aber

auch als Lernmedium eine zentrale Funktion (Prediger, 2020, S. 35).

Prediger (2013, S. 168) beschreibt, dass Sprache bereits friih in der Mathematik-
didaktik als Lernmedium breit beforscht wurde, wobei Facetten wie Schulblicher,
Aufgabentexte, Unterrichtskommunikation und Schreibprozesse untersucht wur-
den. Die Erforschung solcher Ansatze zeigte insbesondere, dass die Nutzung der
Alltagssprache einen Zugang zum Verstehen mathematischer Konzepte eréffnen
kann, im Sinne von Wagenscheins ,Sprache des Verstehens” (Prediger, 2013a, S.
168).

Prediger (2020, S. 45) betont, dass ,nahezu alle (mlndlich und schriftlich gestell-
ten) Aufgaben sprachlich vermittelt sind“ und auch die ,Unterrichtkommunikation
[...]in den gemeinsamen Arbeits- und Denkphasen in Gruppenarbeit und im Klas-
sengesprach sprachlich vermittelt ist, also z. B. gemeinsames Erklaren neuer In-
halte und Erlauterungen von Lésungswegen®. Diese Sichtweise teilen auch Leu-
ders und Prediger (2017, S. 84), wenn sie betonen, dass ,Lernprozesse [...] stets
sprachlich vermittelt sind“ und dass ,sprachliche Grenzen [...] schnell zu Grenzen
im Lernprozess“ werden kénnen. Mirwald-Scheifinder & Koschuta (2017, S. 9)
konkretisieren diese Rolle der Sprache fachbezogen: Mathematiklernen sei immer
auch ein ,Sich-Verstandigen Uber Fachbegriffe®, ein Verbalisieren von Gedanken
sowie ein ,Exemplifizieren und Konkretisieren von lIdeen®. Insbesondere dort, wo
abstrakte Begriffe, Relationen und logische Zusammenhange erfasst werden mus-
sen, wird Sprache als Lernmedium besonders relevant (Prediger, 2020, S. 26,30).

Strukturen wie ,Wenn-dann-Satze“ oder ,Je-desto-Satzbausteine® sind nicht nur
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sprachliche, sondern zugleich auch mathematische Werkzeuge, ohne die Kon-
zepte wie zum Beispiel logische Implikationen oder funktionale Abhangigkeiten
kaum zu verstehen sind (Prediger, 2020, S. 26). Sprache ermoéglicht damit kogni-
tive Prozesse, die weit Uber die bloRe Verstandigung hinausgehen, und wird zum

Medium, in dem mathematische Bedeutung erst konstruiert wird.

Sprache als Lernvoraussetzung

Damit wird deutlich, dass Sprache nicht nur Lerngegenstand und -medium ist, son-
dern auch eine grundlegende Lernvoraussetzung darstellt, da fehlende sprachili-
che Kompetenzen die Moglichkeit einschranken, am Unterricht teilzunehmen und
mathematische Inhalte zu verstehen. In der Mathematikdidaktik wurde erst allmah-
lich ein Bewusstsein dafiir entwickelt, dass Sprache nicht nur Lernmdéglichkeiten
eroffnet, sondern zugleich ein erhebliches ,Lernhindernis® darstellen kann
(Prediger, 2013, S. 168 - 169). Lernende, die die Anforderungen der Unterrichts-
sprache in Produktion oder Rezeption nur teilweise erfiillen, finden oft nur einge-

schrankten Zugang zu mathematischen Inhalten (Prediger, 2013, S. 168 - 169).

Meyer und Prediger (2012, S. 1) weisen darauf hin, dass ,die Rolle der Sprache
als Lernvoraussetzung und -hindernis [...] in den letzten Jahren zunehmend ins
Bewusstsein gerickt ist. Leuders und Prediger (2017, S. 84) unterstreichen die
Relevanz und betonen, dass ,sprachliche Grenzen [...] schnell zu Grenzen im
Lernprozess® werden. Leisen (2023, S. 11) betont mit Blick auf den Fachunterricht:
.Das Verstehen im Fach braucht Sprache, denn es gibt kein Fachlernen ohne
Sprachlernen®. Lernende, ,die an den Sprachhirden scheitern und erst recht jene,
die die Aufgabenstellung schon nicht verstehen, haben keine Chance zu lernen®
(Leisen, 2023, S. 12).

3.1.3 Sprachbildung als facherubergreifende Aufgabe: Vorgabe
der KMK

Die enge Verzahnung von sprachlichen und fachlichen Lernprozessen macht deut-
lich, dass Sprachbildung nicht allein Aufgabe einzelner Facher sein kann, sondern
fachertbergreifend ausgestaltet werden muss. Die KMK betont in ihren Bildungs-
standards fur das Fach Mathematik ausdricklich den Uberfachlichen Charakter
mathematischer Kompetenzen. So heildt es, dass ,in den Fachern, fir die Bil-
dungsstandards vorliegen, [...] auch am Erwerb von Kompetenzen gearbeitet

[wird], die fur andere Facher und Uber die Fachgrenzen hinweg bei der
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Bearbeitung von grundsatzlich tberfachlichen Aufgaben der Schule von Bedeu-
tung sind“ (KMK, 2022, S. 3).

Damit wird deutlich, dass mathematisches Lernen nicht als rein fachliche Tatigkeit
verstanden werden darf, sondern immer auch kommunikative, sprachliche und me-

thodische Aspekte umfasst.

Im Dokument wird hervorgehoben, dass Mathematikunterricht auf ein ,gesichertes
Verstandnis mathematischer Inhalte® abzielt, das nur durch aktives Sprechen,
Schreiben und Reflektieren Gber mathematische Zusammenhange erreicht wer-
den kann (KMK, 2022, S. 6). Entsprechend sollen Lernende ,Probleme, Aufgaben
und Projekte mit mathematischen Mitteln“ bearbeiten, mathematische Texte lesen
und schreiben und ,Uber mathematische Inhalte kommunizieren* (KMK, 2022, S.
6). Der Unterricht soll dabei die ,Entwicklung von kommunikativen Fahigkeiten und
Kooperationsbereitschaft gezielt férdern (KMK, 2022, S. 6).

Besonders der Kompetenzbereich Kommunizieren verdeutlicht die Relevanz
sprachlicher Bildung im Fach Mathematik. Nach KMK umfasst diese Kompetenz
sowohl das Verstehen (,Entnehmen von Informationen aus Texten, mindlichen
AuRerungen oder sonstigen Quellen®) als auch die Produktion (,Darlegen von
Uberlegungen, Lésungswegen bzw. Ergebnissen in mindlicher und schriftlicher
Form®) (KMK, 2022, S. 10). Hierbei wird stets die ,Verwendung einer adressaten-
gerechten Fachsprache” gefordert (KMK, 2022, S. 10).

Auch die weiteren prozessbezogenen Kompetenzbereiche weisen deutliche

sprachliche Bezlige auf.

¢ Im Bereich Argumentieren wird die Fahigkeit gefordert, ,eigenstandige, si-
tuationsangemessene mathematische Argumentationen [...] zu entwickeln®
und ,Ldsungswege zu erlautern, zu prufen und zu begriinden® (KMK, 2022,
S.9).

e Im Bereich Modellieren wird das ,Ubersetzen zwischen Realsituationen
und mathematischen Begriffen, Resultaten oder Methoden® als zentrale
Leistung beschrieben (KMK, 2022, S. 11).

¢ Im Kompetenzbereich Darstellen wird schliel3lich die ,verbal-sprachliche
Darstellung“ ausdrticklich als eine von mehreren gleichwertigen Reprasen-
tationsformen genannt (KMK, 2022, S. 12).
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Diese Formulierungen zeigen, dass die KMK Sprachbildung als integralen Be-
standteil mathematischer Kompetenzentwicklung begreift. Sprachliches Lernen ist
hier kein Zusatz, sondern eine grundlegende Voraussetzung flir mathematisches
Denken, Argumentieren und Kommunizieren. Damit wird die Notwendigkeit eines
sprachbewussten, sprachbildenden Mathematikunterrichts auch auf bildungspoli-

tischer Ebene verankert.

3.2 Sprachliche Hurden im Mathematikunterricht
Sprachliche Hirden entstehen im Mathematikunterricht nicht nur bei der Bearbei-
tung von Textaufgaben, sondern immer dann, wenn Lernende sprachliche Mittel
zur Rezeption oder Produktion fachlicher Inhalte bendtigen — etwa beim Verstehen
von Arbeitsauftragen oder beim Beschreiben, Begriinden und Argumentieren
(Leisen, 2015; Prediger, 2013b; Wessel et al., 2018). Damit sind sprachliche Hur-
den keineswegs auf Textverstandnisprobleme reduzierbar, sondern betreffen um-
fassend das Verstehen und Verbalisieren mathematischer Konzepte (Prediger,
2020, S. 26, 30).

Prediger (2020, S. 18) betont, dass vielen Lernenden insbesondere (Text-) Aufga-
ben Schwierigkeiten bereiten, ,die mathematisch nicht schwer sind, aber aufgrund
sprachlicher Hirden dennoch geringe Lésungshaufigkeiten aufweisen®. Da Text-
und Prifungsaufgaben sprachliche Hirden besonders sichtbar und empirisch gut
untersuchbar machen, dienen sie haufig als Ausgangspunkt zur systematischen
Identifikation typischer sprachlicher Hirden (Girsoy et al., 2013; Prediger, 2013b,
2020). Die dabei beschriebenen Hirden gelten jedoch grundsatzlich fir alle

sprachlich vermittelten Phasen mathematischer Lernprozesse.

3.2.1 Hurden auf Wort-, Satz und Textebene

Hirden auf Wortebene

Auf der Wortebene zeigen sich sprachliche Hirden in Form unbekannter oder
missverstandener Worter, die flr das Verstandnis mathematischer Aufgaben je-
doch zentral sind. Prediger (2013b, S. 2 - 3) hebt dabei insbesondere lexikalische
sowie lexikalisch-morphologische Schwierigkeiten hervor, etwa bei unbekannten

Woértern im Sachkontext oder bei bedeutungstragenden Prapositionen.

Diese Beobachtungen werden durch die detaillierte Analyse sprachlicher Anforde-
rungen in Prifungsaufgaben der Zentralen Priifungen in Klasse 10 in NRW durch

Prediger und Kolleginnen und Kollegen (Glrsoy et al., 2013) bestatigt. Die Studie
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zeigt, dass Lernende regelmalig Schwierigkeiten mit verschiedenen Wortarten
und Wortstrukturen haben. So bereiten Inhaltsworter, die keine mathematischen
Fachbegriffe sind, aber im Alltag selten vorkommen, haufig Probleme. Auch meta-
phorisch genutzte Worter, wie ,Faustformel®, die nicht wértlich zu verstehen sind,

werden von vielen Lernenden nicht korrekt interpretiert (Glrsoy et al., 2013, S. 21).

Darlber hinaus entstehen Hirden durch nicht transparente Wortbildungen, sowohl
bei Komposita, wie ,Mehrwertsteuer oder ,Zuschauerschnitt, als auch bei Deri-
vationen, wie ,durchschnittlich“, die fir Lernende schwer zu entschliisseln sind
(Gursoy et al., 2013, S. 21). Eine besondere Rolle spielen Prapositionen, da sie
wichtige mathematischen Beziehungen ausdriicken und zugleich einen haufigen
Stolperstein darstellen (Gursoy et al., 2013, S. 21; Prediger, 2013b, S. 2). Unein-
heitliche oder unklare Prapositionsverwendungen (z. B. 3 I/100 km - 3 | auf 100
km - 3 | bei 100 km) erschweren das Verstehen zusatzlich (Glrsoy et al., 2013,
S. 21).

Die Befunde unterstreichen, dass Hirden auf der Wortebene weit Uber das Ver-
standnis einzelner Fachbegriffe hinausgehen und flir das Erfassen mathemati-
scher Beziehungen entscheidend sind. Fehlinterpretationen auf der Wortebene
kénnen bereits dazu fihren, dass kein tragfahiges Situationsmodell aufgebaut wer-

den kann.

Hurden auf Satzebene

Auch auf der Satzebene ergeben sich vielfaltige sprachliche Anforderungen. Pre-
diger (2013b, S. 3) hebt hervor, dass Lernende haufig nicht iber mathematikspe-
zifische Satzbausteine verfiigen, etwa Formulierungen wie ,in Abhangigkeit von®,
die zentrale mathematische Beziehungen ausdriicken. Ebenso stellt die syntakti-
sche Verdichtung in Texten eine gro3e Herausforderung dar, vor allem wenn
»,mehrfach geschachtelte komplizierte Prapositionalattribute mehrere Nebensatze
ersetzen (2013b, S. 3). Und auch die Verwendung von Passivsatzen fiihrt zu
Schwierigkeiten (Wessel et al., 2018, S. 3).

Prediger und Glrsoy et al. (2013, S. 21) betonen ebenfalls, dass sich durch ,die
Verwendung vieler Prapositionen [...] auch mehr Prapositionalattribute” ergeben
und ,komplexe und verschachtelte Prapositionalattribute” die kognitive Belastung
deutlich erhdhen und das Herausfiltern mathematisch relevanter Informationen er-

schweren. Hingegen erhéhen lange Satze nicht zwangslaufig die Schwierigkeit,
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sondern vielmehr verdichtete Konstruktionen (Gursoy et al., 2013, S. 21; Prediger,
2013b, S. 3).

Damit wird deutlich: Auf der Satzebene bereiten weniger die Lange der Satze ein
Verstandnisproblem als vielmehr die syntaktische Komplexitat, Attributketten und

nicht explizite Bezlige.

Hirden auf Textebene

Auf der Textebene entstehen sprachliche Hiirden vor allem dadurch, dass Ler-
nende keine Bezlige innerhalb eines Aufgaben- oder Prifungstextes herstellen
kénnen. Prediger (2013b, S. 3) beschreibt diese Schwierigkeiten als ,textlinguisti-
sche Hirden®, die insbesondere aus ,undurchsichtigen Referenzstrukturen zwi-
schen Satzen oder Teilaufgaben® resultieren. Wenn unklar bleibt, worauf sich be-
stimmte Pronomen oder Nominalgruppen beziehen, wird der Bedeutungszusam-

menhang des Textes nicht erschlossen.

Diese Beobachtung deckt sich mit den Ergebnissen der Analyse der Zentralen Pri-
fungen in NRW durch Prediger und Kolleginnen und Kollegen (Glrsoy et al., 2013,
S. 21). Die Studie zeigt, dass mehrdeutige oder nicht transparente Referenzstruk-
turen fir viele Lernende erhebliche Verstandnisschwierigkeiten verursachen. Dies
betrifft sowohl Bezlige zwischen Satzen als auch zwischen Texten und Darstellun-
gen wie Diagrammen oder Tabellen. Werden solche Bezlige nicht korrekt erkannt,

entstehen ,Verstehenslicken oder Missverstandnisse® (Gursoy et al., 2013, S. 21).

Darlber hinaus weisen Gursoy et al. (2013, S. 21) darauf hin, dass auch ,unge-
wohnte Aufgabenstrukturen oder Nummerierungen® zusatzliche Hirden darstellen,
da sie das Herstellen von Textbezligen erschweren. Textlange hingegen ist sowie
die Satzlange — sowohl nach Prediger (2013b, S. 3) als auch nach Glrsoy et al.
(2013, S. 21) — kein verlassliches Merkmal fir Schwierigkeit: Entscheidend sind
vielmehr die sprachlichen Merkmale des Textes, insbesondere Wortschatz und

Syntax sowie die Qualitat der referenziellen Verbindungen.

Insgesamt zeigt sich, dass Hirden auf Textebene vor allem dann entstehen, wenn
Lernende die Koharenz des Textes nicht herstellen konnen. Da Referenzmittel,
Aufgabenstruktur und Zusammenhangsmarkierungen fur das mathematische Ver-
standnis zentral sind, kann eine fehlende ErschlieBung dieser Elemente das Text-
verstehen erheblich beeintrachtigen — selbst dann, wenn die mathematische Auf-

gabe an sich nicht anspruchsvoll ist.
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3.2.2 Hurden auf Diskurseben und im Modellierungsprozess
Hdrden auf Diskursebene

Neben Wort-, Satz- und Textebene treten sprachliche Hirden auch auf der tber-
geordneten Diskursebene auf, also dort, wo Lernende sich in mathematischen Ge-
sprachen oder schriftlichen Ausfiihrungen an fachbezogenen Sprachhandlungen
beteiligen sollen. Wessel et al. (2018, S. 3) betonen, dass ,im Bereich der Mind-
lichkeit [...] zusatzlich die Diskursebene betrachtet [wird], die entscheidend fir die
Qualitat von Unterrichtsgesprachen ist‘. Fur den Mathematikunterricht seien ins-
besondere fachbezogene Sprachhandlungen wie Argumentieren, Beschreiben all-
gemeiner Zusammenhange, Erklaren von Bedeutung oder Erlautern von Rechen-
wegen zentral, ,[die] jeweils eigene Anforderungen® an sprachliche und fachliche

Kompetenzen stellen (Wessel et al., 2018, S. 3).

Diese Anforderungen stellen fir viele Lernende eine besondere Hiirde dar. Wie
Wessel et al. (2018, S. 1) hervorheben, kénnen einige Schiilerinnen und Schiler
aufgrund begrenzter sprachlicher Mittel ,die wichtigsten Sprachhandlungen [...]
nicht vollziehen, weil ihnen dazu die notwendigen Sprachmittel (Satzbausteine
oder grammatischen Strukturen) fehlen®. Damit betreffen Hirden auf der Diskurs-
ebene nicht nur das Verstandnis, sondern vor allem die Produktion mathematisch

angemessener sprachlicher Beitrage.

Aus mathematikdidaktischer Perspektive zeigen sich Diskurshirden vor allem dort,
wo Lernende ihre Gedanken nachvollziehbar ausdriicken sollen, ohne Uber die
erforderlichen Mittel der Bildungssprache oder der fachsprachlichen Prazision zu
verflugen (vgl. Prediger, 2020; Wessel et al., 2018). Dadurch entstehen zwei typi-

sche Probleme:

1. Unvollstandige oder fehlerhafte fachliche Darstellungen, weil wichtige sprachli-
che Strukturen fir funktionale Zusammenhange, logische Implikationen oder Ver-

gleiche fehlen.

2. Reduzierte Teilhabe an Unterrichtsgesprachen, da Lernende sich nicht in aus-
reichender sprachlicher Qualitat an argumentativen oder erklarenden Diskursen

beteiligen kdnnen.

Damit wird deutlich, dass Diskurshirden eng mit den zuvor beschriebenen Hirden

auf Wort-, Satz- und Textebene verknlpft sind, jedoch eine eigene Ebene
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sprachlicher Anforderungen bilden: Sie betreffen die Fahigkeit, mathematische In-
halte zusammenhangend, adressatengerecht und fachlich prazise zu kommunizie-

ren.

Hirden im Modellierungsprozess

Neben den genannten Hurden treten im Mathematikunterricht weitere sprachlich
bedingte Schwierigkeiten auf, die den gesamten Modellierungsprozess betreffen.
Ein zentrales Element ist das Bilden eines tragfahigen Situationsmodells als Aus-
gangspunkt jeder Mathematisierung. Prediger (2013b, S. 3 — 4) zeigt, dass insbe-
sondere sprachlich schwache Lernende Schwierigkeiten haben, aus einem gege-
benen Text eine adaquate Vorstellung der beschriebenen Situation zu konstruie-
ren. Obwohl viele Lernende die Aufgabenstellung formal korrekt lesen, gelingt es
ihnen nicht, die relevanten GréRen und Beziehungen sinnvoll einzuschatzen oder
miteinander in Verbindung zu bringen. Es bestehen strategische Hirden: Lernende
verfligen nicht Uber ausreichend belastbare Strategien zur TexterschlieRung,
Strukturierung von Informationen oder Modellbildung. Haufig wird dann auf soge-
nannte Oberflachenstrategien zuriickgegriffen — etwa das bloRe Herausziehen und
Rechnen mit allen vorkommenden Zahlen —, ohne dass ein inhaltliches Verstand-
nis zugrunde liegt (Prediger, 2020, S. 18-19).

Eng mit diesen strategischen Hirden verbunden sind konzeptuelle Hirden, die
auftreten, wenn Lernende nicht Gber ausreichende Grundvorstellungen zu mathe-
matischen Konzepten verfligen. Prediger (2020, S. 19) betont, dass Lernende hau-
fig ,nicht gentigend inhaltliche Vorstellungen zu mathematischen Konzepten auf-
gebaut” haben, um Mathematisierungen oder Interpretationen vorzunehmen.
Diese inhaltlichen Vorstellungen — in der Mathematikdidaktik als Grundvorstellun-
gen, in der Kognitionspsychologie als konzeptuelles Verstandnis bezeichnet — fun-
gieren als ,Ubersetzungsscharnier* zwischen Alltagssprache und mathematischer
Darstellung (Prediger, 2020, S. 19). Fehlen sie, kdnnen zentrale Konzepte nicht
sinnvoll auf Textaufgaben angewendet werden: So wird eine Gleichung nicht auf-
gestellt, wenn die Bedeutung der Variable unklar bleibt; Anteilsinformationen kén-
nen nicht mathematisiert werden, wenn die Grundvorstellung des Bruchs fehit
(Prediger, 2020, S. 19).

Die Studie von Prediger (2013b) zeigt zudem, dass sprachlich schwache Lernende
in Prifungssituationen nicht nur an Lesehirden scheitern, sondern in tberpropor-

tionalem Malle auch an strategischen und konzeptuellen Anforderungen im
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weiteren Modellierungsprozess. Diese Hurden sind damit keine kurzfristigen Per-
formanzprobleme, sondern spiegeln ,langfristig kumulierte Defizite in prozessbe-
zogenen Kompetenzen und vor allem im konzeptuellen Verstandnis* wider (Predi-
ger, 2013b, S. 4).

Insgesamt wird deutlich, dass Schwierigkeiten im Modellierungsprozess stets auch
sprachlich mitbedingt sind: Sprachliche Mittel sind erforderlich, um ein Situations-
modell aufzubauen, Beziehungen zu identifizieren, Strategien anzuwenden und
mathematische Konzepte in der Bearbeitung zu aktivieren. Strategische und kon-
zeptuelle Hirden sind daher untrennbar mit sprachlichen Anforderungen verbun-
den und verdeutlichen, wie eng Sprachverstehen und mathematisches Denken

miteinander verzahnt sind.

3.3 Theoretische Grundlagen der Sprachbildung
3.3.1 Sprachférderung - Sprachbildung - Sprachsensibilitat

Die Begriffe Sprachférderung, Sprachbildung und Sprachsensibilitat werden im bil-
dungspolitischen und didaktischen Diskurs haufig nebeneinander verwendet, be-
schreiben jedoch unterschiedliche Ebenen sprachlicher Entwicklungsprozesse.

Die jeweilige Bedeutung und Abgrenzung werden im Folgenden dargestellt.

Sprachférderung

Unter dem Begriff Sprachférderung versteht man eine gezielte Unterstiitzung
sprachschwacherer Lernender. Sie umfasst ,gezielte FordermalRnahmen, die sich
insbesondere an Kinder und Jugendliche mit besonderen Schwierigkeiten oder
Entwicklungsverzdgerungen richten, die diagnostisch ermittelt wurden® (Schneider
et al.,, 2021, S. 23). Ziel ist es ,sprachliche Defizite bei sprachschwacheren Schiui-
lerinnen und Schiilern durch spezifische Férdermalinahmen [...] (z. B. Binnendif-
ferenzierung, Zusatzunterricht)“ auszugleichen (Leisen, 2023, S. 12). Sprachfér-
derung kann ,unterrichtsintegriert oder additiv erfolgen” und findet haufig in Klein-
gruppen statt (Schneider et al., 2021, S. 23). In Abgrenzung zur Lese- und
Schreibférderung zielt Sprachférderung auf die allgemeinen sprachlichen Fahig-
keiten, etwa den Wortschatz oder die Grammatik, die sowohl im mindlichen als
auch im schriftlichen Sprachgebrauch benétigt werden. Lese- und Schreibforde-
rung hingegen bezeichnet ,die gezielte Férderung der handlungsbezogenen Fa-
higkeiten des Lesens und Schreibens” (Schneider et al., 2021, S. 23).
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Sprachbildung

Sprachbildung ist im Gegensatz zur zeitlich begrenzten Forderung als langfristiger
Prozess zu verstehen. ,Wahrend eine Forderung in der Regel zu einem Zeitpunkt
als abgeschlossen gilt, weil ein bestimmtes Ziel erreicht wurde, ist Bildung ein lang-
fristiger Prozess* (Lange, 2012, S. 129). Dabei ist Sprachbildung ,nicht an Alters-
oder Klassenstufen gebunden, nicht an Schulformen oder an einzelne Doméanen,
denn Sprachbildung findet Uberall statt: in der Familie, in der Schule, au3erhalb
der Schule, am Nachmittag und am Abend® (Lange, 2012, S. 129). Gleichzeitig ist
sie eine zentrale ,Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder und Jugendli-
chen® und umfasst ,systematisch angeregte [...] Sprachentwicklungsprozesse in
allen Fachern® (Schneider et al., 2021, S. 23). Ziel ist ,das Lernen der Bildungs-
sprache und de[r] Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen® (Leisen, 2023, S.
12). Nach Prediger (2020, S. 6) hat die Lehrkraft dabei im sprachbildenden Unter-
richt finf zentrale Aufgaben, die erflllt werden sollten: Die Lehrkraft soll fachlich
relevante sprachliche Anforderungen identifizieren, Sprache einfordern, diagnosti-
zieren, unterstiitzen und sukzessive aufbauen. Um nicht zu viel Zeit fir die Sprach-
bildung im Unterricht einzunehmen, werden ,Sprachmittel [...] in funktionaler Per-
spektive gerade so ausgewahlt, dass sie zu [...] fachlichen Lernziele beitragen
kénnen“ — es geht dabei demnach um ,eine integrierte statt additive Sprachbil-
dung“ (Prediger, 2020, S. 39).

Sprachsensibilitat

Sprachsensibilitat beschreibt eine Haltung und Unterrichtspraxis, die auf die didak-
tische Umsetzung der Sprachbildung im Unterricht abzielt. Dabei ist ,der Begriff
Sprachsensibilitat [...] nicht auf den Fachunterricht beschrankt. [...] Jeder auf Ver-
stehen und auf Lernwirksamkeit hin ausgerichtete Unterricht muss sprachsensibel
sein, um seine Ziele zu erreichen® (Leisen, 2023, S. 12). Zentral ist die Akzeptanz
von Sprache als Thema des Unterrichts sowie die Einsicht, dass Sprach- und
Fachlernen untrennbar miteinander verbunden sind (Leisen, 2015, S. 135). Beide
Prozesse bedingen sich gegenseitig: ,Das Fachlernen braucht die Sprache und
der Spracherwerb erfolgt anhand der Fachinhalte® (Leisen, 2018, S. 341 - 342).
Durch ,sachbezogenes Sprachlernen wird ,Bildungssprache an und mit [...] den
Fachinhalten gelernt und [...] die Sprache an und mit den Fragestellungen des
Faches* gefordert (Leisen, 2016, S. 13). Die Aufgabe der Lehrkraft besteht darin
»sensibel fir sprachliche Phanomene [zu sein] und [...] sprachdidaktisch und me-

thodisch die Sprachbildung im Fachunterricht® zu unterstitzen, um ,die
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Sprachbildung integrativ zu férdern, sprachliche Misserfolge mdglichst zu vermei-
den und alles zu tun, um das fachliche und sprachliche Kénnensbewusstsein beim
Lerner zu starken® (Leisen, 2015, S. 135). Das ist entscheidend fir erfolgreiches
Lernen, denn ,wenn Sprach- und Denkhirden zu grof3 sind, kann nicht gelernt
werden“ (Leisen, 2023, S. 13).

Die enge Verbindung von Sprach- und Fachlernen verdeutlicht, dass sprachsen-
sibler Unterricht nur gelingen kann, wenn Lehrkrafte die unterschiedlichen sprach-
lichen Anforderungen ihrer Lernenden erkennen und gezielt darauf eingehen kon-
nen. In diesem Zusammenhang spielt die Unterscheidung verschiedener sprachli-
cher Register eine zentrale Rolle. Sie beschreibt die unterschiedlichen Sprachfor-
men, die Lernende situations- und fachabhangig verwenden — von der alltags-
sprachlichen bis hin zur bildungssprachlichen Ausdrucksweise. Im folgenden Ab-

schnitt werden diese Register naher erlautert und voneinander abgegrenzt.

3.3.2 Sprachregister (Alltagssprache — Bildungssprache —
Fachsprache)

Sprachregister dienen dazu, die Sprache je nach Kommunikationssituation zu cha-
rakterisieren (Prediger, 2013a, S. 174). Als Register lassen sich Alltags-, Bildungs-
und Fachsprache konzeptualisieren, wobei diese nicht als ,disjunkte Kategorien
[...], sondern als graduelle Unterscheidungen in einem Kontinuum® zu verstehen
sind (Prediger, 2013a, S. 174). Die Register werden durch ihre Kommunikations-
situationen, das Sprachgebrauchsfeld sowie die zugehdrigen Diskursstile und -
modi charakterisiert (Prediger, 2013a, S. 174).

Obwohl der Fachunterricht in deutscher Sprache stattfindet, ,werden in jeder Un-
terrichtsstunde viele andere ,Sprachen’ verwendet, darunter die Verbalsprache in
verschiedenen Registern, die Symbolsprache und in den MINT-Fachern zusatzlich
die Formel- und Mathematiksprache® (Leisen, 2023, S. 11). Die Unterscheidung
zwischen den Registern kann auch als konzeptionelle Mlndlichkeit bzw. Schrift-
lichkeit'® bezeichnet werden (Leisen, 2015, S. 132). Dabei ist zu beachten, dass
Mindlichkeit eine Registerbezeichnung ist und nicht zwingend bedeutet, dass es

sich um gesprochene Sprache handelt (Leisen, 2015, S. 132).

° Der Begriff der konzeptionellen Mindlichkeit bzw. Schriftlichkeit geht zuriick auf Koch und
Oesterreicher (1985), die mediale und konzeptionelle Aspekte von Mindlichkeit und Schrift-
lichkeit unterscheiden.
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Alltagssprache

Das ,alltagssprachliche Register ist charakterisierbar durch die konzeptionelle
Mindlichkeit* und weist haufig eine ,fehlende Explizitheit* auf, die ,typisch fir den
Einsatz in face-to-face Kommunikation® ist (Prediger, 2013, S. 175). ,Es umfasst
neben der verbalen auch die gegenstandliche Darstellungsebene®, wobei ,gra-
phisch-abstrakte und symbolische Darstellungen® nur selten genutzt werden
(Prediger, 2013, S. 175). Zu den Merkmalen der Alltagssprache zahlen der spon-
tane und oft emotionale, subjektive Sprachgebrauch, einfache Sprachroutinen, ge-
ringer kognitiver Aufwand, fehlende Prazision und Unstrukturiertheit, eine hohe
Fehlertoleranz sowie meist ein einfacher Satzbau und konkrete Begriffe (Leisen,
2023, S. 11).

Didaktisch relevant ist die Alltagssprache, da sie als ,Sprache des Verstehens®
dient (Meyer & Prediger, 2012, S. 1). Dabei soll sich aus der Alltagssprache, der
~Sprache des Verstehens®, schrittweise die Fachsprache, die ,Sprache des Ver-
standenen® entwickeln, welche erst am Ende des Lernprozesses steht (Meyer &
Prediger, 2012, S. 1). Leisen (2023, S. 11 - 12) fasst zusammen, dass die Sprache
im Unterricht zu einem grof3en Teil aus Alltagssprache besteht, ,versetzt mit Ver-
satzstlicken der Fachsprache®: Die ,Unterrichtssprache” fungiert dabei als ,Spra-
che des Verstehens®, wahrend die Fachsprache ,die Sprache des Verstandenen®
bildet.

Bildungssprache

Die Bildungssprache wird als der ,Familienname* fiir die Sprachen bezeichnet, die
in Lehr-Lern-Situationen zur Anwendung kommen (Leisen, 2023, S. 11). Leisen
(2023, S. 11) beschreibt, dass die Alltagssprache im Wesentlichen als ,Werkzeug
der Kommunikation® dient, wahrend die Bildungssprache im Fachunterricht dar-
Uber hinaus als ,Werkzeug des Denkens* fungiert. ,Somit treten in der Bildungs-
sprache sprachliche und fachliche Verstehenshirden gleichermalen auf* (Leisen,
2023, S. 11).

Bildungssprache wird als konzeptionell schriftlich bezeichnet, was bedeutet, dass
sie selbst in gesprochener Form typische Eigenschaften von Schriftsprache besitzt
(Prediger, 2020, S. 14). Sie wird deshalb auch als ,Sprache der Distanz* charak-
terisiert (Meyer & Prediger, 2012, S. 2). Das bildungssprachliche Register ist ge-
kennzeichnet durch eine ,grélkere Explizitheit, héhere Komplexitat der grammati-

schen Strukturen und Entpersonalisierung (Prediger, 2013, S. 175). Gemeinsame
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Merkmale von Bildungs- und Fachsprache sind ein ,planvoller Sprachgebrauch®,
emotionsfreie und objektive Ausdrucksweise, ,pragnante und prazise“ Formulie-
rungen sowie ein meist ,komplexer Satzbau“ und viele ,abstrakte Begriffe” (Leisen,
2023, S. 11). Damit ist der Sprachgebrauch in der Bildungssprache in einem hohen

Male kognitiv anspruchsvoll.

Im Mathematikunterricht wird das bildungssprachliche Register oft ,im Zusammen-
hang mit auliermathematischen Kontexten [genutzt], die Uber die unmittelbare Le-
benswelt der Lernenden hinausgehen [...], aber auch zur Regulierung der Unter-
richtsaktivitaten wie Arbeitsauftragen (Prediger, 2013, S. 175). Bildungssprache
bezieht sich dabei ,auf den ,gemeinsamen sprachlichen Nenner* verschiedener
Schulfacher und ist nicht fachspezifisch* (Meyer & Prediger, 2012, S. 2)

Fachsprache

,Die Fachsprache als Teil der Bildungssprache unterscheidet sich von der Alltags-
sprache in etlichen Merkmalen® (Leisen, 2023, S. 11). Dabei ist das fachsprachli-
che Register ahnlich wie das bildungssprachliche charakterisiert, jedoch ,weiter
optimiert in Richtung Okonomie und Eindeutigkeit der Kommunikation“, wobei sich
die Optimierung auf die Kommunikation Gber eng abgegrenzte, in der Mathematik
Uber ,strukturelle und quantifizierbare Zusammenhange*, bezieht. (Prediger, 2013,
S. 175).

»Im Mathematikunterricht wird das fachsprachliche Register meist in rein innerma-
thematischen Zusammenhangen ohne auRermathematische Bezlige oder in Situ-
ationen genutzt [...]“ (Prediger, 2013, S. 175). Fachsprache umfasst dabei neben
der ,verbalen Darstellungsebene auch die ,symbolisch-numerische und die sym-
bolisch-algebraische Darstellungsebene® (Prediger, 2013, S. 175). Prediger (2013,
S. 175) betont dabei, dass ,gerade die Formelsprache [...] von vielen Lernenden
als typisch mathematisch erlebt [wird], wahrend graphische Darstellungen oft nicht
bewusst als fachsprachlich wahrgenommen werden®, obwohl sie zur Fachsprache

gehdren.

Didaktische Herausforderungen und die Rolle des Fachunterrichts

Die Beherrschung der Bildungs- und Fachsprache ist essenziell. ,Wenn Schiler/in-
nen im Unterricht sprachliche Probleme haben, wirken sich diese nicht nur auf ihre
Leistungen im Deutschunterricht aus, sondern auch auf ihren Erfolg in anderen
Gegenstanden® (Carnevale & Wojnesitz, 2014, S. 5). Dies fuhrt zu ,Situationen der

Sprachnot [...], etwa wenn eine Mathematik-Aufgabe nicht gelést werden [kann],

41



weil die Aufgabenstellung nicht klar [ist], die Rechenoperation jedoch sehr wohl
hatte bewaltigt werden kénnen® (Carnevale & Wojnesitz, 2014, S. 5). Daraus wird
deutlich, dass ,bildungs- und fachsprachliche Fertigkeiten nétig sind“ (Carnevale
& Wojnesitz, 2014, S. 5).

Meyer und Prediger (2012, S. 4) weisen darauf hin, dass ,Lernende aus bildungs-
nahen Milieus mit dem bildungssprachlichen Register bereits durch Mediennut-
zung, Presse und weitere Literatur vertraut sind, [wahrend] andere die bildungs-
sprachlichen Lernvoraussetzungen nicht durch ihre hausliche Sozialisation erfl-
len. Dabei ist es wichtig, dass ,alle Schiler/innen — egal, ob Deutsch ihre Erst-
oder Zweitsprache ist —[...] wahrend ihrer Schulzeit die Chance erhalten, bildungs-
sprachliche Kompetenzen in allen Fachern aufzubauen® (Carnevale & Wojnesitz,
2014, S. 5). Besonders ,in sprachlich heterogenen Klassen und an sozial benach-
teiligten Standorten® sind Lehrerinnen und Lehrer bei der Vermittlung der Bildungs-

und Fachsprache besonders gefordert (Carnevale & Wojnesitz, 2014, S. 5).

Carnevale und Wojnesitz (2014, S. 5) beschreiben den Erwerb dieser fachsprach-
lichen Kompetenzen als schrittweisen Prozess, weil die Schilerinnen und Schiler
die Kompetenzen nicht ,fertig in die Schule mitbringen®. Meyer und Prediger (2012,
S. 4) weisen darauf hin, dass im Gegensatz zu fachsprachlichen Sprachmitteln die
Bildungssprache nicht explizit im Unterricht eingeflihrt wird und dass ,,nur wenn die
Bildungssprache selbst zum unterrichtlichen Lerngegenstand wird, [...] sich die

Gefahr unbemerkter Benachteiligungen® verringert.

Eine zentrale Rolle des Fachunterrichts besteht somit darin, Lernende systema-
tisch an bildungs- und fachsprachliche Register heranzufiihren. Das geschieht ins-
besondere Uber sprachliches Handeln in authentischen fachlichen Situationen.
Leisen (2018, S. 336) weist darauf hin, dass die im Fachunterricht geforderten
Sprachhandlungen — wie ,erzahlen, berichten, beschreiben, begriinden, argumen-
tieren, verbalisieren, modellieren, diskutieren, erlautern, protokollieren, lesen [und]
schreiben [...]* — alle dem Register der Schriftlichkeit und damit der Bildungsspra-
che zugeordnet sind. Die Einflihrung in diese Sprachhandlungen ist ,Aufgabe je-
den Fachunterrichts® (Leisen, 2018, S. 336).

Damit Sprachentwicklung gelingen kann, betont Leisen (2015, S. 133), dass sie
Jlangsam und kumulativ iber mehrere Stufen® verlauft und Zeit braucht. Sie ent-
steht durch ,sprachliches Handeln (Sprechen, Lesen, Schreiben) in Anforderungs-

situationen® sowie durch die ,erfolgreiche Bewaltigung von sprachlichen
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Handlungssituationen® (Leisen, 2015, S. 133). Fir den Aufbau fachsprachlicher
Kompetenzen hat es sich daher — insbesondere im Mathematikunterricht — be-
wahrt, vielfaltige Darstellungsformen zu nutzen. Meyer und Prediger (2012, S. 4)
beschreiben, dass Lernende fachsprachliche Begriffe erst dann wirklich erworben
haben, wenn sie flexibel ,zwischen verbalen, symbolischen und grafischen Dar-
stellungen® wechseln kénnen. Vor diesem Hintergrund betonen sie, dass ,die nicht-
verbalen Darstellungen ein chancenreiches Lernmedium® darstellen, weil sie als
Briicke zwischen Alltags-, Bildungs- und Fachsprache dienen und den Erwerb

fachsprachlicher Bedeutungen unterstitzen (Meyer & Prediger, 2012, S. 4).

3.4 Sprachbildender Mathematikunterricht nach
Prediger

Der sprachbildende Mathematikunterricht, wie er insbesondere von Susanne Pre-
diger konzeptionell entwickelt wurde, bildet die theoretische Grundlage der folgen-
den Ausfiihrungen. Predigers Ansatz blindelt grundlegende sprachdidaktische Ori-
entierungen, Aufgaben der Lehrkraft und didaktische Prinzipien zu einem koharen-
ten Konzept, das fachliche und sprachliche Lernprozesse systematisch miteinan-
der verschrankt. Die dargestellte Ubersicht (s. Abbildung 3) verdichtet diese Ele-
mente grafisch; sie ist jedoch nicht der Ausgangspunkt, sondern die Zusammen-
fassung eines umfassenden, theoretisch und empirisch fundierten Sprachbil-

dungskonzepts.

Dabei ist wesentlich, dass Sprachbildung nicht als Sammlung einzelner Methoden
verstanden wird. Weder Prediger noch Leisen formulieren ein Methodenpro-
gramm; vielmehr betonen beide, dass jede Unterrichtsmethode nur dann sprach-
bildend wirkt, wenn sie gemaf grundlegender Prinzipien gestaltet wird (Leisen,
2015, S. 133, 2018, S. 336; Prediger, 2020, S. 192). Formate und Methoden wie
Unterrichtsgesprache, Strategiekonferenzen, Rechengeschichten, Darstellungs-
wechsel oder Info-Netze werden in der Literatur zwar exemplarisch beschrieben,
dienen aber lediglich der lllustration. Entscheidend ist nicht welche Methode, son-
dern das Wie: Sprachbildung entsteht Gberall dort, wo Unterricht sprachliche An-
forderungen bewusst macht, Sprachhandlungen einfordert, adaptiv unterstiitzt und
systematisch aufbaut (Leisen, 2018, S. 336; Prediger, 2020, S. 193).

Die folgende Ubersicht (s. Abbildung 3) basiert auf einer von Prediger (2020, S.
193) zusammengestellten Struktur, in der sie zentrale Bausteine eines wirksamen

sprachbildenden Unterrichts im Fach Mathematik blndelt. Prediger entwickelt
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dabei kein ganzlich neues Modell, sondern integriert bereits etablierte sprachdi-
daktische Perspektiven und empirische Forschungsergebnisse zu einem koharen-
ten Konzept fachbezogener Sprachbildung. Sie verbindet dabei die grundlegenden
Orientierungen sprachbildendem Unterrichts, zentrale Aufgaben der Lehrkraft so-
wie wichtige didaktische Prinzipien, die nachweislich zum Aufbau sprachlicher und

fachlicher Kompetenzen beitragen (Prediger, 2020, S. 193).

Leitgedanken Sprache algel;emgegenstand j Verstehen vor Kalkiil
" . Offensiver Fokus auf -
Sprachdidaklische statt defensiver | |Diskurs- statt nur Integrativ
Orientierungen Ansatz Wortebene statt additiv

Fachlich relevante sprachliche Anforderungen treffsicher identifizieren

Aufgaben der
Lehrkrafte Sprache Sprache Sprache Sprache
einfordern diagnostizieren unterstiitzen sukzessive aufbauen

Prinzip der reichhaltigen
Diskursanregung

Prinzip der minimalen

und adaptiven Hilfe Prinzip des Scaffoldings

Didaktische
Prinzipien

| Prinzip der Darstellungs- und Sprachenvernetzung

Prinzip der Formulierungsvariation und des
Sprachenvergleichs

Abbildung 3: Struktur der Sprachbildung im Mathematikunterricht, eigene Darstellung in Anlehnung an
Prediger (2020, S. 193). Die libergeordneten Leitgedanken werden hier getrennt von drei sprachdidakti-
schen Orientierungen dargestellt, da Prediger diese ausdrticklich unterscheidet.

Wie Prediger (2020, S. 193) betont, sollte Sprachbildung im Fachunterricht vor al-

lem von ,drei grundlegenden sprachdidaktischen Orientierungen® geleitet sein:

1. Diskursorientierung: Neue Sprachmittel sollten ,in reichhaltigen Sprachhandlun-
gen anstatt isoliert auf der Wortebene erarbeitet und eingelibt werden® (Prediger,
2020, S. 192). Entscheidend ist also, dass Lernende Sprache im Kontext echter
fachlicher Diskurse entwickeln und nicht einzelne Vokabeln, Fachworter oder Satz-

bausteine isoliert einiiben.

2. Integrierte statt additive Sprachbildung: ,Spracharbeit erfolgt ausgehend von der
sorgfaltigen Identifizierung sprachlicher Anforderungen flr verschiedene fachliche
Teilziele* und wird eng mit fachlichen Zielen verzahnt (Prediger, 2020, S. 192).
Wenn Sprachbildung funktional in den Unterricht integriert wird, benétigt sie auch
»hicht zu viel Zeit* (Prediger, 2020, S. 39).

3. Offensiver statt defensiver Ansatz: Ein rein vereinfachender, defensiver Sprach-
zugang (z. B. das Reduzieren komplexer Strukturen) kann kurzfristig entlasten,

fuhrt jedoch nicht zu Aufbau bildungs- und fachsprachlicher Kompetenzen
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(Prediger, 2020, S. 24). Stattdessen sollen die Lernenden aktiv mit sprachlichen
Anforderungen konfrontiert und beim Bewaltigen unterstitzt werden: ,Wer nie mit
héheren sprachlichen Anforderungen konfrontiert wird, der entwickelt seine Kom-
petenzen auch nicht weiter” (Meyer & Prediger, 2012, S. 5; Prediger, 2020, S. 24)

Aus diesen drei genannten Orientierungen ergeben sich fir die Lehrkraft finf zent-
rale Aufgaben: Sprachliche Anforderungen identifizieren, Sprache diagnostizieren,
Sprache einfordern, Sprache unterstiitzen und Sprache sukzessive aufbauen (Pre-
diger, 2020, S. 193).

Die Ubergeordneten Leitgedanken ,Sprache als Lerngegenstand im Mathematik-
unterricht® und ,Verstehen vor Kalkil* begrinden das Konzept des sprachbilden-
den Mathematikunterrichts. Dass Sprache ein wichtiger Lerngegenstand ist, wurde
im Kapitel 3.1.2 bereits ausfihrlich dargelegt und wird an dieser Stelle daher nicht
erneut vertieft. ,Verstehen vor Kalkil* baut unmittelbar auf dieser Perspektive auf:
Mathematische Aktivitaten missen zunachst sprachlich erschlossen, begriffen und
reflektiert werden, bevor formale Verfahren sicher und sinnvoll angewendet wer-
den koénnen. Sprachliche Verstandigung Uber Bedeutungen, Beziehungen und
Vorgehensweisen schafft die Grundlage dafiir, dass Mathematisierungen nicht rein
operativ ausgeflhrt, sondern fachlich tragfahig verstanden werden (Leisen, 2023,
S. 11, 12; Prediger, 2020, S. 19, 26). Damit knlpft der Leitgedanke direkt an Spra-
che als Lernmedium und Voraussetzung (s. Kapitel 3.1.2) flir konzeptionelles Ver-

standnis an.

Abbildung 3 fasst diese Grundideen zusammen und verknUpft sie mit den didakti-
schen Prinzipien reichhaltiger Diskursanregung, minimaler und adaptiver Unter-
stitzung, Scaffolding sowie Variations- und Darstellungsarbeit. Im Folgende wer-

den diese Prinzipien erlautert.

3.4.1 Prinzip der reichhaltigen Diskursanregung

Das Prinzip der reichhaltigen Diskursanregung baut direkt auf der grundlegenden
Orientierung ,Fokus auf Diskurs- statt nur Wortebene* (Prediger, 2020, S. 193) auf,
geht jedoch Uber die theoretische Perspektive hinaus und beschreibt die konkrete
didaktische Umsetzung im Unterricht. Wahrend die Orientierung betont, dass
Sprachlernen nur in eingebetteten, funktionstragenden Sprachhandlungen gelin-

gen kann, richtet sich das Prinzip darauf, wie Lehrkrafte solche Diskurse initiieren,
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strukturieren und gezielt nutzen, um fachliche und sprachliche Lernprozesse an-

zuregen.

Zentral ist hierbei, dass Lernende kontinuierlich dazu angeregt werden sollen, ma-
thematische Inhalte sprachlich auszudriicken, zu erklaren, zu begriinden und zu
reflektieren. Prediger (2020, S. 193) verweist in Anlehnung an Swains Output-Hy-
pothese darauf, dass Spracherwerb ,erfordert, immer wieder Sprachproduktionen
der Lernenden einzufordern und dass insbesondere ,diskursiv anspruchsvolle
Sprachhandlungen® lernforderlich flr konzeptionelles Verstandnis sind. Dabei ist
,hicht nur Quantitat der sprachlichen AuBerungen, sondern auch die diskursive
Qualitat durch reichhaltige Sprachhandlungen, wie das Erklaren, Beschreiben all-
gemeiner Zusammenhange, Begriinden usw. anzustreben.“ (Prediger, 2020, S.
194). Reichhaltige Diskurse geben demnach nicht nur Gelegenheit zur miindlichen

Beteiligung, sondern zielen auf anspruchsvolle fachliche Denkprozesse ab.

Prediger (2016) und Leisen (2023) betonen, dass Lernende dafiir in eine sprach-
lich reichhaltige Umgebung eintauchen missen. Anknipfend an die Orientierung
vom ,offensiven statt defensiven Ansatz* (Prediger, 2020, S. 193) warnt Prediger
(2016, S. 1) vor einem rein defensiven Sprachvereinfachungsansatz, der zwar
kurzfristig entlastet, langfristig jedoch ,die Unterschiede vergréRert”, weil Lernende
ohne sprachliche Anforderungen keine weiterflihrenden Kompetenzen entwickeln
kénnen. Stattdessen bedarf es eines ,bildungssprachlichen Sprachbads® (Leisen,
2023, S. 13), in dem Lernende vielfaltige, zunehmend komplexe Sprachmittel be-
obachten, aufnehmen und selbst erproben (Leisen, 2010, S. 76; 2023, S.13).
Meyer und Prediger (2012, S. 5) betonen in diesem Zusammenhang, dass gerade
die fortlaufende Verwendung unterschiedlicher Darstellungsformen und Sprach-

mittel ein zentraler Motor des fachlichen Sprachlernens ist.

Teil des Prinzips der reichhaltigen Diskursanregung ist dariiber hinaus die produk-
tive Einbettung der Sprachschatzarbeit. Sprachliche Mittel wie konzepttragende
Verben, strukturierende Satzbausteine oder fachliche Termini werden dabei nicht
isoliert auf der Wortebene erarbeitet, sondern — im Sinne der Diskursorientierung
—in reichhaltigen Sprachhandlungen eingeflihrt und genutzt. Dieses Vorgehen ent-
spricht der Forderung Predigers und Leisens, neue Sprachmittel nicht getrennt von
fachlichen Denkprozessen zu vermitteln, sondern sie in funktionale Kommunikati-
onssituationen einzubetten (Leisen, 2023, S. 13; Prediger, 2020, S. 192). So wird

verhindert, dass Wortschatzarbeit in mechanisches Einlben einzelner Vokabeln
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Ubergeht; stattdessen erleben Lernende Sprachmittel als Werkzeuge zur Bewalti-

gung mathematischer Aufgaben.

Auch das Schreiben im Mathematikunterricht bildet einen wichtigen Bestandteil
dieses Prinzips. Schreibformate wie Rechengeschichten, Merksatze oder Begriin-
dungen bringen Lernende dazu, Bedeutungen explizit zu machen und Denkpro-
zesse sprachlich zu strukturieren. Diese Schreibanlasse aktivieren die kognitive
Funktion der Sprache als Denkwerkzeug, indem sie Lernende auffordern, mathe-
matische Beziehungen, Vorgehensweisen oder Begriindungen in sprachlich struk-
turierter Form auszudriicken (Meyer & Prediger, 2012, S. 5; Prediger, 2020, S. 26,

45) — ein zentrales Anliegen diskursorientierten Unterrichts.

Entscheidend fir die Wirksamkeit reichhaltiger Diskursanregung regelmaflig zu
Sprachhandlungen aufgefordert werden. Dabei ist es wichtig, dass solche Dis-
kurse nur dann gelingen kénnen, wenn sie durch passende Unterstlitzung abgesi-
chert werden. Dieser Gedanke verweist bereits auf die anschlieRenden Prinzipien
der minimalen und adaptiven Hilfe sowie des Scaffoldings, die die Diskursanre-

gung erganzen und ermdglichen.

3.4.2 Prinzip der minimalen und adaptiven Hilfe

Wie bereits erwahnt, bendtigen die Lernenden eine zielgerichtete Unterstitzung
zur Bewaltigung der sprachlichen und fachlichen Anforderungen. Diese Unterstit-
zung darf jedoch weder Ubermallig noch unzureichend sein. Prediger (2020, S.
194) betont, dass Hilfen so gestaltet werden missen, ,dass sie die Selbststandig-
keit der Lernenden* erhalten. Gemeint ist damit ein balanciertes Unterstlitzungsni-
veau, das Lernende zur aktiven sprachlichen und fachlichen Auseinandersetzung

befahigt, ohne ihnen die Denkarbeit abzunehmen.

Minimale Hilfen zielen darauf ab, Lernende mdéglichst selbststdndig an mathema-
tische Bedeutungs- und Lésungsprozesse heranzufihren. Unterstlitzung wird nur
dort gegeben, wo sie fir das Weiterdenken unverzichtbar ist. Dadurch bleibt die
kognitive Aktivierung erhalten, und Lernende werden nicht in eine passive Rolle
gedrangt. Im Zusammenhang mit Formulierungshilfen weist Prediger (2020, S. 76)
darauf hin, dass Hilfen zwar ,unterstitzend wirken kénnen®, jedoch nicht zu friih

angeboten werden sollten, da sie die Lernenden auch einschranken kénnen.

Deshalb missen Hilfen adaptiv, also flexibel und situationsangemessen sein. Ler-

nende bendtigen nicht alle dieselbe Art oder Intensitat von Unterstitzung.
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Entscheidend ist vielmehr, dass Hilfen an den individuellen Sprachstand, das ak-
tuelle Verstandnis und die Anforderungen der jeweiligen Aufgabe angepasst wer-
den. Prediger (2020, S. 84) hebt hervor, dass besonders sprachlich schwache Ler-
nende regelmaflig zum Verbalisieren und Erklaren aufgefordert werden muissen,
,und dabei situativ unterstiitzt* werden sollen, dies ist vor allem auf diskursiver
Ebene zentral. Unterstlitzung wird damit nicht standardisiert, sondern als dynami-
scher Prozess verstanden, der die Zone der nachsten Entwicklung (Vygotsky) be-

ricksichtigt.

Damit sollten die ,fachlichen und sprachlichen Anforderungen kalkuliert iiber dem
momentanen individuellen sprachlichen und fachlichen Kénnen des Lernenden
[liegen], um die Aufgabenstellungen mit Anstrengung erfolgreich — aber nicht zwin-
gend fehlerfrei — zu bewaltigen®, wie Leisen (2023, S. 14) es in seinem ,,Prinzip der

kalkulierten kognitiven und sprachlichen Herausforderung® formuliert.

Zu solchen adaptiven Hilfen gehéren sprachliche Stiitzformen wie Sprachspeicher,
Formulierungs- und Strukturierungshilfen und Scaffolds (s. Kapitel 3.4.3) sowie Im-
pulsfragen und Micro-Scaffolding zur Unterstiitzung mindlicher Beitrage (Prediger,
2020, S. 61, 194, 195, 196). Diese Hilfen werden dabei immer in funktionaler Ver-
bindung zu mathematischen Denkprozessen eingesetzt und nicht isoliert prasen-
tiert (Prediger, 2020, S. 39).

Ein wirksamer sprachbildender Mathematikunterricht zeichnet sich somit dadurch
aus, dass Lernende immer wieder zu anspruchsvollen Sprachhandlungen aufge-
fordert, dabei jedoch individuell und prozessbezogen unterstitzt werden. Hilfen
sind temporar, flexibel und mit dem Ziel verbunden, Selbststandigkeit, Sprachbe-
wusstsein und konzeptuelles Verstandnis systematisch zu starken. Das Prinzip der
minimalen und adaptiven Hilfe erflllt damit eine doppelte Funktion: Es ermdéglicht
der Lehrkraft einerseits, sprachliche Anforderungen kontinuierlich zu diagnostizie-
ren, und bietet andererseits gezielt Unterstlitzung, die passgenau an den individu-
ellen sprachlichen und fachlichen Bedarf der Lernenden anschlie3t (Prediger,
2020).

3.4.3 Prinzip des Scaffoldings
Ein weiteres zentrales Prinzip sprachbildenden Mathematikunterrichts ist das Scaf-

folding, der Begriff ,kommt vom englischen Ausdruck ,Scaffold’, Ubersetzt ,Gerist
(Prediger, 2020, S. 196). Prediger (2020, S. 196) beschreibt Scaffolds als Gertiste,
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die Lernenden Sprach- und Denkhandlungen ermdglichen, ,die sie ohne Stitze
noch nicht bewaltigen wirden®. Scaffolds dienen dabei kurzfristig der Unterstit-
zung, haben jedoch immer das mittelfristige Ziel des sukzessiven Abbaus (Predi-
ger, 2020, S. 196). Scaffolds kénnen sowohl ,mindlich durch die Lehrkraft oder
Peers aber auch schriftlich durch das Material” bereitgestellt werden und beziehen
sich auf ,lexikalische, syntaktische, diskursive und strategische oder strukturelle
Aspekte” (Prediger, 2020, S. 196).

Eine zentrale Rolle spielt dabei das ,mindliche Scaffolding auf Wortebene* (Micro-
Scaffolding) im Unterrichtsgesprach (Prediger, 2020, S. 196). Prediger (2020, S.
61) bezeichnet das Unterrichtsgesprach als den ,wichtigsten Rahmen zum Erwerb
von neuen Sprachhandlungen®, da hier durch Impulse der Lehrkraft Sprachhand-
lungen sowohl ,eingefordert als auch unterstiitzt* werden kénnen. Dabei ist die
Qualitat dieser Impulse entscheidend: ,Wer nur geschlossene Fragen stellt, erhalt
naturgemafn nur Einwort-Antworten® (Prediger, 2020, S. 61). Stattdessen ermogli-
chen offene, erklarungsorientierte Impulse das Verbalisieren von Bedeutungen,
Relationen und Strategien und schaffen damit Lerngelegenheiten, die Uber das
reine Abrufen hinausgehen. Beim miindlichen Scaffolding geht es vor allem um
eine ,sprachférderliche Gesprachsfihrung” (Meyer & Prediger, 2012, S. 11). Meyer
und Prediger (2012, S. 11) heben hervor, dass eine sprachférderliche Gesprachs-
fluhrung insbesondere darin besteht, die Ausdrucksweisen der Lernenden aufzu-
greifen, das Gemeinte zu wirdigen und zugleich sprachlich prazisere Formulierun-
gen als Angebot zu machen, dabei werden auch ,gestische oder deiktische Mittel

(,das da‘, ,so0") produktiv eingebunden.

Neben diesen methodisch nicht planbaren Sprachbildungsansatzen betont Predi-
ger auch ,diskursive Scaffolds®, die Lernenden helfen, komplexere Sprachhand-
lungen zu strukturieren. Dazu gehéren ,strukturierende Moderationsimpulse®
ebenso wie ,Kommunikationsskripts®, die festlegen, ,wer welche Sprachhandlung
wann Ubernehmen soll“ (Prediger, 2020, S. 64 - 66). Rollenverteilungen in Grup-
penarbeiten oder festgelegte Gesprachsregeln in Strategiekonferenzen unterstit-
zen Lernende dabei, argumentatives Begriinden, Vergleichen, Erklaren oder Uber-

prifen systematisch einzutben.

Auf schriftlicher Ebene werden Scaffolds in Form von ,Formulierungs- und Struk-
turierungshilfen®, ,Satzbausteinen oder ,sprachlichen Wortspeichern® genutzt
(Meyer & Prediger, 2012, S. 9; Prediger, 2020, S. 194 - 195). Diese Geriste
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werden sichtbar bereitgestellt — etwa in ,Sprechblasen als sprachliche Vorbilder an
der Tafel” oder als ,dauerhaft ausgehangt[e]“ Sprachspeicher — und anschlief’end
wieder abgebaut, sobald Lernende die Sprachmittel selbststandig anwenden kon-
nen (Meyer & Prediger, 2012, S. 9). Beim Schreiben entstehen Scaffolds z. B.
durch Strukturvorgaben fir Merksatze, Begrindungen oder Rechengeschichten,
wahrend beim Lesen und Modellieren insbesondere das strategische Scaffolding
bedeutsam ist. Hierzu gehéren ,Info-Netze“, Leseplane oder ,Gegeben - Gesucht®-
Schemata, die Schritt flr Schritt den Aufbau und die Anwendung von Lese- und
Verstehensstrategien unterstitzen, bis diese verinnerlicht sind (Prediger, 2020, S.
91-92, 196 - 197).

Auch strukturelle Scaffolds spielen im Mathematikunterricht eine wichtige Rolle,
vor allem beim Umgang mit allgemeinen Satzen, logischen Strukturen oder abs-
trakten Beziehungen. Grafische Darstellungen machen logische Strukturen sicht-
bar und fungieren als Unterstiitzungsgerust fir die anschlieRende Versprachli-
chung; sprachliche Scaffolds wie explizierende Satzbausteine (z. B. Konjunktio-

nen: ,weil...“, ,daher...“ und Verben statt Nominalisierungen) helfen dabei, zu-
nachst implizite logische Relationen explizit auszudricken (Prediger, 2020, S. 99).
,ourch die Bereitstellung des explizierenden Sprachmittels werden nicht nur die
sonst implizit bleibenden logischen Strukturen zuganglich, sondern auch Sprach-

mittel fur die Versprachlichung bereitgestellt* (Prediger, 2020, S. 102).

SchlieBlich wird Scaffolding bei Prediger auch als ,Makro-Scaffolding“ verstanden,
das sich auf die langerfristige Planung entlang des doppelten Lernpfads'' bezieht:
Die fachliche Stufung eines Lerngegenstands (vom Inhalt zum Kalkul) wird syste-

matisch mit der Sequenzierung relevanter Sprachmittel des gestuften

" Der doppelte Lernpfad verknlipft die fachliche Stufung eines Lerngegenstands mit der Se-
quenzierung sprachlicher Mittel: Zu jeder fachlichen Lernstufe werden passende Sprach-
handlungen und die dafilir bendtigten Sprachmittel bestimmt. Damit entsteht eine Planung,
die fachliche und sprachliche Entwicklung systematisch parallel fihrt und das Makro-Scaf-
folding-Prinzip mathematikspezifisch konkretisiert (Prediger, 2020, S. 83 - 84; Prediger & Vo-
gel, 2024, S. 315 - 316).
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Sprachschatzes'® verknUpft und fiihrt Gber die Stufen der Alltags-, Bildungs- und
Fachsprache hinweg (Prediger, 2020, S. 83 - 84, 196). Dies betrifft auch mehrspra-
chige Lernende, deren sprachliche Ressourcen zunachst aktiviert und dann tber
einen bedeutungsbezogenen Denkwortschatz hin zum formalsprachlichen Regis-
ter gefihrt werden (Prediger, 2020, S. 197).

Insgesamt zeigt sich, dass Scaffolding ein vielschichtiges Prinzip ist, das mindli-
che, schriftliche, grafische, strategische und strukturelle Unterstiitzung umfasst.
Entscheidend ist dabei stets der doppelte Charakter des Gertists: Scaffolds mus-
sen so konkret sein, dass sie Lernhandlungen ermdglichen, zugleich aber so ge-
staltet sein, dass sie wieder abgebaut werden kdnnen, sobald Lernende sprachlich
und fachlich selbststandig agieren kdnnen. Dadurch wird das Zusammenspiel der
Prinzipien — Diskursanregung, minimale und adaptive Hilfen und Scaffolding —
sichtbar: Sprachhandlungen werden eingefordert, adaptiv unterstitzt und durch
passende Gerlste auf ein héheres Niveau gehoben und sukzessive aufgebaut, bis

sie eigenstandig ausgefiihrt werden kénnen.

3.4.4 Prinzip der Darstellungs- und Sprachenvernetzung

Das Prinzip der Darstellungs- und Sprachenvernetzung stellt eine Weiterentwick-
lung des klassischen Prinzips des Darstellungswechsels dar, das Leisen als
Grundprinzip einer sprachsensible Physikdidaktik etabliert hat (Prediger, 2019, S.
9). Wahrend der Darstellungswechsel das Umschalten zwischen grafischen, sym-
bolischen, verbalen oder gestischen Darstellungen fokussierte, betont Prediger
(2019, S. 9), dass ,es nicht ausreicht, Darstellungen lediglich nebeneinanderzu-
stellen®. Vielmehr missen sie aktiv vernetzt, sprachlich expliziert und in Beziehung
gesetzt werden, damit Lernende verstehen, ,wie sie zueinander passen (und was
sie unterscheidet)“ (Prediger, 2019, S. 9; 2020, S. 195). Diese Weiterentwicklung
wurde empirisch unter anderem in Prediger (2019, S. 9) begriindet: Gerade
~Schwachere Lernende brauchen explizite Unterstiitzung dabei, die Darstellungen

zu vernetzen®.

2 Der gestufte Sprachschatz bezeichnet die systematische Entwicklung sprachlicher Mittel
Uber vier aufeinander aufbauende Stufen: eigensprachliche Ressourcen, bedeutungsbezo-
gener Denkwortschatz, formalbezogener Wortschatz sowie kontextbezogener Lesewort-
schatz. Diese Stufung strukturiert, in welcher Reihenfolge sprachliche Mittel fiir die Bedeu-
tungskonstruktion mathematischer Konzepte eingefuhrt, vernetzt und reaktiviert werden
(Prediger, 2017, S.10-11, 14).
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Leisen legte mit seinem ,Prinzip vom Wechsel der Darstellungsformen* die didak-
tische Grundlage: Darstellungswechsel eréffnen zentrale kognitive Operationen
wie ,Verbalisieren, Visualisieren, Formalisieren, Modellieren und Konkretisieren®,
wobei jede Darstellungsform einen anderen Zugang zum mathematischen Ver-
standnis ermdoglicht (Leisen, 2023, S. 14). Darstellungsformen ,arbeiten einander
wechselseitig zu“ und bieten Anlasse flr fachliche Kommunikation: Jeder Wechsel
,schafft Gelegenheit zum Hoéren, Sprechen, Lesen und Schreiben® (Leisen, 2023,
S. 14). Diese fachdidaktische Perspektive bildet das Fundament, das Prediger an-

schlielend um die systematische sprachdidaktische Vernetzung erweitert hat.

Prediger (2020, S. 84) unterstreicht, dass die Vernetzung grafischer, symbolischer
und verbaler Darstellungen nicht nur fachlich, sondern auch sprachlich hoch wirk-
sam ist. Sie schafft ,reichhaltige Kommunikationsanlasse” und unterstitzt insbe-
sondere die Bedeutungskonstruktion mathematischer Konzepte (Prediger, 2020,
S. 84). Damit wird das Prinzip explizit auf Sprachbildung ausgerichtet: Lernende
sollen Darstellungen nicht nur wechseln und als Kommunikationsanlass nehmen,
sondern sprachlich begriinden, ,wie* und ,warum“ diese zusammenhangen (Pre-
diger, 2020, S. 195).

Zudem wird das Prinzip um die Registervernetzung erweitert. Prediger (2020, S.
195) betont, dass die Verknupfung von Darstellungsformen eng mit der ,Vernet-
zung der Sprachregister” verbunden ist, insbesondere zwischen Alltags-, Bildungs-
und Fachsprache. Die Darstellungsarbeit dient damit als Briicke zwischen unter-
schiedlichen sprachlichen Formen mathematischen Ausdrucks: ,Fur die Sprach-
schatzarbeit [...] ist die Vernetzung der Sprachregister eine Moglichkeit, die Ler-
nenden fur Unterschiede und Zusammenhange von Alltags- und Fachsprache zu
sensibilisieren“ (Prediger, 2020, S. 195).

Meyer & Prediger (2012, S. 6) verdeutlichen dies ebenfalls: Das ,gezielte Hin- und
Herwechseln zwischen Alltags-, Bildungs- und Fachsprache, [sowie] zwischen nu-
merischen, grafischen, symbolischen und verbalen Darstellungen® erméglicht ins-
besondere schwacheren Lernenden fachsprachliche Konzepte zu verstehen und

sprachlich auszudricken.

Eine besondere Rolle spielt das Prinzip im sprachbildenden Vorstellungsaufbau,
da die sukzessive Bedeutungskonstruktion ,entscheidend von der Darstellungs-
und Sprachenvernetzung® abhangt (Prediger, 2020, S. 195). Dies schlief3t auch
mehrsprachige Lernende ein. Prediger (2020, S. 195 - 196) betont, dass ,flr den
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Einbezug der mehrsprachigen Ressourcen [...] die Vernetzung mehrerer Sprachen
stets mit dem Vernetzen verschiedener Register und Darstellungsformen® verbun-
den sein muss, um ,, das simple Ubersetzen® zu vermeiden und stattdessen einen

.kognitiven Gewinn aus der Vernetzung“ zu erzielen.

Insgesamt zeigt sich: Die Darstellungs- und Sprachenvernetzung verbindet fachli-
che und sprachliche Lernprozesse auf besonders wirksame Weise. Sie fuhrt das
Darstellungswechsel-Prinzip nach Leisen konsequent weiter, indem sie die sprach-
liche Explikation, die Registervernetzung und die Mehrsprachigkeit systematisch

einbezieht.

3.4.5 Prinzip der Formulierungsvariationen und des
Sprachenvergleichs

Das Prinzip der Formulierungsvariation und des Sprachenvergleichs erganzt die
zuvor dargestellten sprachbildenden Prinzipien um eine explizit reflexive und kon-
trastierende Komponente. Prediger (2020, S. 197) betont, dass ,zur Forderung der
Sprachbewusstheit und des mathematisch tieferen Verstandnisses [...] das Prinzip
der Kontrastierung in zwei Varianten, sowohl als Sprachenvergleich als auch als
Formulierungsvariation, relevant® ist. Wahrend die anderen Prinzipien darauf ab-
zielen, Sprachhandlungen einzufordern, zu unterstitzen und zu vernetzen, fokus-
siert dieses Prinzip darauf, sprachliche Formen bewusst zu vergleichen, Unter-

schiede wahrzunehmen und Bedeutungen praziser zu erschlie3en.

Formulierungsvariationen dienen dazu, Lernende flr unterschiedliche sprachliche
Ausdrucksweisen mathematischer Beziehungen zu sensibilisieren. Beim Lesen
mathematischer Texte werden sie durch ,gezielte Formulierungsvariation der be-
ziehungstragenden grammatischen Strukturen® dazu angeregt, Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der Formulierungen zu erkennen und zu reflektieren (Prediger,
2020, S. 197). Auf diese Weise werden Bedeutungsverschiebungen zwischen Va-
rianten sichtbar und ihre Relevanz fir Mathematisierungsprozesse explizit. Dies
istinsbesondere im Umgang mit logischen Strukturen bedeutsam: ,Durch Variation
der Formulierungen kénnen deren Unterschiede und Gemeinsamkeiten wahrge-
nommen und reflektiert werden® (Prediger, 2020, S. 102, S. 198).

Eine besondere Rolle spielt in diesem Zusammenhang die Gegenuberstellung un-
terschiedlicher Register. Prediger (2020, S. 195) hebt hervor, dass der Vergleich

zwischen alltags-, bildungs- und fachsprachlichen Formulierungen Lernende fir
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sprachliche Strukturen sensibilisiert und ihnen hilft, die spezifischen Ausdruckswei-
sen der Mathematik zu entwickeln. Gleichzeitig wirkt dieser Vergleich begriffsbil-
dend: Wenn Lernende etwa Bedeutungsentfaltungen eines Begriffs (z. B. ,doppelt
so grofy®, ,zweimal so viel*, ,Faktor 2“) nebeneinanderstellen, werden inhaltliche

und sprachliche Strukturen parallel sichtbar.

Der Sprachenvergleich erweitert dieses Prinzip zusatzlich auf mehrere Sprachen
und knapft unmittelbar an das Prinzip der Sprachenvernetzung an. Prediger (2020,
S. 198) hebt hervor, dass der Vergleich unterschiedlicher Sprachen — insbeson-
dere dort, wo sie leicht verschiedene Konzeptualisierungen anbieten — wertvolle
Reflexionsanlasse schafft. Dies gilt nicht nur fiir mehrsprachige, sondern auch fir
einsprachige Lernende: Auch sie erhalten ,die Chance, ein facettenreicheres Bild
der mathematischen Konzepte zu férdern“ (Prediger, 2020, S. 113). Entscheidend
ist dabei, dass der Sprachenvergleich nicht auf bloRes Ubersetzen reduziert wird,
sondern der kognitive Gewinn aus unterschiedlichen Perspektiven bewusst aus-

geschopft wird.

Insgesamt unterstiitzt das Prinzip der Formulierungsvariation und des Sprachen-
vergleichs Lernende dabei, mathematische Strukturen sprachlich prazise auszu-
dricken, Bedeutungsnuancen zu erkennen und Register bewusst zu nutzen.
Dadurch erganzt es die vorangegangenen Prinzipien in zentraler Weise: Wahrend
Diskursanregung, adaptive Hilfen und Scaffolding das sprachliche Handeln ermég-
lichen, sorgt die kontrastierende Arbeit an Formulierungen und Sprachen dafr,
dass sprachliche und fachliche Bedeutungen bewusst durchdrungen, verglichen

und verfeinert werden.
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4 Sprachbildungspotenziale des
Dialogischen Lernens

Das Dialogische Lernen nach Gallin und Ruf bildet die erste tragende Saule dieser
Arbeit; die theoretischen Grundlagen der Sprachbildung im Mathematikunterricht,
insbesondere das Sprachbildungskonzept nach Prediger, bilden die zweite Saule.
Um beide Konzepte im folgenden Kapitel miteinander in Beziehung setzen zu kén-
nen, wird das Dialogische Lernen zunachst in Hinblick auf sein sprachliches Po-
tenzial eingeordnet. Daflr knlpft die Analyse an die in Kapitel 3.3.1 vorgenomme-
nen begriffichen Unterscheidungen an: Sprachférderung, Sprachbildung und

Sprachsensibilitat.

Sprachforderung richtet sich — wie Schneider et al. (2021, S. 23) und Leisen (2023,
S. 12) erlautern — auf kompensatorische MalRnahmen flr Lernende mit diagnosti-
ziertem Foérderbedarf und umfasst gezielte Interventionen wie Zusatzunterricht
oder binnendifferenzierte Férderungen. Dialogisches Lernen verfolgt hingegen kei-
nen kompensatorischen Ansatz und sieht keine spezifischen FérdermalRnahmen
fur sprachschwachere Lernende vor. Auch die Merkmale von Sprachbildung im
engeren Sinne (Lange, 2012, S. 129; Prediger, 2020, S. 6; Schneider et al., 2021,
S. 23) — namlich ein durchgéangiger curricular verankerter, facherlibergreifender
Aufbau der Bildungssprache, einschlielllich expliziter Progression, ldentifikation
sprachlicher Anforderungen und systematischer Unterstitzung — treffen auf das
Dialogische Lernen nicht zu. Damit lasst sich das Dialogische Lernen weder der
Sprachférderung zuordnen, noch handelt es sich um ein systematisches Sprach-

bildungskonzept im Sinne der Begriffsdefinitionen.

Am treffendsten lasst sich das Dialogische Lernen daher als sprachsensibler Un-
terricht im Sinne Leisens (2015; 2023) beschreiben. Sprachsensibilitat bezeichnet
eine Unterrichtshaltung, die Sprache als integralen Bestandteil fachlichen Lernens
begreift, sprachliche Anforderungen bewusst macht und Sprachlernen in Fachin-
halte bindet (Prediger, 2020, S. 192). Dies entspricht zentralen Elementen des Di-
alogischen Lernens: Sprache wird als Medium des Denkens und der Verstandi-
gung genutzt, und Lernende fihren kontinuierlich fachbezogene Sprachhandlun-

gen wie Erklaren, Beschreiben, Begriinden und Reflektieren aus.

Vor diesem Hintergrund untersucht die folgende Analyse, inwiefern das Dialogi-

sche Lernen dennoch Elemente eines sprachbildenden Mathematikunterrichts
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aufweist, wie sie im Sprachbildungskonzepts nach Prediger (Kapitel 3.4) definiert
sind. Dazu wird das Dialogische Lernen entlang der grundlegenden Orientierungen
und der zentralen Prinzipien Predigers betrachtet, wobei die Aufgaben der Lehr-
kraft jeweils innerhalb der Prinzipien mitberlcksichtigt werden, da sie deren ope-
rative Umsetzung darstellen. Der Fokus liegt darauf, welche sprachbildenden
Strukturen im Dialogischen Lernen bereits angelegt sind (Kapitel 4.1), in welchen
Bereichen das Dialogische Lernen implizit Spracharbeit leistet und an welchen
Stellen es — ohne seinen Charakter zu verlieren — durch Prinzipien des sprachbil-

denden Unterrichts sinnvoll erganzt oder vertieft werden kann (Kapitel 4.2).

4.1 Analyse: Dialogisches Lernen unter der Lupe des
Sprachbildungskonzepts Predigers

Bevor das Dialogische Lernen entlang der drei sprachdidaktischen Orientierungen
und der Prinzipien Prediger analysiert wird, ist zunachst zu priifen, inwieweit die
Ubergeordneten Leitgedanken des sprachbildenden Mathematikunterrichts erfullt
werden. Prediger (2020, S. 192) betont, dass Sprachbildung nur dann wirksam
erfolgen kann, wenn ,Sprache zum Lerngegenstand des Mathematikunterrichts®
gemacht wird und der Unterricht ,verstehens- statt kalkllorientiert” ausgerichtet ist.
Beide Leitgedanken finden sich im Dialogischen Lernen wieder: Die dialogische
Struktur setzt Sprache konsequent als Medium und Gegenstand des Lernens ein,
indem Lernende mathematische Inhalte schreibend erklaren, beschreiben, be-
grinden und reflektieren (Gallin & Ruf, 1998, S. 10). Dadurch wird Sprache selbst
zum Werkzeug der Erkenntnis und damit zum Lerngegenstand. Zugleich richtet
sich das Dialogische Lernen explizit gegen einen Unterricht, in dem ,geradlinige
und elegante Rechenprozesse [...] originelle, kreative und verschlungene Lo6-
sungsversuche [...] ersticken® (Gallin & Ruf, 1998, S. 19), und stellt stattdessen
das Verstehen mathematischer Zusammenhange in den Mittelpunkt. Die Abkehr
von einem ,abgeschlossenen Formelgebaude®, in dem die Lernenden ,nach Vor-
schrift handeln mussen® (Gallin & Ruf, 1998, S. 9), zeigt die klare Ausrichtung auf
Verstehen vor Kalkil. Auf dieser Grundlage kann das Dialogische Lernen nun ent-
lang der grundlegenden sprachdidaktischen Orientierungen und Prinzipien Predi-

gers analysiert werden.
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4.1.1 Grundlegende sprachdidaktische Orientierungen
Diskursorientierung

Die erste grundlegende sprachdidaktische Orientierung Predigers fordert, dass
neue sprachliche Mittel nicht isoliert, etwa als Vokabellisten oder Satzbausteine,
vermittelt werden, sondern stets ,in reichhaltigen Sprachhandlungen® erarbeitet
werden sollen (Prediger, 2020, S. 192). Sprachbildung vollzieht sich demnach dort,
wo Lernende mathematische Inhalte sprachlich entfalten, Bedeutungen gemein-
sam aushandeln und in kommunikativen Situationen Uber Vorgehensweisen und

Erkenntnisse sprechen bzw. schreiben.

Im Dialogischen Lernen ist diese Diskursorientierung konzeptionell verankert. Die
dialogische Struktur erzeugt einen kontinuierlichen fachlichen Austausch, in dem
Lernende ihre individuellen Denkwege schriftlich sichtbar machen, auf Rickmel-
dungen reagieren und diese sprachlich verarbeiten. Durch die dialogische Abfolge
von Ich-, Du- und Wir-Phasen entstehen fortlaufende Sprachhandlungen, die so-
wohl persénliche Deutungen als auch fachliche Prazisierungen enthalten. Gallin
und Ruf beschreiben diese dialogische Arbeitsweise als Lernprozess, in dem per-
sonliche Ausdrucksformen und fachliche Regelhaftigkeiten miteinander in Bezie-
hung treten und sich gegenseitig beeinflussen (Gallin & Ruf, 1998, S. 25). Dadurch
wird Sprache nicht nur genutzt, sondern im Sinne Predigers zum aktiven Werkzeug

konzeptuellen Verstehens.

Darlber hinaus erdffnet das Dialogische Lernen eine Vielfalt sprachlicher Aktivita-
ten, die Prediger als zentral fir fachliche Sprachentwicklung beschreibt: Lernende
formulieren mathematische Beobachtungen, beschreiben Vorgehensweisen, ver-
gleichen Darstellungen oder greifen Uberlegungen anderer auf. Die dialogische
Arbeitsweise sorgt daflr, dass diese Sprachhandlungen nicht als beilaufige Ne-
benprodukte entstehen, sondern den Kern des mathematischen Arbeitens bilden.
Die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher sprachlicher Register — von persoénlichen
Formulierungen bis zu fachlich praziseren Darstellungen — wird im Dialogischen
Lernen ausdricklich zugelassen. Gallin und Ruf betonen, dass ,alle Sprachen
gleichberechtigt nebeneinander” stehen, von ,fachsprachlichen Héchstleistungen®
bis zu vorlaufigen, suchenden Formulierungen (Gallin & Ruf, 1998, S. 11). Dadurch
entsteht ein natlrlicher Raum flr sprachliche Entwicklung, in dem Lernende Be-

deutungen gemeinsam klaren und in fachliche Sprache Uberflhren.
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Insgesamt zeigt sich, dass das Dialogische Lernen die Diskursorientierung nicht
nur erflllt, sondern strukturell ermdglicht: Fachliches Lernen vollzieht sich wesent-
lich Uber sprachliche Aushandlungsprozesse, in denen Lernende ihre Denkwege
verstandlich machen, aufeinander beziehen und gemeinsam weiterentwickeln. Da-
mit schafft das Dialogische Lernen genau jene reichhaltigen Diskursrdume, die
nach Prediger notwendig sind, um fachliche und sprachliche Kompetenzen mitei-

nander zu verschranken.

Integrierte statt additive Sprachbildung

Die Orientierung ,integriert statt additiv“ betont, dass Sprachbildung nicht losgel6st
vom fachlichen Lernen erfolgen darf. Prediger (2020, S. 192) fordert, dass sprach-
liche Unterstlitzung ,ausgehend von der sorgfaltigen Identifizierung sprachlicher
Anforderungen fur verschiedene fachliche Teilziele® erfolgen und eng mit den fach-
lichen Lernprozessen verknipft sein soll. Sprachliche Lerngelegenheiten duirfen
nicht zusatzlich oder nachgelagert organisiert werden, sondern missen mit der

fachlichen Tatigkeit eine Einheit bilden.

Im Dialogischen Lernen sind fachliche und sprachliche Lernprozesse eng mitei-
nander verschrankt. Sprache ist im Dialogischen Lernen nicht nur ein Hilfsmittel,
sondern konstituierender Bestandteil des Lernens selbst. Ruf et al. (2019, S. 21)
betonen, dass Sprache im Dialogischen Lernen ,nicht blo3 Mittel der Darstellung,
sondern der Ort des Denkens und Lernens selbst” ist. Lernende entwickeln ma-
thematische Ideen, indem sie sie schriftlich formulieren, reflektieren und in den
dialogischen Austausch einbringen. Dadurch entsteht eine natirliche Verzahnung
von fachlichem und sprachlichem Lernen, die Predigers Vorstellung einer integrier-

ten Sprachbildung grundsatzlich entspricht.

Zugleich wird im Dialogischen Lernen deutlich, wie die persénliche Sprache der
Lernenden und die regulare Fachsprache miteinander in Beziehung treten. Ruf et
al. (2019, S. 21) beschreiben, dass ,die regulare Sprache der Schule® ihre Orien-
tierungskraft aus der ,singuléren Sprache der Lernenden® gewinnt und umgekehrt.
Diese Verbindung verschiedener Sprachregister — persdnliche Ausdrucksformen,
vorlaufige Denktexte und zunehmend fachsprachliche Formulierungen — entsteht
nicht additiv, sondern im Prozess des gemeinsamen Arbeitens an mathematischen

Inhalten.

Darlber hinaus tragt die Schriftlichkeit des Dialogischen Lernens wesentlich dazu

bei, Sprach- und Fachlernen miteinander zu verbinden. Wie Gallin und Ruf (1998,
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S. 42) hervorheben, ,verlangsamt das Schreiben das Denken“ und macht Uberle-
gungen sichtbar, ,die sonst fliichtig bleiben wiirden®. Das Schreiben fungiert damit
als integraler Bestandteil des fachlichen Lernprozesses und nicht als zusatzliches

sprachliches Ubungsformat.

Allerdings erflllt das Dialogische Lernen die Orientierung ,integriert statt additiv"
nicht vollstandig. Ein zentraler Bestandteil in Predigers Verstandnis — die systema-
tische Identifizierung sprachlicher Anforderungen im Vorfeld — ist im Dialogischen
Lernen nicht explizit angelegt. Wahrend Prediger eine vorausschauende Sprach-
diagnostik fordert, erfolgt sprachliche Unterstiitzung im Dialogischen Lernen lber-
wiegend reaktiv im Rahmen individueller Rickmeldungen und nicht praventiv
durch gezielte sprachdidaktische Planung. Sprachliche Anforderungen werden

zwar sichtbar, aber nicht systematisch erfasst oder curricular aufgebaut.

Insgesamt zeigt sich, dass das Dialogische Lernen die enge Verknlpfung von
fachlichem und sprachlichem Lernen Uiberzeugend realisiert. Die von Prediger ge-
forderte diagnostische Identifizierung sprachlicher Anforderungen zu Beginn des
Lernprozesses bleibt jedoch unberticksichtigt. Somit wird die Orientierung ,inte-
griert statt additiv‘ im Dialogischen Lernen in wesentlichen Teilen erflllt, in ihrer

vollstandigen sprachdidaktischen Auspragung jedoch nicht erreicht.

Offensiver statt defensiver Umgang mit Sprache

Mit der Orientierung ,offensiv statt defensiv® betont Prediger, dass Lernende in
reichhaltige Sprachhandlungen hineingefliihrt werden sollen, anstatt sie sprachlich
zu entlasten oder zu stark zu steuern. Sprachkompetenz entwickelt sich, indem
Lernende dazu aufgefordert werden, komplexe Gedanken auszudriicken, eigene
Formulierungen zu erproben und sprachliche Mittel aktiv zu nutzen (Prediger,
2020, S. 192). Sprachbildung basiert somit auf dem Zutrauen in die produktiven
Fahigkeiten der Lernenden und der Uberzeugung, dass sprachliche Herausforde-

rungen nicht vermieden, sondern padagogisch begleitet werden sollen.

Diese offensive Ausrichtung ist ein zentrales Merkmal des Dialogischen Lernens.
Das Dialogische Lernen schafft Lernsituationen, in denen Lernende aufgefordert
werden, eigene Denkwege sprachlich zu entfalten, auch wenn diese zunachst un-
vollstandig, unprazise oder fehlerhaft erscheinen. Gallin und Ruf betonen aus-
dricklich, dass Lernende ihre subjektiven Zugange frei formulieren dirfen und sol-
len: Die im Unterricht entstehenden Texte zeigen ,solche Gedanken [...], wie sie
sonst nirgends ausgedriickt werden® (Gallin & Ruf, 1998, S. 24). Diese Offenheit
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gegeniber individuellen, noch unfertigen Sprachformen entspricht genau Predi-
gers Forderung, Lernende nicht friih in feste Muster zu pressen, sondern ihnen

Raum fir eigenstandige Sprachproduktion zu geben.

Zugleich macht das Dialogische Lernen Fehler und Unsicherheiten nicht zum
Problem, sondern zum Ausgangspunkt weiterer Entwicklung. Gallin und Ruf beto-
nen, dass Lernende in ihren Ich-Texten ,frei von Richtigkeitsanspriichen® schrei-
ben sollen und die Lehrkraft zunachst die ,Eigenlogik ihrer Gedanken® wirdigt
(Gallin & Ruf, 1998, S. 28). Dieses Vorgehen entspricht einer offensiven Sprach-
bildung, da Lernende nicht defensiv davor geschltzt werden, sich sprachlich zu
aulern, sondern aktiv zur Produktion persénlicher, suchender und vorlaufiger For-

mulierungen eingeladen werden.

Auch die dialogische Weiterarbeit starkt den offensiven Ansatz: Die Lehrkraft greift
Schiilertexte nicht reduzierend oder korrigierend auf, sondern reagiert mit eigenen
Formulierungen, Deutungen und Fragen, die den sprachlichen Mdglichkeitsraum
erweitern. Die Entscheide er6ffnen Lernenden neue Ausdrucksweisen und regen
dazu an, ihre eigenen Formulierungen zu Uberarbeiten oder zu prazisieren. Damit
unterstitzt das Dialogische Lernen den Ausbau sprachlicher Mittel, ohne sie vor-

zustrukturieren oder sprachliche Anforderungen abzusenken.

Darlber hinaus erzeugt die dialogische Lernkultur eine Haltung der Ermutigung.
Gallin und Ruf beschreiben, dass Lernenden ,Vertrauen entgegengebracht® wer-
den muss, damit sie sich mit ihren eigenen Worten auf mathematische Inhalte ein-
lassen und persoénliche Lésungen riskieren kénnen (Gallin & Ruf, 1998, S. 30).
Dies entspricht genau dem, was Prediger als Gegenteil einer defensiven Sprach-
bildung beschreibt: Lernende erhalten keine sprachlichen Schablonen, sondern

die Gelegenheit, Sprache als Werkzeug der eigenen Ideen zu erfahren.

Insgesamt zeigt sich, dass das Dialogische Lernen den offensiven Ansatz Predi-
gers in zentralen Aspekten realisiert: Es fordert reichhaltige Sprachproduktion ein,
ermdglicht persdnliche Ausdrucksformen, begleitet Fehler produktiv und erweitert
schrittweise die sprachlichen Mittel der Lernenden. Sprachliche Herausforderun-
gen werden nicht vermieden, sondern begriindet eingesetzt — genau im Sinne ei-

ner offensiven, sprach- und denkférderlichen Unterrichtskultur.
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4.1.2 Prinzipien der Sprachbildung

Die sprachdidaktischen Orientierungen Predigers beschreiben die grundlegenden
Zielsetzungen eines sprachbildenden Mathematikunterrichts. Die nun folgenden
Prinzipien richten den Blick hingegen auf die methodische Umsetzung dieser Ziel-
setzungen im Unterricht. Wahrend die Orientierungen in Kapitel 4.1.1 auf einer
konzeptionellen Ebene mit dem Dialogischen Lernen in Beziehung gesetzt wur-
den, betrachten die Prinzipien in diesem Kapitel die konkreten Verfahren und For-
men der Unterstlitzung, die sprachliche Lernprozesse im Dialogischen Lernen er-
mdglichen. Dadurch werden beide Ebenen klar voneinander abgegrenzt und in-

haltliche Uberschneidungen verringert.

Reichhaltige Diskursanregung

Das Prinzip der reichhaltigen Diskursanregung beschreibt, dass Lernende im Un-
terricht zu vielfaltigen, bedeutungsbezogenen Sprachhandlungen angeregt wer-
den missen. Sprachbildung entsteht nicht durch vereinzelte Beitrage, sondern
durch kontinuierliche, inhaltlich dichte Diskurse, in denen Lernende mathemati-
sche Ideen erklaren, begriinden, vergleichen und reflektieren. Prediger (2020, S.
193) betont, dass derartige Sprachhandlungen aktiv eingefordert werden missen,
damit sie fur alle Lernenden zuganglich werden. Zudem hebt sie hervor, dass das
Unterrichtsgesprach der ,wichtigste Rahmen zum Erwerb von neuen Sprachhand-
lungen® ist (Prediger, 2020, S. 61), wodurch deutlich wird, dass Diskurs im Sinne

Predigers wesentlich mindliche Aushandlung umfasst.

In der Struktur des sprachbildenden Mathematikunterrichts ist dieses Prinzip un-
mittelbar mit der Lehrkraft-Aufgabe ,Sprache einfordern® verbunden. Wahrend die
Orientierungsebene (Kapitel 4.1.1) beschreibt, warum diskursive Sprachhandlun-
gen lernrelevant sind, riickt das Prinzip die methodische Tatigkeit der Lehrkraft in
den Fokus: Sie muss Aufgaben und Impulse so gestalten, dass Lernende nicht nur
sprechen oder schreiben kénnen, sondern dies auch tun missen. Prediger formu-
liert dies als eine der flUnf zentralen Tatigkeiten sprachforderlicher Lehrkrafte:
»,modglichst reichhaltige Lernendenaulierungen schriftich und mindlich anregen
und vernetzen® (Prediger, 2020, S. 193).

Im Dialogischen Lernen wird dieses Prinzip in zentralen Punkten explizit umge-
setzt. Die offene Gestaltung der Kernidee und des Auftrags fordern Lernende dazu
auf, ihre Gedanken ausfiihrlich sprachlich darzustellen und nicht nur Ergebnisse

mitzuteilen. Das Einfordern von Sprache ist hier explizit vorgesehen: Lernende
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sollen ,wirklich alles aufschreiben, was ihnen durch den Kopf geht* (Ruf et al.,
2008, S. 100). Die schriftliche Artikulation wird damit zur notwendigen Form der
Auseinandersetzung mit dem mathematischen Inhalt. Die dialogische Rickmel-
dung macht das Denken sichtbar und ,wirdigt das Denken im Werden®, wodurch
weitere Sprachhandlungen angeregt werden (Ruf, 2008a, S. 22; Ruf et al., 2019,
S. 148).

In der Du-Phase unterstiitzen Lehrkrafte Lernende dabei, ihre Formulierungen aus
einer neuen Perspektive zu betrachten. Das Riickmeldeprinzip umfasst das ,Frei-
legen und Verstarken von Entwicklungstendenzen®, etwa das Herausheben pro-
duktiver Stellen, fruchtbarer Irrtiimer oder interessanter Fragen (Ruf et al., 2019,
S. 148). Auch die Autographensammlung tragt zur sprachlichen Differenzierung
bei, indem sie ,die Vielfalt der Denkwege dokumentiert® ((Ruf, 2008b, S. 261) und

gemeinsame Reflexionsanlasse schafft.

Darlber hinaus entstehen im Dialogischen Lernen implizite Diskursanlasse
dadurch, dass vielfaltige persoénliche Ausdrucksweisen nebeneinander sichtbar
werden. Die Struktur des schriftlichen Dialogs verlangsamt Denkprozesse (Gallin
& Ruf, 1998, S. 42) und ermoglicht Lernenden, ihre Formulierungen zu Uberarbei-
ten und weiterzuentwickeln. Die dialogische Resonanz in der Du- und Wir-Phase
fuhrt zu natlrlichen Verschrankungen unterschiedlicher Ausdrucksweisen, auch

wenn diese nicht ausdriicklich moderiert werden.

Gleichzeitig zeigt sich eine begrenzte Umsetzung des Prinzips im Vergleich zu
Predigers Konzept. Prediger betont insbesondere mindliche Diskurse als zentra-
len Ort sprachlicher Aushandlung. Diese Form spontaner, interaktiver Verstandi-
gung findet im Dialogischen Lernen nur eingeschrankt statt, da das Verfahren pri-
mar schriftlich angelegt ist und keine strukturierten mindlichen Gesprachsformate
vorsieht. Auch die von Prediger geforderten explizite Gesprachsflihrung, die Dis-
kurse moderiert und sprachlich anleitet, wird im Dialogischen Lernen nicht syste-

matisch aufgebaut.

Insgesamt zeigt sich: Das Prinzip der reichhaltigen Diskursanregung wird im Dia-
logischen Lernen im Wesentlichen umgesetzt, insbesondere durch offene Auf-
trage, schriftliche Dialogstrukturen und die produktive Nutzung der Vielfalt indivi-
dueller Formulierungen. Gleichzeitig bleibt das Konzept hinter Predigers Verstand-
nis eines explizit mindlichen, interaktiven geflihrten Diskurses zurick. Damit wird

das Prinzip im Dialogischen Lernen zwar in zentralen Grundzlgen erreicht, jedoch
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nicht in der umfassenden Form, wie sie fir einen sprachbildenden Mathematikun-

terricht im Sinne Predigers vorgesehen ist.

Minimale und adaptive Hilfen

Das Prinzip der minimalen und adaptiven Hilfen beschreibt die Aufgabe der Lehr-
kraft, sprachliche Unterstiitzung so zu dosieren, dass Lernende ihre eigenen For-
mulierungen weiterentwickeln kénnen, ohne dass ihnen zu frih sprachliche Struk-
turen oder Lésungen vorgegeben werden. Prediger (2020, S. 194) betont, dass
Hilfen ,nur so viel wie nétig und so wenig wie moéglich® bieten dirfen und stets an
den jeweiligen Entwicklungsstand der Lernenden anzupassen sind. Unterstitzung
bedeutet dabei nicht Vereinfachung, sondern eine gezielte Begleitung, die die Ei-

genproduktion der Lernenden respektiert und erhalt.

Im Dialogischen Lernen wird dieses Prinzip in zentralen Punkten explizit umge-
setzt. Rickmeldungen sollen ,nicht korrigieren, sondern zum Weiterdenken anre-
gen“ (Ruf et al., 2008, S. 65) und knlpfen konsequent an die tatsachlichen Formu-
lierungen der Lernenden an. Hilfen bleiben punktuell und greifen immer an konkre-
ten Stellen im Text an. Wahrend der Ich-Phase arbeiten Lernende ohne sprachli-
che Vorgaben, sodass sie eigene Ausdrucksweisen entwickeln kdnnen. Erstin der
Du- oder Wir-Phase setzt die Lehrkraft gezielte Impulse, um prazisere Formulie-
rungen anzuregen. Diese ,spate Strukturierung® entspricht Predigers Forderung,
Hilfen erst dann bereitzustellen, wenn sie nicht mehr normierend wirken (Prediger,
2020, S. 76).

Ein Aspekt adaptiver Unterstiitzung findet sich in der Art der Aufgabenstellung. Ob-
wohl das Einfordern sprachlicher Produktion im Auftrag selbst verortet ist, steuert
die Lehrkraft Gber die Ausgestaltung des Auftrags das Niveau sprachlicher Anfor-
derungen. Ruf et al. (2019, S. 49) beschreiben, dass Auftrage so gestaltet sein
mussen, dass jede und jeder Lernende ,den ihm gemalien Zugang wahlen“ kann,
ohne unter- oder Uberfordert zu werden: Auftrage mussen fur alle erflllbar sein®.
Damit folgt das Dialogische Lernen dem von Vygotsky beschriebenen Prinzip der
Zone der nachsten Entwicklung: Hilfen setzen dort an, wo Lernende selbststandig
nicht weiterkommen, aber mit gezielter Unterstiitzung neue Einsichten gewinnen
kénnen. Gleichzeitig entspricht diese Form abgestimmter Unterstitzung dem von
Leisen (2023, S. 14) formulierten Prinzip der ,kalkulierten Herausforderung®, nach
dem Lernende so begleitet werden sollen, ,dass sie mit Anstrengung, aber ohne

Uberforderung arbeiten kénnen“. Die Lehrkraft eréffnet somit Zugéange, ohne
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sprachliche Muster vorzugeben, und halt die Verantwortung fiur die sprachliche

Ausgestaltung weitgehend bei den Lernenden.

Darlber hinaus enthalt das Dialogische Lernen mehrere implizite Mechanismen,
die adaptive Unterstlitzung ermdglichen. Die Schriftlichkeit des Verfahrens ver-
langsamt Denkprozesse und macht Uberlegungen sichtbar, ,die sonst fliichtig blei-
ben wirden* (Gallin & Ruf, 1998, S. 42). Dadurch entsteht ein natlrlicher Raum
fur spatere, fein abgestimmte Hilfen. Zugleich werden Lernende durch die dialogi-
sche Kultur ermutigt, unfertige oder unsichere Formulierungen zu aufern, was
adaptive Impulse erleichtert (Gallin & Ruf, 1998, S. 28). Diese impliziten Strukturen
unterstiitzen Lernende, ihre Uberlegungen selbststandig zu entfalten, bevor sie

gezielte Hilfen erhalten.

Gleichzeitig zeigt die Analyse, dass das Dialogische Lernen zentrale Elemente des
Prinzips nicht erflllt. Zwar ist die im Dialogischen Lernen gegebene Hilfe durch die
reaktive Riickmelde-Kultur insofern adaptiv, als dass sie sich auf den individuellen
Lernweg bezieht. Dennoch kann die Hilfe das Prinzip nur bedingt erflillen, da das
Dialogische Lernen keine vorausschauende sprachspezifische Diagnose vorsieht.
Die Hilfe kann daher nicht praventiv auf die sprachlichen Anforderungen der nachs-
ten Lernstufe vorbereiten, sondern nur reaktiv korrigieren oder erganzen. Somit
fehlt die Mdglichkeit, Hilfen nach dem Prinzip des Scaffoldings sukzessive auf- und

abzubauen, da sie nicht von vornherein geristhaft angelegt sind.

Insgesamt setzt das Dialogische Lernen das Prinzip der minimalen und adaptiven
Hilfen weitgehend in seiner dialogischen Grundstruktur um: Hilfen bleiben punktu-
ell, greifen an individuellen Formulierungen an und werden erst spat eingebracht.
Gleichzeitig bleibt das Modell hinter den weitergehenden Anforderungen Predigers
zurlck, da systematische sprachdiagnostische Verfahren und explizite sprachliche
Unterstltzungsstrukturen fehlen. Damit erflillt das Dialogische Lernen wesentliche
Grundzlige des Prinzips, jedoch nicht dessen vollstandig ausgearbeitete sprach-

didaktische Ausgestaltung.

Scaffolding

Das Scaffolding-Prinzip bezeichnet nach Prediger die Bereitstellung sprachlicher
und fachlicher Unterstitzungsgeriste, die Lernenden Denk- und Sprachhandlun-
gen ermdglichen, ,die sie ohne Stlitze noch nicht bewaltigen wirden®, und die im
Verlauf des Lernprozesses wieder abgebaut werden (Prediger, 2020, S. 196).

Diese Geriste kénnen mindlich, schriftlich oder grafisch gestaltet sein und
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beziehen sich auf ,lexikalische, syntaktische, diskursive und strategische” Aspekte
des Lernens (Prediger, 2020, S. 196). Wahrend das Prinzip der minimalen und
adaptiven Hilfen die Dosierung von Unterstlitzung betont, richtet das Scaffolding
den Blick auf die konkreten Werkzeuge, die die Lehrkraft bereitstellt, um sprachili-

che Entwicklung systematisch anzubahnen.

Im Dialogischen Lernen finden sich einzelne Formen von Scaffolding, jedoch eher
implizit als methodisch ausgearbeitet. Die dialogische Rickmeldung kann als eine
Form des Micro-Scaffoldings verstanden werden: Die Lehrkraft greift vorhandene
Formulierungen der Lernenden auf, wirdigt das Gemeinte und flhrt es sprachlich
weiter. Wenn sie produktive Stellen hervorhebt, interessante Fragen markiert oder
fruchtbare Irrtimer benennt (,freilegen und verstarken, was das produktive Poten-
tial erweitert®, (Ruf et al., 2019, S. 148)), unterstitzt sie Lernende dabei, ihre
sprachlichen Mittel auszubauen, ohne deren Eigenproduktion zu unterlaufen. Pre-
diger betont in diesem Zusammenhang, dass offene, erklarungsorientierte Fragen
zentral fur wirksames Micro-Scaffolding sind, da sie Lernende zum Verbalisieren
von Bedeutungen und Relationen anregen (Prediger, 2020, S. 61). Diese Beto-
nung offener sprachlicher Impulse weist eine deutliche Parallele zum Dialogischen
Lernen auf: Auch die offenen Auftrage der Ich-Phase eréffnen individuelle Zugange
und fordern Lernende dazu heraus, eigene Denkwege sprachlich zu entfalten.
Diese Form des Micro-Scaffoldings entspricht Predigers Beschreibung einer
~Ssprachforderlichen Gesprachsfliihrung®, die die Ausdrucksweise der Lernenden
aufgreift und als Anlass flr prazisere Formulierungen nutzt (Meyer & Prediger,
2012, S. 11).

Auch die dialogische Struktur selbst wirkt in Teilen scaffoldend: Der Ubergang von
der Ich- zur Du- und schlief3lich zur Wir-Phase stellt Lernenden unterschiedliche
sprachliche Rollen bereit und erdffnet Méglichkeiten, sprachliche und fachliche
Strukturen schrittweise zu verfeinern. Die Autographensammlung kann ebenfalls
als Gerust wirken, weil sie Lernenden gelungene Formulierungen aufzeigt und eine
gemeinsame Grundlage der sprachlichen Orientierung schafft (Ruf, 2008b, S.
261). Solche Unterstlitzungen entstehen jedoch nicht als geplante Scaffolds im
Sinne Predigers, sondern als emergente Strukturen, die sich aus dem dialogischen

Prozess ergeben.

Verglichen mit Predigers Verstandnis von Scaffolding wird im Dialogischen Lernen

jedoch deutlich, dass bestimmte Formen des Gerlstbaus nur eingeschrankt oder
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gar nicht vorkommen. Vor allem schriftliche und grafische Scaffolds — etwa Struk-
turierungshilfen, Kommunikationsskripts oder Info-Netze (Prediger, 2020, S. 91 -
92, 194 - 197) — sind im Konzept des Dialogischen Lernen nicht explizit vorgese-
hen. Das Dialogische Lernen verzichtet bewusst auf solche vorausschauend ge-
planten Unterstlitzungsstrukturen, da es personliche Ausdrucksformen priorisiert
und vorerst nicht beeinflussen méchte sowie formale sprachliche Muster erst spat
und sehr begrenzt einfiihrt. Dies unterscheidet das Dialogische Lernen klar von
Predigers Konzept, in dem sprachliche Geriste sichtbar bereitgestellt und an-

schliefiend abgebaut werden sollen.

Auch strategische und diskursive Scaffolds, die Lernenden helfen, komplexe
Sprachhandlungen wie Begriinden, Vergleichen oder Uberpriifen strukturiert ein-
zulben, erscheinen im Dialogischen Lernen nur in abgeschwachter Form. Zwar
entstehen in der Wir-Phase gemeinsame Klarungsprozesse, doch diese werden
nicht durch festgelegte Sprachhandlungen, Rollen oder Kommunikationsskripts
strukturiert, wie Prediger es beschreibt. Die Struktur des Dialogischen Lernens

Uberlasst diese Prozesse starker der Eigenlogik der Lernenden und der Situation.

SchlieBlich zeigt sich, dass das Dialogische Lernen kein ausgearbeitetes Konzept
eines Makro-Scaffoldings besitzt. Predigers Forderung, fachliche Lernwege mit ei-
nem gestuften Sprachschatz zu verbinden und sprachliche Mittel systematisch ent-
lang eines doppelten Lernpfads aufzubauen (Prediger, 2020, S. 83 - 84, 196 - 197),
findet sich im Dialogischen Lernen nicht wieder. Das Dialogische Lernen verzichtet
bewusst auf die systematische Sequenzierung sprachlicher Mittel und Uberlasst
deren Entwicklung weitgehend dem individuellen Lernverlauf. Dieser Befund stellt
einen klaren Unterschied zwischen beiden Konzepten dar: Wahrend Prediger so-
wohl kurzfristige als auch langfristige Unterstitzungsstrukturen fordert, arbeitet
das Dialogische Lernen starker situativ, prozessorientiert und ohne sprachsyste-

matische Planung.

Insgesamt zeigt sich, dass das Dialogische Lernen das Prinzip des Scaffoldings
nur teilweise erflllt. Dialogische Riickmeldungen und die Struktur des Ich—Du—-Wir-
Prozesses kdnnen als implizite Scaffolds verstanden werden, die Lernende beim
sprachlichen Weiterdenken unterstiitzen. Auch die Autographensammlung Uber-
nimmt eine scaffoldende Funktion. Dagegen fehlen im Dialogischen Lernen plan-
volle schriftliche, grafische oder strategische Scaffolds sowie eine systematische

Sequenzierung sprachlicher Mittel im Sinne eines Makro-Scaffoldings. Das
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Dialogische Lernen |6st damit einige Aspekte des Scaffoldings intuitiv ein, lasst

andere jedoch bewusst unberthrt.

Darstellungs- und Sprachenvernetzung

Das Prinzip der Darstellungs- und Sprachenvernetzung erweitert das klassische
Darstellungswechsel-Prinzip um eine zentrale sprachdidaktische Dimension. Wah-
rend Leisen (2023, S. 14) betont, dass Darstellungswechsel grundlegende kogni-
tive Operationen wie Verbalisieren, Visualisieren oder Modellieren anstof’en und
»Gelegenheit zum Hoéren, Sprechen, Lesen und Schreiben® schaffen, hebt Prediger
(2019, S. 9, 2020, S. 195) hervor, dass die blolie Gegenlberstellung verschiede-
ner Darstellungen nicht ausreicht. Lernende miissen Darstellungen sprachlich mit-
einander in Beziehung setzen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten explizieren
und begriinden, ,wie sie zueinander passen (und was sie unterscheidet)“. Beson-
ders schwachere Lernende bendtigen dabei explizite sprachliche Unterstitzung,
um grafische, symbolische und verbale Darstellungen nicht nebeneinander stehen

zu lassen, sondern aktiv zu vernetzen (Prediger, 2019, S. 9).

Im Dialogischen Lernen finden sich Anséatze dieser Vernetzung, jedoch lberwie-
gend implizit. Eine explizite methodische Vorgabe zur Darstellungs- oder Register-
vernetzung existiert im Dialogischen Lernen nicht; dennoch ergeben sich Vernet-
zungsprozesse aus der dialogischen Struktur des Unterrichts. In der Ich-Phase
formulieren Lernende ihre Uberlegungen priméar sprachlich, greifen dabei aber
haufig auf eigene Skizzen, Versuche, Tabellen oder symbolische Notationen zu-
rick. Ruf et al. (2019, S. 21) betonen, dass Lernende im Dialogischen Lernen ,den
Dingen eigene Ausdriicke geben® und dabei ihre persdnlichen Zugange mit fachli-
chen Darstellungsformen in Beziehung setzen. Dieser Prozess ist nicht formali-
siert, fihrt jedoch im individuellen Schreiben zu ersten, subjektiven Verbindungen

zwischen alltagsnahen Formulierungen und mathematischen Darstellungen.

In der Du- und Wir-Phase wird diese Verbindung starker dialogisch ausgearbeitet.
Wenn Lernende aufeinander reagieren, missen sie nicht nur sprachliche Formu-
lierungen klaren, sondern auch Darstellungen und Ausdrucksformen anderer inter-
pretieren und in eigene Worte fassen. Indem in den Riickmeldungen konkrete Stel-
len des Lerntagebuchs aufgegriffen werden, werden sprachliche, grafische und
symbolische Bezugspunkte miteinander verkntipft. Die Wir-Phase flihrt diese Ver-
netzung weiter, da hier individuelle Darstellungen und Ausdrucksweisen zu ge-

meinsamen, fachlich tragfahigen Bedeutungen zusammengeflihrt werden. Auch
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die Autographensammlung tragt dazu bei, da sie verschiedene Darstellungsfor-
men und sprachliche Ausdrucksweisen nebeneinander sichtbar macht und Ler-
nenden ermdglicht, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erkennen und sprach-
lich zu reflektieren (Ruf, 2008b, S. 261).

Allerdings wird im Dialogischen Lernen kein systematisches Scaffolding zur Dar-
stellungs- oder Registervernetzung bereitgestellt. Wahrend Prediger (2020, S.
195) eine explizite Sprachfiihrung fordert, die Verbindungen zwischen Alltags-, Bil-
dungs- und Fachsprache sichtbar macht und gezielt sprachlich explizieren lasst,
bleibt die Vernetzung im Dialogischen Lernen weitgehend situativ. Die Sprachre-
gister der Lernenden dirfen im Dialogischen Lernen ,gleichberechtigt nebeneinan-
der* stehen (Gallin & Ruf, 1998, S. 11), die Uberfiihrung in fachsprachlich prazisere
Formen erfolgt nicht anhand festgelegter sprachlicher Hilfen oder moderierter Dar-

stellungswechsel, sondern als Ergebnis der dialogischen Auseinandersetzung.

Auch mehrsprachige Verbindungen, wie sie Prediger (2020, S. 195 - 196) fordert,
wenn sie betont, dass ,die Vernetzung mehrerer Sprachen stets mit dem Vernet-
zen verschiedener Register und Darstellungsformen® verbunden sein sollte, wer-
den im Dialogischen Lernen nicht als eigenes Prinzip aufgegriffen. Zwar kénnen
personliche Sprachen und Ausdrucksformen in der Ich-Phase genutzt werden,
doch erfolgt keine explizite didaktische Arbeit an mehrsprachigen Ressourcen oder

ihrem bewussten Ubergang zu fachsprachlichen Registern.

Insgesamt zeigt sich, dass das Dialogische Lernen das Prinzip der Darstellungs-
und Sprachenvernetzung nur teilweise erfillt. Sprachliche und darstellerische Ver-
bindungen entstehen im Dialogischen Lernen vor allem implizit durch das dialogi-
sche Schreiben, die Resonanz auf unterschiedliche Ausdrucksweisen und das ge-
meinsame Verdichten in der Wir-Phase. Explizite, planvoll eingesetzte sprachdi-
daktische Unterstitzungsformen zur systematischen Vernetzung von Darstel-
lungsformen und Sprachregistern — wie sie Prediger fordert — fehlen jedoch. Die
Vernetzungsprozesse im Dialogischen Lernen sind damit starker selbstorganisiert
und individuell, wahrend Predigers Ansatz eine deutlich zielgerichtetere sprachli-

che Steuerung und Explikation verlangt.

Formulierungsvariation und Sprachenvergleich
Das Prinzip der Formulierungsvariation und des Sprachenvergleichs zielt darauf,
sprachliche Bewusstheit gezielt zu fordern. Prediger betont, dass Lernende unter-

schiedliche Ausdrucksweisen mathematischer Beziehungen gegentberstellen
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sollen, um Bedeutungsnuancen zu erkennen und sprachliche Strukturen zu klaren
(Prediger, 2020, S. 197). Der Vergleich verschiedener Formulierungen sowie der
bewusste Wechsel zwischen Sprachregistern dienen dabei als Mittel, um mathe-
matische Inhalte sprachlich praziser zu erfassen und Missverstandnisse sichtbar

Zu machen.

Im Dialogischen Lernen finden sich hierflr einzelne Ansatzpunkte, die jedoch nicht
systematisch angelegt sind. In der Ich-Phase entstehen auf natlrliche Weise un-
terschiedliche Ausdrucksweisen, da Lernende ihre eigenen Worte wahlen und per-
sonliche Zugange formulieren. Gallin und Ruf (1998, S. 11) weisen darauf hin, dass
im Dialogischen Lernen verschiedene Sprachformen nebeneinander bestehen
dirfen, wodurch eine Vielfalt sprachlicher Varianten entsteht. Diese Vielfalt wird im
dialogischen Austausch sichtbar, etwa wenn Lernende in der Du-Phase die For-
mulierungen anderer aufgreifen und in eigenen Worten wiedergeben. Solche Situ-
ationen erdffnen Gelegenheiten, Unterschiede zwischen Ausdrucksformen wahr-

zunehmen, auch wenn dies nicht explizit eingefordert wird.

Eine explizite Arbeit an Formulierungsvariationen findet im Dialogischen Lernen
nicht statt. Weder werden unterschiedliche sprachliche Varianten systematisch ge-
genlbergestellt noch werden Lernende ausdriicklich dazu angeleitet, Bedeutungs-
verschiebungen zwischen Formulierungen zu untersuchen. Auch der Vergleich
verschiedener Sprachregister — ein zentrales Ziel Predigers — bleibt im Dialogi-
schen Lernen beilaufig. Die dialogische Rickmeldung kann prazisere Formulie-
rungen anregen, doch erfolgt dies situativ und ohne didaktisches Konzept zur Re-

gisterentwicklung.

Der Sprachenvergleich im mehrsprachigen Sinne gehort ebenfalls nicht zum Re-
pertoire des Dialogischen Lernens. Zwar erlaubt das Dialogische Lernen persoénli-
che Ausdrucksweisen, doch werden mehrsprachige Ressourcen nicht gezielt ge-
nutzt, um mathematische Begriffe aus unterschiedlichen sprachlichen Perspekti-
ven zu betrachten. Die Potenziale kontrastiver Mehrsprachigkeit, wie Prediger sie

beschreibt, bleiben damit ungenutzt.

Insgesamt zeigt sich, dass das Dialogische Lernen nur einzelne Elemente des
Prinzips aufgreift, vor allem durch die natirliche Vielfalt der Ausdrucksweisen im
schriftlichen Austausch. Die gezielte, reflexive Arbeit an Varianten und Registern,

wie sie Prediger fordert, ist im Dialogischen Lernen jedoch nicht vorgesehen.
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Damit wird dieses Prinzip im Dialogischen Lernen lediglich in Teilen angedeutet,

aber nicht methodisch umgesetzt.

4.1.3 Zusammenfassende Bewertung

Die Analyse zeigt, dass das Dialogische Lernen wesentliche Grundgedanken
sprachbildenden Unterrichts unterstlitzt. Besonders deutlich wird dies in der kon-
sequenten Einbettung schriftlicher Sprachproduktion, in der Méglichkeit zur indivi-
duellen Reflexion und in der dialogischen Weiterentwicklung von Denkwegen. Die
Struktur des Ich-Du-Wir-Dialogs schafft vielfaltige Anlasse fir die sprachliche
Durchdringung mathematischer Inhalte und ermdéglicht Lernenden, eigene Aus-
drucksweisen zu entwickeln, zu prazisieren und in Beziehung zu anderen Perspek-
tiven zu setzen. In diesem Sinne weist das Dialogische Lernen ein hohes Potenzial

zur Forderung sprachlich-kognitiver Einsichten auf.

Gleichzeitig wird im Vergleich zu Predigers Konzept deutlich, dass das Dialogische
Lernen die spezifischen sprachdidaktischen Anforderungen eines systematisch
sprachbildenden Mathematikunterrichts nur teilweise erfillt. Prediger betont eine
explizite Sprachdiagnostik im Vorfeld, eine klare Ausrichtung auf mindliche Dis-
kurse, die systematische Arbeit an Sprachregistern, den Einsatz strategischer
Scaffolds sowie die methodische Vernetzung von Darstellungsformen und Sprach-
varianten. Diese Elemente sind im Dialogischen Lernen nur begrenzt angelegt
oder fehlen vollstandig. So entsteht ein Bild, in dem das Dialogische Lernen zwar
sprachférderliche Prozesse anstélt, jedoch nicht im strengen sprachdidaktischen

Sinne strukturiert ist.

Die wesentlichen Ergebnisse wurden in Abbildung 4 zusammengefiihrt. Sie zeigt
Ubersichtlich, in welchen Bereichen das Dialogische Lernen zentrale sprachdidak-
tische Prinzipien Predigers einl6st, wo es diese nur implizit bertihrt und an welchen
Stellen deutliche Licken bestehen. Deutlich wird, dass das Dialogische Lernen
besonders dort wirksam ist, wo individuelle Sprachproduktion, dialogische Ruick-
meldung und die Wertschatzung subjektiver Ausdrucksformen im Vordergrund ste-
hen. Umgekehrt erweist es sich als weniger kompatibel zu Prinzipien, die explizite
sprachliche Unterstlitzung, systematische Registerarbeit oder geplante Scaffol-

ding-Strukturen erfordern.
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Prinzip nach Prediger

Im Dialogischen Lernen
erfillt?

Begriindung / Evidenz

Reichhaltige

Diskursanregung

Teilweise erfiillt

+ Offene Auftrage fordern Sprachproduktion
+ schriftliche Dialogstrukturen erzeugen kontinuierliche Auseinandersetzung

- kaum miindliche Diskurse, keine moderierte Gesprachsfiihrung.

Minimale und adaptive

Uberwiegend erfiillt, aber

+ Riickmeldungen regen zum Weiterdenken an, nicht zur Korrektur

+ Ich-Du-Wir ermaglicht abgestufte Hilfen

Hilfen nicht vollstandig - keine systematische Diagnose sprachlicher Anforderungen im Vorfeld
- keine expliziten, geplanten sprachlichen Hilfsmittel.
+ Dialogische Riickmeldung als Form des Micro-Scaffoldings
+ Autographensammlung schafft modellhafte Sprachbeispiele
Scaffolding Teilweise erfiillt

- keine expliziten grafischen/schriftlichen Scaffolds und Formulierungshilfen
- kein Makro-Scaffolding

Darstellungs- und

Sprachenvernetzung

Teilweise erfiillt

+ Vielfalt von Ausdrucksweisen im Dialog
+ Autographensammlung sichert unterschiedliche Darstellungen/Ausdrucksweisen
- keine explizite Vernetzungsarbeit oder Registersteuerung.

- keine methodische Unterstiitzung von Vernetzen der Darstellungen

Formulierungsvariationen

& Sprachenvergleich

Eher nicht erfiillt

+ Variation entsteht nur implizit durch unterschiedliche Formulierungen der Lernenden
- keine explizite systematische Arbeit an Varianten oder Bedeutungsnuancen

- kein Registervergleich

- keine explizite Nutzung mehrsprachiger Ressourcen

Abbildung 4: Analyse der Ubereinstimmungen und Abweichungen zwischen Predigers sprachbildenden
Prinzipien und dem Dialogischen Lernen; Quelle: eigene Darstellung

Insgesamt Iasst sich festhalten, dass das Dialogische Lernen ein grof3es Potenzial
fur die Forderung sprachlich-kognitiver Prozesse besitzt, jedoch nicht alle sprach-
didaktischen Anforderungen erflllt, die Prediger fir einen konsequent sprachbil-
denden Mathematikunterricht formuliert. Dieser Befund eréffnet den Blick auf die
folgenden Uberlegungen: Wenn das Dialogische Lernen in den Sprachbildungs-
ansatz integriert werden soll, stellt sich die Frage, an welchen Stellen das Konzept
weiterentwickelt oder erganzt werden kann. Gleichzeitig gilt es zu klaren, wie Lehr-
krafte zentrale Prinzipien Predigers — etwa die Arbeit an Registerwechseln, der
gezielte Einsatz von Scaffolds oder die bewusste Férderung mindlicher Diskurse
— innerhalb dialogischer Lernarrangements sinnvoll berticksichtigen kénnen, ohne

die Grundgedanken des Dialogischen Lernens zu beeintrachtigen.

Damit bildet die Analyse den Ausgangspunkt flir das folgende Kapitel, in dem ge-
zeigt wird, wie und ob die Prinzipien der Sprachbildung vollstéandig in das Dialogi-
sche Lernen integriert werden kénnen und welche Konsequenzen sich daraus fir

die Gestaltung eines sprachbildenden Mathematikunterrichts ergeben.
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4.2 Konsequenzen: Sprachbildungsrelevante
Potenziale und Grenzen des Dialogischen Lernens

Die Analyse hat gezeigt, dass das Dialogische Lernen wesentliche Potenziale fir
sprachliches und fachliches Lernen bereithalt, gleichzeitig jedoch nicht alle sprach-
didaktischen Anforderungen erflllt, die Prediger fir einen konsequent sprachbil-
denden Mathematikunterricht formuliert. Um zu kléaren, welche Prinzipien der
Sprachbildung sinnvoll in das Dialogische Lernen integrierbar sind und an welchen
Stellen konzeptionelle Grenzen bestehen, ist es notwendig, die Grundstruktur des
Dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin (Gallin & Ruf, 1998; Ruf et al., 2008,

2019) als Bezugsrahmen noch einmal zusammenhangend zu skizzieren.

Das Dialogische Lernen beruht zentral auf der schriftlichen Auseinandersetzung
mit mathematischen Inhalten. Die dialogische Struktur folgt den drei Phasen Ich-
Du-Wir, in denen Lernende zunachst eigene Denkwege in ihrer persdnlichen Spra-
che entfalten, anschlieRend durch Rickmeldungen der Lehrkraft oder anderer Ler-
nender in eine dialogische Weiterarbeit treten und schlielllich zu gemeinsamen
fachlichen Einsichten verdichten. Schriftlichkeit fungiert dabei als ein zentrales Me-
dium des Denkens: Sie verlangsamt kognitive Prozesse, macht Uberlegungen
sichtbar und eréffnet Mdglichkeiten der Uberarbeitung, die im rein mindlichen Un-
terricht oft nicht entstehen. Die Vielfalt der persénlichen Ausdrucksweisen wird
nicht als Stérung, sondern als Ressource betrachtet; persdnliche Sprache steht

ausdricklich gleichberechtigt neben fachlicher Sprache.

Mit dieser Struktur ist eine Haltung verbunden, die sich durch Zuriickhaltung der
Lehrkraft, Offenheit flr die Eigenlogik der Lernenden und das Vermeiden vor-
schneller Strukturierung auszeichnet. Rickmeldungen dienen der Weiterentwick-
lung statt der Korrektur, Lernwege verlaufen nicht linear, sondern werden durch
dialogische Impulssetzungen angereichert und erweitert. Das Konzept vermeidet
didaktische Vorstrukturierungen, insbesondere sprachliche Vorgaben, diagnosti-
sche Voranalysen oder festgelegte Geriste. Stattdessen entstehen fachliche und

sprachliche Lernprozesse situativ im Verlauf des schriftlichen Dialogs.

Diese Grundprinzipien bilden den Rahmen flr die anschlieRende Untersuchung:
Sie bestimmen mafRgeblich, welche sprachdidaktischen Elemente sich ohne Bruch
in das Dialogische Lernen integrieren lassen und wo die Struktur des Konzepts
inharente Grenzen setzt. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden dargestellt,

welche Anforderungen Predigers anschlussfahig sind, welche Modifikationen oder
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Erganzungen sich anbieten und welche Aspekte aus konzeptionellen Grinden
nicht kompatibel sind. Abschlielend werden daraus Konsequenzen fir die Gestal-
tung eines sprachbildenden Mathematikunterrichts im Rahmen dialogischer Ler-

narrangements abgeleitet.

4.2.1 Sprachdidaktische Anforderungen: Anschlussfahigkeiten
und Grenzen im Dialogischen Lernen

Ausgehend von der Grundstruktur des Dialogischen Lernens stellt sich die Frage,

welche sprachdidaktischen Anforderungen Predigers sich in ein dialogisches Un-

terrichtskonzept integrieren lassen und an welchen Stellen strukturelle Grenzen

sichtbar werden. Die Passung zwischen Predigers vorausplanender Sprachbil-

dungslogik und der Prozessoffenheit des Dialogischen Lernens ist dabei zentral.

Ein wesentlicher Grund fiir die begrenzte Integrationsmaoglichkeit liegt in der ersten
Phase des dialogischen Arbeitens, der Ich-Phase. Gallin und Ruf betonen, dass
»der Schlissel zu einer authentischen Begegnung mit einem Schulstoff im vollstan-
digen Verzicht auf fachbezogene Erwartungen® liegt (Ruf et al., 2008, S. 24). Ler-
nende sollen einem Gegenstand ,offen und unvoreingenommen*® begegnen, ohne
im Voraus durch Vorstellungen von richtig und falsch gelenkt zu werden (Ruf et al.,
2008, S. 24). Dadurch sind weder fachliche noch sprachliche Anforderungen im
Vorhinein planbar und eine systematische Diagnose sprachlicher Anforderungen,

wie Prediger sie fordert, ist in dieser Phase nicht integrierbar.

Auch die inhaltliche Entwicklungslogik lasst sich nicht steuern. Ruf et al. (2008, S.
104) betonen, dass im mathematischen Bereich ,die Chronologie, ja sogar die lo-
gische Reihenfolge im Voraus nicht fixiert werden kann“. Diese Offenheit wider-
spricht den didaktischen Planungsprinzipien wie Makro-Scaffolding, geplanter
Sprachprogression, systematischer Registerarbeit oder bewusst angeleiteter For-

mulierungsvariation.

Trotz dieser Grenzen ergeben sich ab der Du-Phase selektive Anschlussmdglich-
keiten. Gallin und Ruf (1998, S. 11) beschreiben, dass der Lehrer nicht steuert,
sondern feststellt, ,wo jeder Schiiler steht®, damit dieser ,von seinem Standort aus
in einen privaten Dialog mit dem Stoff eintreten kann®. Hier lasst sich das Micro-
Scaffolding in einer schriftlichen Version verorten: Die dialogische Rickmeldung
erlaubt es, sprachliche Impulse reaktiv und minimal zu setzen — etwa durch prazi-

sierende Fragen oder das Hervorheben vielversprechender Formulierungen.
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Diese Hilfen greifen individuelle Ausdrucksweisen auf und bleiben mit der dialogi-
schen Leitidee vereinbar, solange sie nicht vorstrukturierend oder normierend wir-

ken.

Erweiterte Integrationsmdglichkeiten entstehen im Rahmen der Autographen-
sammlung. Hier finden durchaus schon mindliche Diskurse statt, wenn auch nicht
im Sinne eines lehrkraftgelenkten Unterrichtsgesprachs. Ruf et al. (2008, S. 153,
157) berichten, dass Autographensammlungen ,mit der Klasse besprochen® wer-
den und damit kollektive Reflexionsanlasse eréffnen. Zudem bieten Autographen-
sammlungen die Moglichkeit, Formulierungsvarianten und Registerunterschiede
sichtbar zu machen. Durch eine geschickte Zusammenstellung der Autographen-
sammlung kann die Lehrkraft vergleichend arbeiten, indem sie sprachliche Unter-
schiede herausstellt oder minimal erweitert — jedoch immer auf Basis vorhandener
LernendenaulRerungen, um die im Dialogischen Lernen zentrale Selbstwirksam-
keit nicht zu gefahrden. Ruf (2008b, S. 269) betont, dass regulare Einsichten von
der Lehrperson ,unter dem Aspekt ,Das machen wir ab®™ zusammengestellt, aber
nicht vorgegeben werden dirfen; Lernende sollen erleben, dass sie an der Entste-

hung des gemeinsamen Wissens beteiligt sind.

Insgesamt bleibt jedoch festzuhalten, dass zentrale sprachdidaktische Anforderun-
gen Predigers strukturell unvereinbar mit dem Konzept des Dialogischen Lernens

sind. Dazu gehoéren:

— vorausplanende Sprachdiagnostik,

— explizite, im Voraus geplante sprachliche Hilfsmittel und Geruste,
— Makro-Scaffolding,

— systematische Registerarbeit,

— bewusste Formulierungsvariation,

— methodische Darstellungs- und Registervernetzung,

— geplante Gesprachsfihrung,

— und die gezielte Nutzung mehrsprachiger Ressourcen.

Diese Elemente setzen Steuerung, Vorstrukturierung oder Vereinheitlichung vo-
raus, wahrend dialogisches Lernen ,nicht mit einem sprachlich vorfabrizierten
Lehrgang“ vereinbar ist (Ruf, 2008b, S. 265) und ,die sprachliche Fassung, die das
Wissen in der realen Kommunikation annimmt* (Ruf, 2008b, S. 268) in den Mittel-
punkt stellt. Vielfalt wird nicht reduziert, sondern sichtbar gemacht — mit der Folge,

dass zumindest im Verlauf weder gemeinsame sprachliche Zielbilder noch
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einheitliche Ausdrucksformen angestrebt werden. Gallin und Ruf (1998, S. 24) for-
mulieren dies pointiert: ,Es ist utopisch anzunehmen, alle Lernenden wiirden am
Ende zu gleichen Einsichten gelangen®. Dennoch steht am Ende eine Zusammen-
fuhrung der singuldren Wege, die schliellich, ganz zum Schluss einer Einheit, zu
einem gemeinsam erarbeiteten Konsens fiihrt, der jedoch deutlich offener und viel-

faltiger sein kann als im Vorhinein erwartet.

Zudem wird deutlich, dass das Dialogische Lernen weder explizite grafische oder
strukturelle Scaffolds noch methodisch angeleitete Darstellungsvernetzungen vor-
sieht. Wahrend Prediger (Prediger, 2020) betont, dass Verbindungen zwischen
grafischen, symbolischen und sprachlichen Reprasentationen bewusst hergestellt
und sprachlich expliziert werden sollen, entstehen solche Vernetzungen im Dialo-
gischen Lernen héchstens beilaufig, aber nicht als didaktisch geplante Struktur.
Die Verantwortung liegt auch hier bei der Lehrkraft, angebotene Darstellungen mit
symbolischen und sprachlichen Reprasentationen innerhalb der Riickmeldung zu

vernetzen.

Auch die gezielte Einbindung mehrsprachiger Kompetenzen, wie sie in Predigers
Konzept hervorgehoben wird, ist im Dialogischen Lernen nicht angelegt, wenn-
gleich sie theoretisch moéglich ware, sofern die Lernenden entsprechende Sprach-
ressourcen selbst anbieten. Eine systematische Nutzung mehrsprachiger Register
oder ein planvoller Sprachenvergleich finden jedoch weder statt noch lassen sie

sich sinnvoll integrieren.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Sprachdidaktische Anforderungen lassen
sich Uberall dort integrieren, wo sie reaktiv, minimal und an authentischen Lernen-
dendullerungen orientiert eingesetzt werden. Unvereinbar bleiben Malinahmen,
die vorausplanend, sprachlich vereinheitlichend oder methodenvorgebend wirken.
Integration ist damit mdglich, aber nur in einer Form, die die dialogische Offenheit,
die personliche Sprache und die individuellen Denkwege der Lernenden respek-
tiert.

4.2.2 Konsequenzen fur die Unterrichtspraxis

Die Analyse zeigt, dass das Dialogische Lernen zahlreiche sprachbildende Poten-
ziale besitzt, auch wenn es nicht alle sprachdidaktischen Anforderungen Predigers
systematisch erflllt. Fir die Unterrichtspraxis bedeutet dies jedoch keineswegs,

dass dialogischer Unterricht und Sprachbildung getrennt zu denken waren.
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Vielmehr lasst sich festhalten, dass das Dialogische Lernen — gerade, weil es Spra-
che als Medium des Denkens nutzt und schriftliche Artikulation in den Mittelpunkt
stellt — grundsatzlich als sprachbildender Unterricht verstanden werden kann. Mit
einer sprachsensiblen Haltung der Lehrkraft kdnnen grof3e Teile der von Prediger
formulierten Prinzipien im Rahmen dialogischer Lernarrangements realisiert wer-

den, ohne die konzeptionelle Offenheit des Ansatzes zu gefahrden.

Fur die praktische Gestaltung bedeutet dies zunachst, dass die sprachliche Sen-
sibilitat der Lehrkraft eine entscheidende Rolle spielt. Wenn Riickmeldungen in der
Du-Phase bewusst auch auf sprachliche Prazisierung, Bedeutungserschlielung
oder begriffliche Klarung ausgerichtet werden, kdénnen Lernende zahlreiche
sprachliche Lerngelegenheiten erhalten — auch ohne vorgegebene sprachliche
Strukturen. Ebenso bietet die Autographensammlung der Wir-Phase nattirliche An-
lasse, sprachliche Varianten sichtbar zu machen, Ausdrucksweisen vergleichend
zu betrachten und fachsprachliche Elemente zu prazisieren. Eine systematische
Registerarbeit oder Variation kann zwar nicht geplant werden, aber die Lehrkraft
kann in diesen Phasen entstehende Gelegenheiten aufgreifen und sprachlich

fruchtbar machen.

Auch mindliche Unterrichtsphasen lassen sich produktiv mit dialogischen Arbeits-
phasen verbinden. Zwar ist das Dialogische Lernen priméar schriftlich strukturiert,
doch kurze mindliche Sequenzen in Ubergéangen, bei der Besprechung der Auto-
graphensammlung oder zur Klarung offener Fragen kénnen den schriftlichen Dia-
log sinnvoll erganzen. Solche Phasen missen nicht im Widerspruch zu Predigers
Diskursorientierung stehen; im Gegenteil kdnnen sie die schriftlichen Denkwege
sprachlich verdichten und die Verstandigung in der Lerngruppe unterstitzen — so-
lange sie nicht zu einem gelenkten Unterrichtsgesprach werden, das die Eigenlo-

gik des dialogischen Lernens einschrankt.

Darlber hinaus zeigt sich als Konsequenz fiir die Unterrichtsvorbereitung, dass
eine grundsatzliche Sensibilisierung fir sprachliche Anforderungen mathemati-
scher Themen hilfreich ist. Auch wenn das Dialogische Lernen keine vorauspla-
nende Diagnose einzelner sprachlicher Hirden vorsieht und keine festgelegten
sprachdidaktischen Gerlste zulasst, kann eine Gbergeordnete Kenntnis moglicher
sprachlicher Anforderungen dazu beitragen, im Unterrichtsgeschehen schneller
und gezielter auf aufkommende Formulierungsprobleme, Begriffsunklarheiten

oder Darstellungsfragen zu reagieren. Eine solche vorbereitende
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Auseinandersetzung dient nicht der Planung sprachlicher Mallnahmen, sondern
der professionellen Wahrnehmung sprachlicher Herausforderungen im dialogi-

schen Prozess.

Insgesamt Iasst sich festhalten: Ein sprachbewusster Unterricht im Rahmen dialo-
gischer Lernarrangements ist gut realisierbar, wenn Lehrkrafte bereit sind, Sprach-
bildung nicht als zusatzliche Aufgabe zu verstehen, sondern als integralen Be-
standteil des dialogischen Arbeitens. Die Offenheit des Konzeptes bleibt gewahrt,
wenn Sprachbildung nicht vorausplanend und normierend erfolgt, sondern als re-
aktiver, minimaler und lernwegsensibler Bestandteil der dialogischen Rickmel-
dung. Unter dieser Bedingung kénnen zentrale Anliegen Predigers — wie die For-
derung sprachlicher Prazision, die Einbettung fachlicher Begriffe, die Vernetzung
von Darstellungen oder die Bewusstmachung unterschiedlicher Ausdrucksweisen

—auch im Dialogischen Lernen wirksam umgesetzt werden.

77



5 Schlussfolgerungen und Perspektiven
5.1 Fazit

Die vorliegende Arbeit hat das Dialogische Lernen nach Gallin und Ruf im Licht
des Sprachbildungskonzepts von Prediger untersucht und damit zwei Ansatze zu-
sammengefihrt, die auf den ersten Blick aus unterschiedlichen didaktischen Tra-
ditionen stammen. Wahrend das Dialogische Lernen auf individuelle Denkwege,
schriftliche Reflexion und dialogische Auseinandersetzung setzt, verfolgt das
Sprachbildungskonzept Predigers eine systematischere Ausrichtung auf sprachili-
che Lernprozesse, die explizit identifiziert, diagnostiziert und unterstitzt werden
sollen. Die Analyse hat gezeigt, dass beide Konzepte trotz unterschiedlicher theo-
retischer Wurzeln zentrale gemeinsame Annahmen teilen: Sprache wird als Me-
dium des Denkens verstanden, als Werkzeug zur Bedeutungsbildung und als zent-

raler Zugang zu mathematischen Inhalten.

Die Untersuchung der grundlegenden sprachdidaktischen Orientierungen Predi-
gers hat ergeben, dass das Dialogische Lernen wesentliche Aspekte dieser Orien-
tierungen aufgreift. Es fordert reichhaltige Sprachhandlungen, verknlpft sprachli-
che und fachliche Lernprozesse und schafft Lernrdume, die persdnlichen Ausdruck
und eigenstandige Begriffsentwicklung ermdglichen. Die dialogische Struktur, ins-
besondere die schriftliche Auseinandersetzung in den Phasen Ich-Du-Wir, tragt
wesentlich dazu bei, mathematische Inhalte sprachlich zu durchdringen und indi-
viduelle Denkwege sichtbar zu machen. In dieser Hinsicht weist das Dialogische

Lernen deutliche sprachbildende Potenziale auf.

Gleichzeitig wurde deutlich, dass das Dialogische Lernen zentrale Elemente eines
konsequent sprachbildenden Mathematikunterrichts im Sinne Predigers nicht sys-
tematisch erfillt. Insbesondere fehlen vorausschauende Sprachdiagnostik, expli-
zite sprachliche Geriste, methodische Registerarbeit, planvolle Darstellungs- und
Sprachenvernetzung sowie moderierte mindliche Diskurse. Diese Liicken erge-
ben sich jedoch nicht aus einem didaktischen Defizit, sondern aus der konzeptio-
nellen Entscheidung des Dialogischen Lernens, offene, persénliche und nicht vor-
strukturierte Lernwege zu ermdéglichen. Das Konzept zielt nicht auf Vereinheitli-
chung, sondern auf Individualisierung; nicht auf Vorgabe, sondern auf das Ernst-

nehmen subjektiver Ausdrucksformen ab.
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Auf dieser Basis lasst sich das Dialogische Lernen als ein Konzept einordnen, das
sprachsensibles und in Teilen sprachbildendes Lernen erméglicht, ohne ein voll-
standiges Sprachbildungskonzept zu sein. Die Integration sprachbildender Ele-
mente ist Uberall dort sinnvoll und realistisch, wo sie sich reaktiv, minimal und an
authentischen Lernendenaulierungen orientiert. Begrenzungen ergeben sich dort,
wo sprachdidaktische Prinzipien vorausplanend, systematisierend oder vereinheit-
lichend wirken wirden und damit dem Grundprinzip des Dialogischen Lernens wi-

dersprachen.

Insgesamt zeigt die Arbeit: Das Dialogische Lernen ist ein in sich konsistentes
Konzept, das wertvolle Impulse fir sprachbewusst gestalteten Mathematikunter-
richt bietet. Im Zusammenspiel mit sprachdidaktischer Sensibilitat der Lehrkraft
kann es einen Beitrag dazu leisten, fachliches und sprachliches Lernen umfassend

miteinander zu verbinden — ohne seine dialogische Offenheit zu verlieren.

5.2 Ausblick

Die Ergebnisse der Arbeit eréffnen mehrere Perspektiven flr Forschung und Un-

terrichtsentwicklung.

Erstens stellt sich die Frage, wie Lehrkrafte im Sinne einer professionellen Wahr-
nehmung flur sprachliche Anforderungen sensibilisiert werden kénnen, ohne die
Offenheit des Dialogischen Lernens einzuschranken. Hier kdnnten Fortbildungen,
Reflexionsinstrumente oder kriteriengeleitete Analyseverfahren ansetzen, die es
Lehrkraften ermdéglichen, typische sprachliche Herausforderungen mathemati-
scher Inhalte im Vorfeld zu kennen und im dialogischen Prozess gezielt aufzugrei-

fen.

Zweitens erscheint es lohnend, die Rolle der Autographensammlung als Ort
sprachlicher Bewusstmachung weiter zu erforschen. Die Analyse hat gezeigt, dass
sie ein geeignetes Medium sein kann, um Formulierungsvarianten, Registerunter-
schiede und fachliche Prazisierungen sichtbar zu machen. Empirische Studien
kénnten untersuchen, wie Lernende sprachlich profitieren, wenn Autographen-
sammlungen systematisch fiir vergleichende, kontrastierende oder klarende Dis-

kussionen aufbereitet werden.

Drittens kdnnte die Verbindung von mindlichen und schriftlichen Diskursformen im
Dialogischen Lernen weiter ausgestaltet werden. Die Arbeit deutet darauf hin, dass

kurze muindliche Reflexionsphasen den schriftlichen Dialog sinnvoll erganzen
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kénnen. Fir die Unterrichtsentwicklung stellt sich die Frage, wie solche Phasen
gestaltet werden kénnen, ohne den dialogischen Kern zu unterlaufen oder die in-

dividuelle Denkentwicklung zu Gberformen.

SchlieBlich bietet sich eine konzeptionelle Weiterentwicklung an, die ausgewahlte
sprachdidaktische Elemente — insbesondere diejenigen, die sich reaktiv und mini-
mal einsetzen lassen — starker in die Riickmeldepraxis des Dialogischen Lernens
einbettet. Dies kdnnte insbesondere flr Lernende mit geringerer sprachlicher Er-
fahrung oder fir mehrsprachige Lernende von Bedeutung sein. Gleichzeitig bleibt
die Herausforderung bestehen, die Balance zwischen Unterstlitzung und Offenheit
zu wahren — eine Balance, die das Dialogische Lernen in besonderer Weise aus-

zeichnet.

Insgesamt macht die Arbeit deutlich, dass die Verbindung zwischen Dialogischem
Lernen und Sprachbildung keineswegs erschopft ist. Im Gegenteil: Gerade in der
Zusammenarbeit zwischen Fach- und Sprachdidaktik eréffnet sich ein grol3es Po-
tenzial, das Lernen im Mathematikunterricht sowohl fachlich als auch sprachlich

nachhaltig zu unterstitzen.
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